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RESUMO

O interesse pelo tema surgiu da necessidade de respostas a inquietacdes vivenciadas durante a
atuacdo da pesguisadora no magistério, ao perceber que, nas produgdes textuais escolares,
mesmo em final de nivel de ensino, é visivel a falta de intimidade entre alunos e a lingua
escrita. A pesquisa teve como propdsito analisar as implicacdes que a postura adotada pelos
professores exerce no desempenho comunicativo escrito dos alunos. Este trabalho se organiza,
com o auxilio do Interacionismo, sob a perspectiva da Linguistica Aplicada, que tem o texto
como foco no ensino de LM, o qua envolve leitura, producéo e reflexdo. Elegemos a
intertextualidade como condicéo essencial de coeréncia para a producéo de textos escolares,
assim como para o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos alunos. A observacéo
foi realizada em uma 32 série de escola publica, de ensino médio, nos meses de outubro e
novembro de 2004. Adotamos a pesquisa etnografica, a qual se revela cognitivo-textual, uma
vez gque seguimos alguns passos metodoldgicos em relagcdo aos procedimentos (Lidcke e
André, 1986). Com base nesses principios, 30 produgdes tomadas como amostras S0
analisadas quanto aos aspectos geradores de sentido, privilegiando os fatores de coeréncia: a
unidade temética, aintertextualidade e a informatividade, e os esquemas cognitivos acionados
naleitura. A investigacdo, reconstruida pela “caminhada geraldiana’ revela que as productes
reproduzem algum tipo de conhecimento prévio e as marcas de leitura realizada pelo
produtor, estabelecendo um didlogo intertextual, entre os textos produzidos e o conhecimento
de mundo. No entanto, evidencia também que a pratica pedagogica € sufocada pelo contexto
ou pela estrutura sicio-educacional, e que o mau desempenho escrito de alguns alunos
mantém estreita ressonancia com o processo de ensino-aprendizagem a que foram
submetidos, o qual, a nosso ver, possui falhas que retraem o desenvolvimento escrito desses
alunos. Os resultados apurados apontam que ainda ha muito a se fazer em relacdo ap ensino
da leitura e producéo textual no ensino médio, em que o livro did&ico abafa a voz do
professor, assumindo a posicdo de verdadeiro produtor de sentido. Finalmente, deduz-se que
para a formacdo de um usuario competente, que saiba usar a lingua de forma adequada nas
suas diferentes instancias, € preciso que se criem condigbes favoraveis de ensino-
aprendizagem de leitura e producéo textual em sala de aula, como também que se fagca um
alerta sobre a importancia da leitura diversificada e do exercicio constante da producéo
textual, o que depende em grande medida do encaminhamento significativo e eficaz dado pelo
professor.

Palavras-chave: producdo detexto, intertextualidade, ensino-aprendizagem de lingua.



ABSTRACT

The need for answers to the concerns and the problems experienced during the teaching
research period caused current interest in the theme of our dissertation. Actually a lack of
relationship between the students and the written language was clearly evident in classroom
text productions even in the final school years. Current research analyzed implications with
regard to the stance that teachers had in student’s written communicative performance.
Research has been organized through Interactionism and from the point of view of Applied
Linguigtics, with the text as the focal point in Portuguese Language teaching, comprising
reading, production and reflection. Intertextuality has been pinpointed as the essential
coherence condition for the production of texts in the classroom and for the development of
communicative competence in the students. Survey has been undertaken in a 3 grade class of
a government high school, during October and November 2004. Cognitive-textual research-
etnographic has been adopted since methodological steps have been followed with regard to
procedures (Lidcke & André, 1986). Based on the above principles, thirty text productions
were taken as samples and analyzed according to meaning-generating aspects with special
reference to coherence factors, such as thematic unity, intertextuality, informatibility and the
cognitive schemes triggered in reading. Restructured by the “Geraldian pathway”,
investigation revealed that productions reproduce certain types of previous knowledge and the
marks of reading carried through for the producer establish an intertextual dialogue between
the produced texts and world knowledge. However, evidences exist that pedagogical practice
is tifled by context and by the social and educational structure and that certain students bad
performance in writing has strict links with the teaching-learning process that had previously
been adopted. In fact, this type of process reveals itself full of faults that impair the students
development of writing. Results show that much has still to be undertaken with regard to the
teaching of reading and text production in the high school where the textbook still silences the
teacher’s voice and becomes the true producer of meaning. Favorable conditions in the
teaching-learning of reading and text production in the classroom should be posited and the
importance of diversified reading coupled to the constant exercise of text production should
be emphasized for the adequate formation of a competent user of the language in all its
several registers. The above, nevertheless, depends largely on the teacher’s significant and
efficacious mediation.

K ey words: text production; intertextuality; teaching and learning of language.
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INTRODUCAO

As transformagdes pelas quais passa 0 mundo e a necessidade de os homens
encontrarem caminho em face dessas mudancas obrigam-nos a repensar constantemente a
educacdo no Brasil. E um dos caminhos para superacdo dos problemas brasileiros esta na
atencdo que se da a educacdo. No entanto, muito ainda precisa ser feito para que a educacéo
em nosso pais alcance um patamar de alicerce sélido para o exercicio da cidadania.

Quando tocamos na questdo do ensino, seria importante considerarmos o papel social
do ensino de lingua materna, suas premissas, sua filosofia, seus objetivos, sua relevancia e
suas implicacBes. Remetemos, entéo, nossas atencdes a situacdo vivenciada em salade aula e
levantamos algumas questfes sobre as acdes que se fazem com a linguagem (GERALDI,
1997b), nos processos de interacéo e de interlocucdo do auno, na escola.

O porqué ou o para qué € importante o cidaddo saber usar a lingua, nas instancias
publicas e privadas, sdo questdes discutidas por Geraldi (1996a), Possenti (1996) e Matencio
(19984a), os quais partem dos objetivos do ensino de lingua materna, ancorados no ler, falar e
refletir sobre a linguagem. Nossa atencdo volta-se, entéo, a postura assumida pelo professor
diante de tais objetivos, a qual tem afinidades ndo sO com 0s objetivos como também com a
concepcao de linguagem que ele assume, a qual subjaz ao encaminhamento metodoldgico
dado as suas aulas, a sua pratica pedagodgica.

Desde a década de 80, ha um interesse das Secretarias de Educacdo, como das
Ingtituicdes de Ensino Superior, em levar ao professor dos ensinos fundamental e médio a
propoga interacionista de linguagem. Desde entdo, essa proposta vem se instalando
gradativamente, a passos lentos, esparsa, timida, porque prevalece ainda, em muitos
professores, uma imagem de ensino de lingua relacionado téo-somente as regras tradicionais
de gramética, conforme constatado por Geraldi (1997b). Professores e especialistas em
educacdo reconhecem tal realidade, e cada vez mais se resgata a importancia de um ensino
direcionado essencialmente para a producéo e compreensdo de textos em seus mais variados
aspectos.

Nestes Ultimos anos, os aspectos didaticos de ensino da leitura e da producdo em
lingua materna tém sido temas de pesquisas e debates por parte de varios pesquisadores das
areas da linguistica textual, da psicolinglistica, entre outras. Atuamente, para que um
individuo seja considerado um leitor competente e um produtor eficiente, sGo levados em
conta dois niveis de exigéncia: d) que seja usuério da leitura, e nesse papel seja competente no

uso da lingua; b) que sgja critico, reflexivo e independente, na realizacdo dessa atividade
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(INEP, 2001). Com essas novas exigéncias surgem diferenciadas perspectivas pedagodgicas.
Conforme muda o foco dado ao contelido escolar, a funcdo do professor também passa por
transformactes, e novas perspectivas de ensino sdo tragadas. A fungdo do professor como
transmissor de conhecimentos, agora toma rumos diferentes. A partir da abordagem
interacionista, 0 que se espera, na escola, € que os aunos desenvolvam habilidades
linguisticas e de funcionamento da lingua nos véarios contextos discursivos em que podem se
fazer presentes.

As propostas dos PCNs para o ensino de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998), no que
diz respeito a compreensdo textual, enfatizam o papel do professor no ensino de
procedimentos de leitura. Esse tipo de ensino envolve a aquisicdo de conhecimentos sobre
géneros discursivos, estratégias de leitura e aplicacdo dessas habilidades nas préticas sociais
dos alunos, bem como a ativacdo de conhecimentos prévios de duas naturezas distintas:
vivéncias do individuo como leitor; e esguemas relativos a estrutura dos textos e seus
componentes — elementos textuais e contextuais — dos textos. Nessa abordagem didéatica, cabe
ao professor ensinar 0s procedimentos de leitura, dentre outros contelidos, em conjunto com a
capacidade reflexiva do auno.

Pautado na mesma abordagem, o texto, conforme os documentos oficiais, ndo é
portador de um Unico sentido, e, Sm, uma unidade comunicativa e significativa, que permite
a0 leitor co-produzir sentidos. A partir dessa caracterizagdo, o texto abarca véarios
significados, e seu ensino ndo pode corresponder a um estudo meramente estrutural, como se
apresentasse apenas uma leitura possivel.

Dentre as modificacdes ocorridas nas ultimas décadas no ensino e na aprendizagem de
lingua materna, principalmente aquelas decorrentes de questdes tedricas e metodoldgicas,
ressaltamos a que se origina da contribuicdo da Linglistica Aplicada, que, vinculada a
corrente americana, acreditava na relagdo 6bvia dos estudos linglisticos e nas melhorias do
ensino de linguas marcadas pela tentativa da aplicacéo da teoria a préatica. As mudancgas
acabaram por se refletir no modo de pensar e de agir do professor, além de interferirem na

definicdo dos objetivos para 0 ensino de lingua materna.

Os avangos da Linguigtica, Linguistica Aplicada e disciplinas afins fundamentaram, apés a
segunda metade do século, uma visdo de que seriam capazes de solucionar as questbes
probleméticas na formacdo de professores de LM, assim como resolver os problemas de
ensino e aprendizagem de LM (Kleiman, 1992/c; Serrani, 1982). Contudo, a crise na formacéo
de professores e nas ingitui¢cBes educacionais como um todo permaneceu (MATENCIO,
19984, p. 76).
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Decorrente das alteracdes de paradigmas nos estudos linglisticos contemporaneos
existe a crenca de que o dominio de teorias especificas de determinados campos do saber, em
especial a Psicologia, a Filosofia e a Sociologia, habilita o professor a realizar um ensino de
melhor qualidade. Ainda que, na maior parte das vezes, ndo se admita explicitamente, a essa
crenca subjaz a idéia de que ateoria se aplica diretamente a pratica. No entanto, ap0os a leitura
de alguns estudos sobre essa crenca, dentre eles o de Matencio (2001b), somos levados a
perceber que, em sala de aula, no ensino e na aprendizagem de lingua materna (doravante
LM), hd uma contradicdo aliada a essa idéia, ho momento em que a estudiosa define o
objetivo da Linguistica Aplicada como estudo da linguagem em uso, na interacéo face a face
ou a distancia, e afirma que é por meio da linguagem em uso que se da a interacéo

professor/aluno em sala de aula.

Considerando que esse é o0 objetivo do linglista aplicado, seu objeto de estudo se constitui
engquanto tal ndo porque inevitavel mente tenha uma finalidade prética, como muitas vezes tem
sido preconizado, mas porque se configura efetivamente na pratica de usos originarios em
diferentesinstituicdes (MATENCIO, 2001b, p. 25).

Com base nessas reflexfes, é sob a perspectiva da Linguistica Aplicada, que se
organiza este trabalho, ancorando-se no sociointeracionismo para a reflexéo do ensino de LM,
cujo foco € o texto, em que se envolvem leitura, producéo e reflexdo sobre a lingua, ou seja,
um ensino de LM que toma o texto como a unidade basica da linguagem verbal (BRASIL,
1999). Nesse contexto, 0 auno € considerado produtor de textos, isto €, aquele que pode ser
entendido pelos textos que produz, 0s quais o constituem como ser humano.

Sendo assim, 0 compromisso que a escola assume com a sociedade deve ser, segundo
Neves (2000), o compromisso de ensinar o0 aluno a aprender a ler e a escrever. E no Ensino
Meédio, foco do trabalho, “supde-se” que o auno ja tenha um dominio eficaz da leitura e da
escrita. A questéo nos preocupa, posto que, ao indagar ou responder ao professor, ele encontra
obstaculos para construir o sentido de um texto e, consequentemente, nessa fase de ensino
acaba ainda fazendo meras parafrases reprodutivas de textos lidos ou, entdo, da fala do
professor. Percebemos, assim, que a dificuldade do aluno, nesse momento, caracteriza a sua
dificuldade de leitura, e conseglientemente de escrita, levando-nos a crer que ainda persiste
um entrave entre a leitura e a escrita, no processo de composicdo do texto.

Para cumprir a funcéo social, a escrita se configura em textos, espacos nos quais um
sujeito fala sobre algo para um outro sujeito, considerando o contexto de producéo. Diante

disso, a escola é o espaco onde se realiza 0 processo de ensino-aprendizagem de LM, e a sala
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de aula, o ambiente propicio para as situacdes de leitura e escrita, desde que todos que nela se
encontrem compartilhe de um mesmo objetivo para a elaboracdo e execucdo das atividades
propostas.

A producdo escrita na escola constitui-se de um texto escrito, registro linguistico que
possui condicBes de producéo historicamente estipuladas e distintas da oralidade. A existéncia
de uma lacuna entre 0 momento da producédo e o da recepcdo do texto “interlocucdo a
distancia” , na definicdo de Geraldi (2002c), € uma de suas mais importantes caracteristicas.
Exige que o aluno/produtor, no momento da escrita, e, a partir dos objetivos propostos que
tem com o texto, preveja as expectativas que seu(s) interlocutor(es) tenha(m) frente ao tema
de que o texto trata e a forma de abordé-lo.

A partir desta premissa, 0 auno deve articular argumentos que consigam levar as
conclusbes por ele estabelecidas, atento ainda, para que os aspectos formais (ortogréfia,
acentuacdo, pontuacdo, uso ou ndo de paragrafos e até mesmo a disposicdo do texto no papel)
também contribuam para a construcdo de um texto com significado, compreensivel e claro,
isto €, legivel.

O texto escrito, € assim, 0 registro de um jogo intersubjetivo entre sujeitos historicamente
situados. Nele, as estratégias utilizadas por um dos jogadores (o aluno/produtor) encontram-se
marcadas, explicitadas na superficie textual, podendo ou ndo ser bem sucedidas em relacéo
aos objetivos de seu produtor, caracteristica de registro que permite ser analisado
posteriormente, ou entéo reconstruido, para depois reescrevé-lo, como se fosse um produto
inacabado, sempre em construcao.

Neste sentido, a lingua ndo pode ser estudada ou ensinada como produto acabado, fechado
em si mesmo, pois enquanto produto da historia e como condicdo de producéo da histéria
presente, estd marcada pelos seus usos e pelos espacos sociais de usos, isto €, por conter no
seu interior “as marcas de sua exterioridade congtitutiva (e por issO 0 externo se
internaliza)” (GERALDI, 19963, p. 28).

Segundo Geraldi (1996a, p. 41), estes fatos apontam para uma escola, que se quisesse
ser bem sucedida, em uma direcdo diferente daguela que ela hoje é, poderia estimular um
nimero maior e variado de interagdes, pois € a comecar dessas interagbes que o aluno
“ extraira diferentes regras de uso da linguagem, porgue diferentes sdo asinstancias’ .

As diferentes instancias, publicas e privadas, “ correspondem a diferentes espacos
sociais dentro dos quais se da o trabalho linglistico” (Idem, p.42), portanto referem-se aos
diferentes contextos sociais das interacfes, e o trabalho lingtistico-discursivo em cada uma

dessas instancias é diferenciado.
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E na escola que as regras de uso da palavra (falada ou escrita) se da, através dos
ensinamentos por ela veiculados aos alunos, como o que vai se definindo quem pode dizer o
gué, quando, como e para quem.

Geraldi (1997b), Lemos (1997) e outros tém alertado para as impropriedades desta
postura pedagOgica, direcionando para um de seus aspectos mais probleméticos, a
artificialidade que impde a interlocucdo entre os sujeitos envolvidos.

E por isso que, nessa linha de reflex&o, e com base na constatago da visio redutora de
leitura e de escrita na pratica pedagogica, depreendida da fala de professores de escolas
publicas e privadas em Eldorado (Mato Grosso do Sul), a pesquisa nos parece pertinente.
Acreditamos que as dificuldades apresentadas pelos alunos e relatadas informalmente pelos
professores nesse nivel de ensino sejam, em parte, reflexos desse reducionismo. Dai o
guestionamento: se 0 ensino e a aprendizagem de LM prevéem a formacdo de um usuario
competente da lingua nas insténcias em que se insere, por que, ainda, no ensino médio os
alunos resistem em realizar atividades de leitura e de escrita e, quando as realizam, revelam
dificuldade em construir sentido, ou sgja, fazem parafrases da fala do professor ou do texto de
apoio para produzirem 0s seus textos?

Com base nesse questionamento, este trabalho propde-se a fazer, por meio de uma
pesquisa etnogréfica, a luz da Linguistica Aplicada, uma reflexdo sobre as implicacGes da
leitura na producéo do texto escrito, naterceira série do Ensino Médio de uma escola publica,
localizada na cidade de Eldorado — regido sul do Estado de Mato Grosso do Sul.

A pesquisa tem, pois, o objetivo de, a partir da observacdo do processo de ensino-
aprendizagem da leitura e da producdo escrita, no ensino médio, analisar as implicaces que
0s encaminhamentos do processo de leitura e de escrita tém no desempenho comunicativo

escrito dos alunos.

O desenvolvimento da competéncia lingiistica do aluno no Ensino Médio, dentro dessa
perspectiva, ndo estd pautado na exclusividade do dominio técnico de uso da lingua
legitimada pela norma padréo, mas, principalmente, no saber utilizar a lingua, em situagdes
subjetivas €/ ou objetivas que existam graus de disanciamento e reflexdo sobre contextos e
estatutos de interlocutores — a competéncia comunicativa vista pelo prisma da referéncia do
valor social e smbdlico da atividade lingiistica e dos indmeros discursos concorrentes.
(BRASIL,1999, p. 131, grifo nosso).

Partimos da hip6tese de que o desenvolvimento dessa competéncia se concretiza por
véarios fatores, como a coeréncia, neste trabalho marcada especificamente pela unidade

temédtica, pela informatividade e pela intertextualidade, ja que sdo esses os fatores primarios
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para que o produtor saia da mera reproducdo e avance para a criacao e consequente autonomia
textual e discursiva.

Nesse contexto, focalizamos as atencdes na relacdo existente entre a producéo escritae
a producéo de leitura de um conjunto de textos dos aunos, produto final da observacdo e da
analise do material didatico-pedagdgico utilizado em sala de aula. Para isso, delimitamos

como objetivos especificos:

a) reconhecer na superficie das produgdes textuais 0s esgquemas ativados no
momento da leitura;

b) apontar marcas linglistico-textuais que evidenciam os fatores de coeréncia

eleitos neste trabalho: unidade temética, informatividade e intertextualidade.

Com a finalidade de alcancar os objetivos propostos, realizamos uma pesquisa
gualitativo-interpretativa, de natureza etnogréfica (MOITA LOPES, 2002) a qual, pelos
procedimentos, revela-se cognitivo-textual, tendéncia, segundo Moita Lopes (2002, p. 88),
fazer pesquisa etnografica requer a participacdo na sala de aula como observador participante

para, diagnosticar:

a) o que estd acontecendo neste contexto; b) como esses acontecimentos estdo organizados; ¢)
0 que significam para alunos e professores; e d) como essas organizacfes se comparam com
organizagdes em outros contextos de aprendizagem (cf. Erickson, 1986).

Encontramos ainda respaldo nos trés passos que seguimos ancorados nos
procedimentos de Lidcke e André (1986): 1°.) escolha do local para estudos e contatos; 2°.)
busca de dados para compreensdo e interpretacdo do fendmeno analisado; 3°.) intervencéo
sugerida, na andlise realizada.

Para isso, seguimos alguns passos metodologicos:

» observacéo de aulas,

» andlise do material que desencadeou a producéo detexto;

» leiturada proposta de producdo textual;

» leituracompreensiva/ interpretativa dos textos;

» andlise dos textos produzidos pelos alunos, com vistas as pistas que marcam a

reproducdo ou a criacdo, independentemente da tipologia ou do género textual;
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e agrupamento dos textos produzidos por similaridade de procedimentos de
leitura;

» andlise dos aspectos linglisticos-textuais geradores de sentidos. unidade
temética; intertextualidade; informatividade;

» classificagdo das producdes textuais em grupos de parafrases e de niveis de
originalidade (MESERANI, 2000);

* discussdo dos resultados,

* conclusdo.

A fim de formalizar a pesquisa, este trabalho se organiza em quatro capitulos:

o0 Capitulo | — apresenta o espaco tedrico no qual realizamos um rapido resgate
dos objetivos do ensino de LM, enfatizando a leitura e suas implicaces na
producéo textual.

o Capitulo Il — aborda o texto como produto de leitura de textos do mundo;
aborda também o aspecto tedrico de producéo dos textos analisados.

o Capitulo 111 — descreve os procedimentos utilizados na pesguisa.

o Capitulo IV — é o capitulo da contextualizacdo e analises: a) dos textos, com
vistas a depreensdo dos procedimentos de leitura e da organizacdo das idéias
(coeréncia) na producdo dos aunos; b) das implicacbes que o0s
encaminhamentos do processo ensino-aprendizagem trazem para 0
desempenho comunicativo escrito desses alunos.

o ConsideracOes finais — trata das conclusdes, por meio das quais esperamos
desencadear reflexfes nos professores de LM, especialmente nos do ensino
médio, sobre os encaminhamentos metodologicos utilizados em suas aulas de

leitura e de producéo textual.



CAPITULO 1

ESPACO TEORICO

LINGUA MATERNA: ENSINAR A APRENDER A LER E A ESCREVER?

1.1 Ensino delingua materna: alguns preceitostedricos

Com a democratizacéo da rede publica, parece ter-se evidenciado o fracasso escolar.
Tedricos e estudiosos da aprendizagem procuraram explicacdes para o fato. Magda Soares
(2000) mostra, por meio das ideologias do dom, da deficiéncia cultural e das diferencas
culturais, as judtificativas para o fracasso escolar. Geraldi (2002c) vai adiante e procura
construir uma alternativa de acdo diante de um tema tdo complexo, em especial quando se
volta para o ensino de LM. Para isso, trata a lingua como uma forma de interacéo entre
individuos, uma vez que a linguagem € o lugar de constituicdo das relacdes sociais. JA para
Matencio (1998a, p.66) a escola, embora tenha aberto as portas ao povo, continua sendo o
espaco onde a palavra escrita € reproduzida de forma autoritaria, ndo oferecendo ao aluno
leitor / produtor de textos oportunidade de ocupar o lugar que Ihe permitiria reconhecer a
historicidade constitutiva da linguagem e (re) construir sua propria histéria de leitura e
ecrita.

Varias pesguisas, no contexto escolar socio-democréatico, tém tido como objeto de
preocupacdo o texto escrito, que, segundo Matencio, € visto apenas como produto (1998a,
p.77). Dessa forma, assim como a autora entendemos que ha a construcéo de um contexto de
aprendizagem reducionista, em que o aluno é orientado por uma visao restrita, tanto do objeto
de estudo — o texto — quanto do que € aprender a produzi-lo.

Para que possamos ter mais claro o que isso significa, basta que resgatemos, mesmo
gue simplificadamente, a visdo do processo de ensino-aprendizagem de LM, nas duas Ultimas
décadas.

Nos anos 80, o ensino de lingua portuguesa, nas escolas brasileiras, foi alvo de novas
criticas, fundamentadas por pesquisas produzidas por uma linglistica independente da
tradicdo normativa e filolégica, e também por estudos desenvolvidos sobre variacéo
linglistica e psicolinglistica (BRASIL, 1999, p. 17). Dentre outras pesguisas que mereceram
destaque a época, ressaltamos as que possibilitaram avancos nas areas de educacéo e

psicologia da aprendizagem, principal mente no que se refere a aquisicao da escrita (Idem).
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Nesse periodo, 0s avancos nos estudos da linguagem estimularam os estudos sobre o
funcionamento dos discursos, que se integraram as pesquisas em Linguistica Aplicada,
suscitando pesquisas e trabalhos sobre a interacdo professor/aluno mediada pelos
instrumentos didaticos. A implementacdo de novas metodologias de ensino foi muito
valorizada, incluindo a leitura e a producéo de textos como questdes fundamentais no trabalho
comalLM.

Em estudos mais recentes (de aproximadamente 35 anos para ca), que resultaram na
teoria da enunciacdo, procura-se elucidar o funcionamento dos processos comunicativos e 0s
procedimentos de constituicdo de sentidos. O fato contribuiu decisivamente para abrir novos
horizontes na area do ensino de LM. A grande questdo que se propds, entdo, centrou-se na
producdo de sentido, visto que a lingua abriga lingugjares variados e, por ser
fundamentalmente meio de interacdo, serve também como matéria concreta para atos de
cooperacao, 0posicao, tensdo e interacdo.

Decorrentes dos estudos, as teorias linglisticas da enunciacdo, entre elas a de Bakhtin
(1992a), abarcam o estudo da lingua além dos limites da frase e chegam ao que néo € verbal,
ou sgja, abragcam o gue interessa aos significados produzidos em interagdo, o sentido do que se
diz, e 0 que se produz numa determinada situacdo socio-historica. Para nds, nesse processo
pragmético, a situagdo passa a ser um componente na analise e compreensdo dos atos de
comunicacdo verbal, pois os enunciados podem ter significados diferentes em situacoes
diferentes.

Segundo Fiorin (2000), estudar os mecanismos de geracdo do sentido do texto &

importante no processo de ensino-aprendizagem de LM:

Podemos aprender a produzir textos espontdnea ou sistematicamente, implicita ou
explicitamente. Acreditamos que a forma mais eficaz de ensinar lingua materna é aquela que
torna o falante consciente dos diferentes mecanismos linglisticos e dos efeitos de sentido que
eles produzem (FIORIN, 2000, p. 29).

A contribuicdo da Linguistica Textual marca a opgéo do professor em sala de aula. No
trabalho com a leitura e a producéo do texto o professor deve marcar sua postura ao propor
atividades, ao “como” desenvolver conteldos, ao envolver-se com seus alunos, ao escolher o
material de apoio, a fim de cumprir os objetivos que estabelece para as suas aulas. Apesar
disso, notamos no trabalho com o texto, ainda hoje, um encaminhamento meramente
reprodutivo, que ndo representa desafio algum para o aluno e ndo contribui para a
compreensdo do sentido global do texto e, principalmente, dos mecanismos de producdo de
sentido. Assim, a leitura e a producdo de textos tornam-se tarefa desinteressante, vazia de

significacdo e, em muitos casos, cansativa, uma vez que afasta o aluno da escola.
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Essa dissociac8o entre o produtor (0 aluno) e o objeto de sua producdo (o texto) faz
com gue aquele ndo sinta o texto como efetivo produto de seu trabalho, como reflexo de sua
experiéncia de vida, como revelador dos proprios pensamentos, mas como um amontoado de
idéias alheias, muitas vezes apresentadas sem coesdo, coeréncia, nem unidade. A escola, nesse
contexto, pouco tem contribuido para que o professor tenha uma concepcdo adequada de
texto, e um encaminhamento metodoldgico adequado para sua leitura e producéo, pois sua
grade curricular ainda se encontra incompativel com a realidade do aluno, influenciando no
direcionamento dado pelo professor, ao elaborar o plangjamento e as estratégias para uma
aula de leitura e producéo textual. Com isso, notamos que o professor tem ensinado ao aluno
como apenas estruturar 0 periodo como uma unidade maior, a0 mesmo tempo em que exige

dele “producéo de textos’.

O texto € um todo organizado de sentido, o que significa que ele possui uma estrutura. Alémde
ser um objeto linguistico, € um objeto histérico. 1sso quer dizer que o sentido do discurso se
constréi por meio de mecanismos intra e interdiscursivos, ou seja, 0 sentido organiza-se por
meio de uma estruturacdo propriamente discursiva e pelo didlogo que mantém com outros
discursos a partir dos quais se congtitui. ... O ensino do texto precisa fundamentar-se no
estudo cuidadoso de mecanismos intra e interdiscursivos de constituicdo de sentido. Sem isso,
ensina-se a ler um texto determinado e ndo a ler qualquer tipo de texto (FIORIN, 2000, p. 20,
grifo nosso).

E por isso que consideramos o texto, no ensino de LM, como elemento irradiador de
abordagens e reflexdes, como uma atividade que exercitamos diariamente, quando nos
comunicamos com algum interlocutor objetivando convencé-lo, descrever e informar-lhe
sobre determinado assunto. Ao tomar consciéncia de que € no dia-a-dia que se produzem
textos, recorrendo-se aos géneros, em diversos contextos, para diversos interlocutores, sobre
diversos assuntos, o aluno dominara os procedimentos de construcdo de sentidos. Assim, ele
estara dotado dos recursos que lhe permitirdo ndo s6 ler, mas também produzir textos de
forma competente.

Para que possamos dar conta do objetivo que orienta este trabalho e imergir nos
mecanismos de geracdo de sentido do texto, embora sgjam consideradas as contribuicbes de
gue fala Fiorin, fixamo-nos na Psicolinglistica, nos elementos envolvidos no processo da
construcdo de significados para a leitura, na Linguistica Textual, no ensino-aprendizagem de
textos — nele, a prética de producdo textual vista por um pequeno viés da Analise de Discurso
— concernentes as condicdes de producao e nos aspectos sdcio-historicos. Entendemos que, se
0 que se pretende é formar um leitor/produtor competente, critico, menos ingénuo, que consiga

chegar a0 implicito, “as entrelinhas” de um texto, levando em consideracdo a dimensdo
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sociocultural do ensino-aprendizagem da leitura e da producéo textual, como podemos
considerar o papel ativo desse sujeito, sem concebé-1o como um ser social e histérico?

No gue tange a abordagem tedrica de leitura, recorremos a visdo psicolinglistica de
Leffa (1996a, 1996b) assim como as concepcdes de leitura, segundo Solé (1998), Foucambert
(1994) e Silva (1987). Geraldi (1997b) nos empresta a caminhada interpretativa. Os
processos mentais s80 vistos nas analises, segundo Vygotsky (1987) e Smith (1989). Isso
implica resgatar além das concepcdes de leitura, as concepcdes de discurso e texto que se
ancoram em Bakhtin (1992), Pécheux (1988), Foucault (1986), Orlandi (2000) e Koch (2000).

Com o auxilio dessas teorias, esperamos sustentar uma linha de argumentacéo capaz
de revelar que é possivel ensinar ao aluno ler e produzir textos sob duas perspectivas. a) por
meio do conhecimento dos elementos discursivos e dos diversos géneros, com a finalidade de
se dominarem os procedimentos de construcéo de sentidos; b) por meio da construcéo de

sentidos dos textos que se |éem produzem-se textos.

1.1.1 Das concepcdes aos obj etivos do ensino de Lingua M aterna

A maneira como o professor concebe a linguagem é uma questdo fundamental para o
encaminhamento do processo ensino-aprendizagem de LM, ja que a toda metodologia por ele
utilizada subjaz uma concepcdo, uma postura tedrica e politica que direcionara toda sua
prética

Antes de qualquer consideracdo especifica sobre a atividade de sala de aula, é
preciso que se tenha presente que toda e qualquer metodologia de ensino articula
uma opcdo palitica — que envolve uma teoria de compreensdo e interpretacdo da

realidade — com os mecanismos em sala de aula (GERALDI, 2002c, p. 40, grifo
N0S0).

De acordo com Geraldi (2002c), ha trés possibilidades distintas de se conceber a
linguagem: 1) como forma de expressdo do pensamento; 2) como instrumento de

comunicacdo; 3) como forma de interacéo.
1.1.2 A lingua: expressao do pensamento?

A primeira concepcdo, que adota a linguagem como expressao do pensamento, admite
uma Unica forma correta de se falar e de se escrever. Essa concepgdo se relaciona a uma
tradicdo de teoria e andlise baseada na filosofia grega, que se preocupa com a relagéo entre
linguagem e pensamento: as pessoas que NA0 conseguem se expressar Ndo pensam, isto €, se

eu falo mal, eu penso mal. Refere-se a uma concepcdo de linguagem normativa, na qual as
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alteragdes sdo colocadas como corrupgdes da norma padréo. Nesse sentido, Matencio (1998a)
considera que a norma padrédo é vista como uma naturalizacdo, e 0 cardter histérico e

constitutivo da linguagem é negado, visto que da prioridade a gramética tradicional (GT).

1.1.3 A lingua: instrumento de comunicacao?

A segunda concepcdo, que toma a linguagem como instrumento de comunicagdo, é
representada pelos estudos linglisticos derivados do Estruturalismo (a partir de Saussure) e do
Gerativismo a partir de Chomsky, que considera que a pessoa ja hasce com as estruturas
linglisticas, as quais séo preenchidas quando ela for exposta a uma lingua especifica.

Saussure por sua vez deixa de lado o estudo normativo e passa a realizar um estudo
descritivo da relacéo das estruturas da lingua; ele introduz a nocdo de niveis de lingua. No
entanto, embora reconheca a existéncia das variedades linguisticas, usa esse conhecimento
para validar a busca da homogeneidade, uma vez que defende a concepcdo de lingua como
um sistema com uma rede de relacfes internas independentes do falante.

Assim podemos entender que na concepcao de Chomsky, ha uma mensagem pronta e
uma informacdo a ser transmitida a um ouvinte por meio de um cddigo, utilizando-se um
canal que recebe os sinais codificados, e os transforma de novo em uma mensagem

(informagdes) que, segundo Travaglia (2002, p. 23), é a decodificacao.

» Estruturalismo

A lingua como estrutura, advinda dos estudos saussurianos de linguagem centrados na
dicotomia Langue/Parole seleciona a Langue como seu objeto de observacdo. A lingua é tida
Ccomo um conjunto de estruturas em que se desloca a visao de cultura para a visdo de sistema.
[luminado por essa concepcdo, 0 ensino de linguas valoriza e populariza as graméticas
pedagdgicas — 0 ensino da graméatica— esquecendo-se até mesmo da Literatura. E dada énfase
a idéia da lingua como sistema de regras, que poderia ser estudada isoladamente. Na prética
educativa estruturalista, propde-se o estudo de cadeias de “posi¢cdes’, nas quais o aluno pode
modificar os exercicios, substituindo novos elementos por outros, na mesma “posicao”. Esses
exercicios de transformacdo sio exercicios mecéanicos e condicionadores. Refletem uma
concepcao behaviorista da linguagem, que propde um modelo de aprendizagem em que o
aluno ndo tem condicdes de refletir sobre a lingua, e cujo aprendizado se faz pelo processo

estimulo-resposta, uma espécie de inducdo em que ele ouve as frases e € induzido a dar uma
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resposta. Essa visdo propde que o condicionamento segja a melhor forma de lhe possibilitar
estruturas e de expressar sua idéia com eficiéncia, em diferentes situactes de comunicacéo.

O ensino de base estruturalista possibilitou um grande progresso em relacéo ao
tradicionalista, quanto a forma;, no entanto, ndo contemplou o desenvolvimento e a

organizacdo de contetdos.

* Gerativismo
Chomsky assume o conceito da existéncia de um falante ideal, com a nocéo béasica de
competéncia e desempenho (performance). O desempenho, para ele, influencia a competéncia
linglistica, enquanto competéncia € a capacidade do falante/ouvinte ideal de produzir,

reconhecer e emitir julgamentos a respeito das frases da lingua.

Quando Chomsky distinguiu entre competéncia linglistica e desempenho ndo estava tratando de algum
tipo de comportamento linguistico do individuo real, mas protétipos para andlise. E evidente que ele
jamais pensou em estar dando conta de alguma porc¢éo da realidade comunicativa ou interpretativa.
N&o tinha como n&o tem ainda hoje uma nogdo de lingua como fato social e ssm como fato biolégico. A
aplicabilidade é um aspecto descartavel do gerativismo (MARCUSCHI, 2000, p. 06).

No Gerativismo, foi possivel entender o valor das estratégias de ensino-aprendizagem
como pré-requisito a elaboracdo de uma nova metodologia de ensino de lingua, e ao
desenvolvimento das pesquisas psicolinglisticas nesse campo, gque hoje ocupam posicao
destacada em Linglistica Aplicada. Ressaltamos que contribuicdo do Gerativismo é, e
continuara sendo, tedrica, mais limitada a areas que ndo pertencem as Ciéncias Humanas. 1sso
se comprova em estudos mais recentes, nos quais Chomsky relaciona a Linglistica com
atributos neurofisiologicos. E isso contradiz as idéias de linglistas e humanistas voltados para

as questdes socioculturais e para 0s usos da lingua.

e Saussurex Chomsky e o ensino da lingua em uso

Por uma questdo de delimitacdo de objeto, Saussure e Chomsky de certo modo ndo
contemplaram os estudos da lingua em uso. Em ambos os casos, a lingua € vista como
abstragtes isoladas de sua utilizacéo. Diferentemente, hoje a Linguistica da énfase a analise
da lingua em contextos situacionais auténticos. Ha uma preocupacdo com os problemas do
texto, tanto oral quanto escrito, verificados em situagbes cotidianas. O fato levou
pesguisadores a investigar a lingua no seu uso, 0 que tem resultado em trabalhos que
proporcionam uma melhor compreensdo da lingua como atividade interativa. As pesquisas
muito tém influenciado os estudos linglisticos, e tem se refletido no processo de ensino-

aprendizagem.
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Geraldi (19964) afirma que, por ser herdeira do estruturalismo francés, a Linguistica
debrucou-se sobre a descricdo da lingua e acabou por relegar a segundo plano a discussio
sobre a concepcdo de linguagem subjacente as andlises que produziu. Somente no final do
seculo XX € gue se voltou ao paralinglistico, reaproximando-se a Linglistica da Filosofia da
Linguagem, da Psicologia Social e da Sociologia, ao centrar sua preocupacdo na construcao
de explicacOes para fendbmenos internos ao sistema (p. 50), ou sgja, na compreensdo do
proéprio fenémeno da linguagem e de seu funcionamento (p. 53).

A aproximacdo se deu pelo desenvolvimento de um conjunto de questdes que,
segundo Geraldi (1996a), podem ser agrupadas em cinco blocos. 1) o fenbmeno da déixis, que
levou a Linguistica a pensar no enunciado, remetendo-se ao enunciador; 2) o fendmeno da
modalidade, que fez com que se abandonasse a andlise formal para se compreender as
relacdes do enunciador com os fatos que enuncia; 3) o fendmeno da perfomatividade, que
define como objeto da Linglistica as regras congtitutivas (eminentemente sociais) dos atos
gue se praticam ao falar (p. 52); 4) os fenbmenos da polissemia e do duplo sentido,
abordados pelos enfoques pragmatico, discursivo e conversacional, que revelaram o implicito
da linguagem; 5) e, por ultimo, os fendmenos da polifonia e da heterogeneidade, que levaram
a uma redefinicdo do sujeito discursivo como o lugar de uma constante dispersio e
aglutinacéo de vozes, socialmente situadas e ideol ogicamente marcadas (p.52).

Em consequiéncia dos avancos teoricos, a pratica pedagdgica se colocou como centro
de reflexdes, porque 0 processo ensino-aprendizagem mereceria uma abordagem que
extrapolasse aguela centrada na concepcdo de que a lingua é pronta e acabada. Agora era
preciso pensar que a lingua acontece em situagbes especificas. Por isso, 0 seu estudo
pressupde um trabalho lingdistico, iluminado por uma concepcdo de linguagem que entende a
lingua como pratica social em que 0s sujeitos interagem numa dada situacéo enunciativa. Para
tanto, o processo de producdo de discursos torna-se essencial, e 0 uso social da linguagem

passa a ser objeto de estudo e processo de apreensdo.

1.1.4 A lingua: produto pronto e acabado ou processo em uso e formacao?

Até o0 momento em gue a lingua foi concebida como produto pronto e acabado, o seu
ensino se limitava aos estudos das frases, desprezando o uso linglistico, o implicito, o
relacionamento entre interlocutores, o contexto e os elementos extra-linguisticos. Entretanto, a
partir da concepcdo de que a lingua é uma prética social e de que a linguagem se funda no

acontecimento, abandona-se a visdo monoldgica e imanente da lingua, a perspectiva formalista
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gue separa a linguagem de seu contexto social. Ha, pois, uma redefini¢cdo da concepcéo de
sujeito que passa a ser compreendido como alguém constituido na e pela linguagem. Geraldi
(19964a) ressalta que assumir a “congtitutividade” da linguagem e do sujeito implica assumir a
“incompletude’, a “insolubilidade” e o “carater aberto” das categorias com as quais opera o
processo de constituicdo. Dessa forma, a linguagem € uma atividade constitutiva; é pelo
processo de internalizacdo do que nos era exterior que nos constituimos como sujeitos que
somos (p. 67), e através dos processos interativos dos quais esse sujeito participa € que ele
podera escolher o fluxo do movimento como seu territorio. Analogamente, atividades de
leitura e producdo, consideradas como forma de interagdo, sd0 espacos também de
congtituicdo do sujeito. Portanto, o reconhecimento do outro e dos recursos expressivos
utilizados n&o bastam para que ocorra a interagdo. E necessario ampliar esse reconhecimento
para se chegar a compreensao, e por isso as atividades de leitura e de producdo ndo podem ser
estanques, mas ao contrario, interligam-se na unidade textual, ora objeto de leitura, ora
resultado da atividade produtiva do estudante (p.66). Nesse sentido, todas as atividades de
leitura e producéo sdo sempre co-producdes materializadas no texto (Geraldi 19964).

As visdes que antecederam a esta terceira concepcao de linguagem estéo relacionadas

a linguistica imanente e orientam 0 denominado ensino tradicional.

1.1.5 Posicionamento teorico-politico: conseqiiéncias no processo ensino-aprendizagem

delingua materna

O posicionamento tedrico-politico face aos avancos dos estudos linguisticos reflete-se
nas praticas pedagdgicas concernentes ao ensino de LM. Dessa forma, enquanto a natureza da
lingua, na visdo tradicional, € abstrata e homogénea, para a interacionista € concreta e
heterogénea. Se, tradicionalmente, o objetivo do ensino de LM, segundo o gerativismo € a
competéncia linguistica, no interacionismo, € linguistico-discursiva. Enquanto, para alcancar
0 primeiro tipo de objetivo, o encaminhamento metodoldgico é direcionado parao dominio do
codigo, no segundo, € direcionado para o uso da lingua em situagfes concretas. Na visao
interacionista, a linguagem é uma atividade social, histérica e construtiva do homem. Ao
conceber a linguagem dessa forma, o professor pode explorar a riqueza e a variedade dos
recursos linglisticos em atividades que relacionem diretamente 0 USO desses mesmos recursos
para a producéo e compreensdo de textos em situacdes de interacdo comunicativa. Paraisso,
o0 professor precisater uma visdo totalizante, segundo a qual, é possivel sistematizar o ensino

dalingua. Sob tal ética, a concepcdo de lingua contemplada € a sociointeracionista, pela qual o
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homem e a linguagem sdo compreendidos como realidades inseparaveis. De acordo com tal

perspectiva, o caréter interativo da linguagem se evidencia.

Em toda obra de Bakhtin, o caréater interativo da linguagem é enfatizado e tem, atualmente, sido
incorporado as reflexdes sobre a linguagem e sua aprendizagem. O carater interativo da linguagem é a
base de todas as formulagBes, e ndo hé possibilidades de compreender a linguagem sendo a partir de
sua natureza socio-histérica (GARCEZ, 1998, p. 56).

Na concepcdo interacionista de linguagem, o objetivo do ensino de lingua materna é
dar condicbes para que o auno tenha dominio eficiente das atividades verbais. ler
criticamente, atribuindo sentidos ao texto, escrever para alguém ler, falar para puablicos
diferentes, tendo objetivos explicitos e de acordo com a modalidade adequada, a fim de
refletir sobre a propria linguagem. S6 concebemos o estudo da lingua em um contexto de uso,
de funcionamento, de interacdo, se seus usuarios forem sujeitos. Diante dessas possibilidades,
resumimos gque o objetivo fundamental do ensino de lingua materna €, prioritariamente,
desenvolver a competéncia comunicativa, socialmente produzido, dos usuarios da lingua

(falante, escritor/ouvinte, leitor).

1.2 Desenvolver a competéncia enunciativa: objetivo do ensino-aprendizagem de lingua

materna

Assumir que o objetivo principal do ensino de lingua materna € desenvolver a
competéncia enunciativa do aluno, significa sentir a necessidade de proporcionar, no espaco
da sala de aula, o encontro com a diversidade textual e com as varias situagdes de leitura e
producéo de textos. Significa ainda proporcionar ao aluno, segundo Fonseca e Fonseca (1977,
p. 84), a abertura da aula a pluralidade dos discursos. O trabalho deve ser progressivo e
adequado ao ato verbal, nas diversas situacdes em gue o0s enunciados séo resultados de uma
comunicacdo em gue o texto € utilizado no trabalho com o aluno em situacdes de interacdo
comunicativa.

Portanto, as competéncias de que 0 sujeito precisa para enunciar sdo de vérias ordens:
a) competéncia lingligtica; b) competéncia discursiva; €) competéncia textual; d)
competéncia interdiscursiva; €) competéncia intertextual; f) competéncia pragmatica; Q)
competéncia situacional (FIORIN, 1996, p. 32).

Geraldi (2002c), ao conceber o texto como o lugar de entrada para o didlogo do aluno
com uma infinidade de outros textos, e ao conferir-lhe a qualidade de produtor continuo de

textos, participante ativo do diadlogo sem fim entre os textos e seus leitores, faz-nos entender
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gue, na escola, o contato com a diversidade textual e a pluralidade de discurso solicita o
envolvimento das seguintes competéncias a que se reporta Fiorin:

1) competéncia gramatical ou linglistica: capacidade que todo usuario da lingua tem

de gerar seqUéncias gramaticais proprias e tipicas da lingua em questéo; esta
relacionada ao que Chomsky chamou de “criatividade linglistica’, capacidade de
gerar um numero infinito de frases gramaticais.
A competéncia linglistica tem por finalidade estabelecer uma relacdo de
interlocucéo entre falantes/ouvintes, leitores/escritores, enquanto a competéncia
textual favorece a competéncia comunicativa. Os textos constituem-se em
importantes meios de acesso as diferentes modalidades textuais e as diversas
variacles lingligticas.

2) competéncia textual: capacidade de produzir e compreender diversas modalidades
de textos, em variadas situacdes de interagdo comunicativa.

As competéncias gramatical ou linglistica e textual desprezam aparentemente a
competéncia discursiva. Por isso, acreditamos que a competéncia linglistico-enunciativa que
Ihe serve, neste trabalho, de sinbnimo abrange as demais competéncias.

Logo, proporcionar o0 desenvolvimento da competéncia linglistico-enunciativa, a
partir de préticas de leitura, significa também proporcionar 0 desenvolvimento da capacidade

de compreensdo e de producéo detextos, fim ultimo do ensino de LM.

1.3 Leitura: concepcdes, objetivos e opcdo metodologica

O ensino de LM, contrariamente ao que se discute, carrega marcas de uma tradicéo
greco-latina que teve seus objetivos de ensino construidos sob alicerces normativos, nao
funcionais. Diante disso, a escrita ndo foi estabelecida com um vinculo afinado com aleiturae
a escrita; ndo |he foi atribuida a devida importancia na inser¢do do cidadéo. Porém, segundo
Solé (1998, p. 23), aleitura € o processo mediante o qual se compreende a linguagem escrita.
E, com certeza, por meio das préticas de leitura que o conhecimento se desvela, que
desenvolvemos a criatividade e a inventividade, ampliamos a consciéncia e o saber. A leitura
€, pois, um processo essencial, que viabiliza o sujeito para produzir um texto escrito, ou oral.

Ensinar a ler e escrever, independentemente do patamar em que se encontre o
aprendizado do aluno, requer ndo apenas ensina-lo a organizar suas idéias ou a compreender

asidéas de outros. Se esses procedimentos fossem tdo simples, hoje ndo teriamos na sociedade
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uma imensa quantidade de analfabetos funcionais, que conhecem o codigo, mas ndo séo
capazes de utiliza-lo com proficiéncia.

Héa autores que se propuseram, com diferenciados suportes tedricos, a decifrar o
mecanismo pelo qual se processa a leitura. Dentre eles abordaremos num primeiro momento,
de forma sintetizada, Kleiman (1989), Foucambert (1994), Leffa (1996), Solé (1998) e
Orlandi (2000).

Kleiman (1989) vé a leitura como interacdo entre autor-texto-leitor, em uma
perspectiva cognitiva. O ato de ler € considerado um processo de reflexéo sobre o proprio
conhecimento, que leva o leitor a uma percepcdo das relacdes existentes entre o texto e 0 seu
contexto de leitura e de producdo. Assim, ndo se congtitui apenas como um ato social entre
dois sujeitos, leitor e autor do texto, mas sim como um processo de interacdo, que implica
objetivos e préticas socialmente determinados. O processo de interacdo leitor-autor-texto,
segundo Kleiman (1993c), possibilita a materializacdo de significados e intengdes dos
integrantes do processo de ler. Nesse processo, a ativacdo dos conhecimentos prévios é de
fundamental importancia, pois € com eles que o leitor relaciona os contelidos expostos no
texto. Antes e durante o processo de leitura, os conhecimentos ja existentes — armazenados na
memoria de longo prazo (MLP) — relacionam-se aos novos conteldos do texto, funcionando

como esguemas assimiladores, que facilitam a compreenséo textual.

O mero passar de olhos pela linha ndo é leitura, pois leitura implica uma atividade de procura
pelo leitor, no seu passado de lembrancas e conhecimentos, daqueles que sdo relevantes a
compreensdo de um texto que fornece pistas e sugere caminhos, mas que certamente nao
explicita tudo o que seria possivel explicitar (KLEIMAN, 1989, p. 27, grifo nosso).

Os esguemas prévios do leitor permitem a assimilacdo dos itens lexicais do texto e,
por conseguinte, a realizacdo de inferéncias sobre 0 seu tema. Em conjunto com a estrutura
textua e os elementos implicitos, os itens lexicais favorecem a compreensdo do texto como
um todo coeso e coerente. A compreensao textual é favorecida por trés tipos de conhecimento
do leitor: @) o lingistico; b) o textual; c) o enciclopédico ou de mundo.

Kleiman (1989b) também defende, para o ensino da leitura, 0 modelo de estratégias
metacognitivas, em que se priorizam a especificacdo do objetivo prévio a leitura e a
elaboracdo de hipOteses sobre o texto, afirmando que o0 aspecto mais importante dessa
propogta € a proposicdo de atividades de leitura convergentes ao leitor, para ele (o leitor)
desenvolver estratégias necessérias de leitura pessoal, individual, singular. Nessas atividades,
para que haja uma possibilidade de interacdo com o autor, é crucial que a divergéncia na

interpretacdo esteja fundamentada na convergéncia, que se fundamenta, por sua vez, ndo em
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uma leitura autorizada, mas na analise critica dos elementos da lingua que o autor utiliza (p.
61).

Para Foucambert (1994), a leitura uma atribuicdo voluntéria de um significado a
escrita, motivado pela busca de respostas que podem estar contidas no texto, integrando novas
informagdes as que o leitor ja detém. Considera ainda que € possivel a esse leitor controlar sua
leitura por meio da obtencdo de informagdes sobre 0 questionamento inicial, isto é, da razéo
por que iniciou a leitura de um determinado texto, envolvendo discussdo das estratégias de
exploracdo — selecdo, antecipacdo, inferéncia e verificacdo, postulados anteriormente por
Goodman (1987) com base gerativista— medicdo do caminho percorrido e formulacdo de um

juizo sobre o texto.

Um poema, uma receita, umjornal ou um romance provocam guestionamentos, exploracdo do
texto e respostas diferentes; mas o ato de ler, em qualquer caso, € o meio de interrogar a
escrita e ndo tolera a amputacédo de nenhum de seus aspectos (FOUCAMBERT, 1994, p. 5).

A selecdo consiste em escolher o tipo de leitura a ser realizada, pois cada tipo de texto
pede ou uma leitura superficial, ou profunda, ou ritmada, ou fluida, conforme a mensagem
gue contenha. N&o se deve ler um poema como se |é um jornal ou qualquer outro texto, para
ndo0 se amputar a poesia. Nesse processo, ocorrem compreensdes varias, oriundas da
antecipacdo, da inferéncia ou da verificacdo, as quais consistem em se tentar adivinhar o que
vem em seguida. Atribui-se, assim, sentido ao texto, confirmando-se, ao final, se foi bem-
sucedido. A adivinhagdo sera gradativamente substituida por acertos, consolidando o
aprendizado da leitura.

Foucambert (1994) insiste que ninguém, crianca ou adulto, torna-se leitor sem querer,
mas por vontade propria e por cobrancas que a sociedade faz as pessoas que ndo |éem. Afirma
gue o leitor ndo é aquele que 1€ o livro que lhe é imposto, mas aguele que cria 0s proprios
métodos de escolha quanto atipologia, origem e diversidade. Diz também que os excluidos do
sistema da escrita ndo apresentam a mesma leitura que a “elite”, e, muitas vezes, o orgulho os
faz rejeité-la. Para que um autor se firme ha a necessidade de ascensdo social, pois se ndo sdo
“burgueses’ que escrevem para os “desfavorecidos’, s@0 0s representantes dos
“desfavorecidos’ que tiveram de se distanciar do seu ambiente, para adotar formas literérias
da “elite”. Nos dois casos, o distanciamento prejudica uma provavel identificacdo do leitor
com o texto.

Finalmente, o autor reforca aidéia de que ndo se apropria uma linguagem para os olhos

com técnicas utilizadas até agora para uma linguagem gue depende dos ouvidos. Enfatiza a
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necessidade de se criarem condi¢des e ferramentas mais adequadas ao estimulo visual, como
os laboratorios de lingua e o computador, para o treinamento de leitura.

Enquanto Foucambert considera a leitura uma atribuicdo voluntéria de significado a
escrita, Leffa (1996) aborda-a como extracdo de significados mediante a interacdo que ocorre
entre leitor-texto-autor durante o processo, afirmando que se trata de um processo ascendente,
pois as informagdes vao “emergindo” do texto para o leitor, ou seja, ocorre conforme ele vai
tomando conhecimento do que esta escrito. A leitura € um processo descendente quando, no
primeiro contato com o texto, o leitor levanta uma série de hipbteses e comecga a testé-las,
contribuindo com sua experiéncia prévia. Para que a leitura aconteca € necessario que ocorra
uma interacdo com o texto, alternando-se 0s processos ascendentes e descendentes, de forma

gue as informacdes novas e as antigas se fundem, dando origem a construcéo de sentido.

O leitor precisa possuir, além das competéncias fundamentais para o ato da leitura, a intencéo
de ler, que pode ser caracterizada como uma necessidade que precisa ser satisfeita, a busca de
um equilibrio interno ou a colimacdo de um determinado objetivo em relacdo a um
determinado texto (LEFFA, 1996, p. 17).

Ja, para Solé (1998), a leitura € um processo de interacdo entre o leitor e o texto; dos
objetivos de leitura determina a interpretacdo que se realiza dos textos que se |1€. O leitor
constréi o significado do texto (p.22). A leitura sempre envolve a compreensdo do texto
escrito. Ler é sobretudo uma atividade voluntéria e prazerosa... E muito dificil que alguém
gue ndo sinta prazer com a leitura, consiga transmiti-lo aos demais (p. 90).

Orlandi (2000), sob a visdo da Analise do Discurso, elege o ato de ler como uma
guestdo a0 mesmo tempo linguistica, pedagdgica e social. Para Orlandi (2000, p. 9), aleitura
€ uma questéo de natureza, de condigdes, de modo de relacéo, de trabalho, de producéo de
sentidos, em uma palavra: de historicidade, isto €, € produzida historicamente.

Para a autora ndo existe interacéo do leitor com o texto, mas sim com outro sujeito. No
momento da escrita ja se instaura no texto um leitor imaginario (leitor virtual), a quem o autor
se dirige. Quando o leitor real se apropria do texto, encontra um outro leitor ai constituido,
com o0 qual tem de se relacionar. Acontece, entdo, um primeiro fundamento para o0 jogo
interacional, que € a relacdo, na maioria das vezes conflituosa, entre o leitor virtual e o leitor
real.

A significacdo de um texto depende do momento em que foi produzido, do local em
gue foi divulgado, da ideologia em que se enquadra, do locutor e de seus interlocutores
virtuais. Essa historicidade do texto, acrescentada a producéo da leitura, leva-nos a entender a

leitura como um dos elementos que contribuem para 0 processo da producéo escrita. Como
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afirma Geraldi (1996a), a leitura sera sempre uma co-producéo, um espaco de congtituicdo
tanto para o sujeito-leitor quanto para o sujeito-autor.

Contudo, as questfes tedricas sO tém relevancia, neste trabalho, se, a partir delas
pudermos discutir 0s posicionamentos tedricos e politicos, fatores importantes para o
encaminhamento que se da as aulas de leitura e, consequientemente, a articulagéo das aulas de
producéo de texto. Por isso, visdes iluminadas pelo Gerativismo, Interacionismo, pela
Psicolinglistica e pela Andlise do Discurso se aproximam em busca de um conceito que se

coadune com a Linguistica Aplicada, vertente que orienta esta pesquisa.

1.3.1 Leitura: posicionamentos tedricos e politicos

O ensino da leitura, um dos objetivos do ensino de LM, também se apdia em dois
polos.

O primeiro, de acordo com a visdo tradicional, concebe a leitura somente como
decodificagdo, como uma reproducdo daquilo que o autor afirma. E a leitura linear, a qual
preconiza um unico sentido ao texto e vé o aluno (leitor) como um ser passivo, um
receptéculo de informagdes. Os encaminhamentos metodoldgicos, segundo essa concepcao,
contribuem para a formacdo de falsos leitores, carentes de reflexdo critica.

O segundo, alicercado na visdo interacionista de ensino — conforme Foucambert
(1994), Leffa (1996), Solé (1998) e Orlandi (2000) — concebe a leitura, sob uma perspectiva
sociocultural, como uma prética discursiva. E a leitura das entrelinhas, do implicito, cujo
sentido também é externo ao texto, podendo-se chegar a uma pluralidade de leituras. O leitor
€ um sujeito ativo, um produtor dos sentidos do texto, pois o ato de ler pressupde uma
(re)construcéo de sentidos. O que interessa agqui € a leitura interativa e critica, e o objetivo
principal daleitura, nessa perspectiva, € que o leitor, por meio dostextos, venha a desenvolver
uma visao critica da realidade, a saber os motivos de as coisas serem como sdo. Porém, para
iSso € preciso que o leitor, ao interagir com o texto, adentre os referenciais construidos pelo
autor, os quais sdo aspectos de uma realidade por ele trabalhada, e que os desvende sem
perder de vista os problemas e as necessidades de seu contexto.

Para Orlandi (2000) a leitura, em acepcdo mais ampla, pode ser entendida como
atribuicao de sentidos, e nas relagdes estabelecidas com o texto envolve questdes de natureza,
de condicdes, de modos de relacdo, de trabalho, de producéo de sentidos; resumido em uma
palavra apenas. historicidade. Dai a autora afirmar que a leitura € o momento critico da

producéo da unidade textual, da sua realidade significante (p. 9). A relacéo, conforme posto,
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ha também, a presenca de dois leitores. o leitor virtual inscrito no texto, constituido no
momento da escrita— o leitor que o autor imagina para 0 seu texto, e a quem ele se dirige; e 0
outro, o leitor real — aquele que |€ o texto e interage com o outro. Trata-se de uma perspectiva

discursiva que entende que no processo de interacdo ocorre um jogo interacional:

(...) a relacdo basica que instaura o processo de leitura é do jogo existente entre o leitor
virtual e o leitor real. E a relagdo de confronto. O que, ja em si, € uma critica aos que falam
em interacdo do leitor com o texto. O leitor ndo interage com o texto (relacédo sujeito/objeto),
mas com outro(s) sujeito(s) (leitor virtual, autor, etc) (ORLANDI, 2000, p. 9).

Ao aproximar os conceitos de leitura discutidos neste trabalho, percebemos que o
modelo interativo-cognitivista de leitura de Kleiman é retomado por Solé (1998, p. 24), para
guem o processo de leitura ndo € s de responsabilidade do leitor. Para Solé, esse modelo,
além de envolver o uso que o leitor faz dos seus conhecimentos prévios para a compreensao
do texto, integra esse conhecimento de mundo e o conhecimento veiculado no texto. Ocorre
assim ainteracdo, que € decisiva para a construcéo dainterpretacdo do texto.

A interacdo, assim, ocorre pelo inter-relacionamento de varios niveis de
conhecimento do leitor, que parte do seu conhecimento gréfico até o seu conhecimento de
mundo, conhecimentos que, acionados no momento da leitura, possibilitam a realizacdo de
predicoes e inferéncias.

Dessa maneira, a leitura, atividade construtiva, € um processo constante de emissao e
verificacdo de hipoteses, que leva a construcéo da compreensao do texto e do controle desta
compreensdo... (SOLE, 1998, 24). Isso quer dizer que o leitor busca o significado pela
interacdo com o texto (informac&o visual) e com o contexto (informagdo ndo-visual). 1sso se
confirma em Matencio (1998a, p. 90), para quem a linguagem deve ser vista como acao
‘entre 9’ e ‘sobre’ 0 ‘el’ e 0 ‘outro’. Ser sujeito, nesses termos, € também monitorar a
aquisicao dos conhecimentos que lhe sgjam significativos.

Adotar a concepcao interacionista no ensino-aprendizagem de LM implica conceber a
leitura como algo além da leitura restrita as letras e palavras, mas que se alonga e se amplia a
experiéncia de mundo (FREIRE, 2003). E, se consideramos a leitura como ndo mera
decodificagdo de sinais gréficos e simbolos lingtisticos, concordamos com Leffa (1996, p.
12), ao afirmar que a leituraimplica significado, e que esse significado chega, por segmentos
darealidade, por meio de outro segmento, e que o significado pode estar em varios lugares.

[luminado por essas concepgdes, o0 professor, a fim de encaminhar o processo com

clareza, deve conhecer muito bem os problemas que afetam o desenvolvimento das
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competéncias que espera de seus alunos e deve procurar nessas concepcdes 0 apoio para criar
as situagdes de real uso da linguagem.

Diante disso, levantamos 0 seguinte questionamento: que encaminhamento(s) se deve
dar em sala de aula, a fim de possibilitar a0 aluno produzir significados para sua leitura e,
consequientemente, de construir sentidos no momento em que produz um texto?

A nossa hipotese se ancora ha abordagem cognitivista que, recorrendo as condicdes de

producéo, constréi os significados mediante a interacéo autor-texto-leitor.

1.4 A construcao de sentidos. percursos e percalcos

Um panorama tedrico em que se discute a leitura sob as perspectiva cognitivo-
discursiva pode causar, nho minimo, um espanto num leitor mais atento. Porém tais
perspectivas contribuem para a formacdo de uma abordagem sociocultural do ensino da
leitura e da producéo textual, a qual da prioridade a experiéncia do leitor/produtor, a0 seu
conhecimento de mundo, frente ao processamento de informacdes. A abordagem favorece a
criagdo de situacdes reais de leitura que permitem aos alunos acessarem textos por meio de
estratégias que ativem 0s seus conhecimentos prévios em busca da construcdo de sentidos
possibilitada pelo texto. Acreditamos, também, que tais situagdes déem condicdes aos alunos
de criar técnicas de leitura e de producéo de texto. Diante do instrumento, ndo apagamos suas
crencas, seus valores e suas atitudes pessoais, sua existéncia social. Por outro ambito, ndo
devemos incorrer no imediatismo e transformar leitura e producdo em pretexto para aplicacéo
de técnicas, pois assim perderemos a perspectiva sociocultural do processo.

Se, congtruir sentidos é tracar a caminhada interpretativa proporcionada pelo texto, de
acordo com Geraldi (1991b), o processo interpretativo ocorre via interacdo entre 0s
conhecimentos que o leitor possui e as “pistas’ que o texto |he fornece. O entrosamento
realizado pelo leitor com esses conhecimentos e com essas pistas ira determinar a construcdo
de uma interpretacéo parao texto.

Assim, construir uma interpretacdo para o texto é estabelecer a sua coeréncia, e
coeréncia € o resultado de uma construcéo feita pelos interlocutores, numa situacao de
interacdo dada, pela atuacdo conjunta de uma série de fatores de ordem cognitiva,
situacional, sociocultural e interacional (cf. Koch & Travaglia, 1989 e 1990) (KOCH, 2002,
p. 52).

Dessa forma, o estabelecimento de sentido para um texto requer do leitor a ativagéo de

conhecimentos que precisam ser evocados, no momento da leitura, e a memoria exerce papel



fundamental no processo de compreensdo, pois ela é que ira “armazenar” os conhecimentos

adquiridos pelo leitor.

1.4.1 Leitura e producao textual: contribuicdes da Andlise do Discur so

Apesar de a linha tedrica discursiva ndo enfatizar a cognitiva, Possenti (1996) admite
uma posicao tedrica menos ortodoxa dentro da Analise do Discurso, e defende a necessidade

de se incorporar a Pragmética a seu aparato tedrico-metodoldgico.

Qualquer teoria do discurso deve tentar explicitar o papel dos fatores propriamente
linglisticos, dos fatores pragmaticos e dos fatores histéricos, ja que todos sio relevantes para
a analise dos textos ou discursos — embora, provavel mente, de maneira desigual (POSSENTI,
1996, p.73).

Possenti, ao fazer uma analise de textos humoristicos, propde uma conjuncdo de certos
aspectos da Pragmaética e da Andlise do Discurso, teorias que, por questdes de principios, séo
adversas entre si, ja que, enquanto os analistas de discurso enfocam o interdiscurso, o
funcionamento discursivo, as condi¢bes de producdo, os cognitivistas enfocam a coesdo, a
coeréncia, 0 processo interpessoal de producdo e compreensdo (POSSENTI, 1996). Os
analistas de discurso priorizam o pré-construido (o ndo-dito), a memaria discursiva, enquanto
0s cognitivistas, a memaoria cognitiva, o conhecimento partilhado.

Considerando que uma perspectiva ndo exclui a outra, o autor defende a posicéo de
gue ndo se pode dispensar, na andlise de um texto, fatores linguisticos, historicos,

psicanaliticos e pragmaticos:

Esse fato € melhor compreendido se eu operar com uma teoria de linguagem que nao seja
apenas gramatical (sem deixar de sé-10), que ndo sgja apenas pragmatica (sem deixar de
considerar os falantes reais de discurso) e que ndo deixe de ser discursiva, porque esta é a
teoria que melhor explica a complexidade de seu funcionamento — sobretudo, a
interdiscursividade (POSSENTI, 1996, p. 80).

Diante de duas visdes, por serem distintas, acreditamos, como Possenti (1996), que
uma andlise textual que dispense um desses pontos de vista perde em qualidade e deixa de
alcancar 0 objetivo maior proposto para o ensino-aprendizagem da leitura e da producdo
textual no contexto escolar, como o da sala de aula, ja que o corpus da pesguisa envolve a
observacéo da pratica de leitura e producdo de texto em sala de aula, envolvendo sujeitos

inseridos em um contexto sociocultural.
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Assim, se 0 objetivo das aulas de leitura e de producéo textual esta claro para os
professores de LM, quais os encaminhamentos que eles ddo as suas aulas? E o que
verificaremos no segundo capitulo, em que abordaremos a contextualizacdo das aulas
observadas. Na secdo seguinte, discutimos ainda a producéo de sentido sob a visdo cognitiva,
pois acreditamos que, nessa concepcao, as situacdes de leitura e producéo de textos em sala de

aula devam ser significativas, de maneira a ocorrer a criagd de situagdes concretas de

interacdo.

15 A construcdo de sentido: a interagdo autor-texto-leitor e os elementos para a

construcao de significados

Ao partimos da hipétese de que a construcéo dos sentidos ocorre mediante a interacdo,
orientamo-nos inicialmente pela abordagem *“cognitivista’, segundo a qual a leitura e a
producéo de texto se constituem num ato subjetivo de reconstrucéo do significado, mediante a
interacdo entre autor-texto-leitor; portanto, depende dos conhecimentos linguisticos, do
conhecimento de mundo e dos objetivos do leitor/produtor.

Na aula de leitura e de producéo textual, o objetivo é proporcionar ao aluno condicdes
para o desenvolvimento de estratégias de leitura e producdo e de habilidades linglisticas que
Ihe permitam reconstruir o sentido do texto, transformando o seu conhecimento de mundo.

Nessa abordagem, salientamos que a memoria, 0s conhecimentos prévios, o0s
esguemas de conhecimento e a inferenciacdo sdo fatores extremamente significativos para o
estabelecimento de sentido, no momento da leitura. Conseqlientemente, ndo deixam de ser
fatores importantes para 0 encaminhamento gque se da a producéo textual do auno.

Smith (1989, p. 112) sdlienta a importancia da relacdo memoria e compreensao,
afirmando que uma leitura fluente requer uma parceriaentre aviséo e amemoria. Classificaa
memoria em: Memdria de Curto prazo e Memoria de Longo Prazo.

A Memoéria de Curto Prazo (MCP) é a memoéria funcional (Smith, 1989, p. 114), na
gual retemos superficialmente tudo o que nos desperta a atencdo, no momento. Nao podemos
precisar 0 tempo de persisténcia de um dado na MCP, posto que isso depende do modo como
o leitor armazena a informagdo. A sobrecarga de informacdes na MCP incorre na perda dos
conteidos, pois ndo é a quantidade que importa, mas a qualidade do significado construido
pelo leitor. Toda informacéo assimilada na MCP € enviada para a Memoéria de Longo Prazo
(MLP), onde se integrara a uma rede de conhecimentos que, ao se inter-relacionarem, ficara

armazenada e constituird o sentido.
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A Memodria de Longo Prazo - MLP — congtitui-se no conhecimento continuo que
temos do mundo: € tudo o que fica gravado em nossas mentes. A entrada de informacfes na
MLP depende da construcéo do significado apreendido. A compreensdo € a construcdo do
significado daquilo que lemos ou ouvimos e é reorganizado pela MLP t&o eficientemente e
sem esforco que ndo sentimos quando aprendemos. A capacidade de retencdo na MLP
depende, portanto, de como o conhecimento esta organizado, enquanto a capacidade de
recuperacdo do conhecimento depende da forma como foi armazenada.

De acordo com Smith, 0 sucesso na recuperacdo de um dado na MLP depende do
sentido que se da a esse dado quando 0 armazenamos na memoria; por isso, € inutil
transportar para a MLP conhecimentos supérfluos da MCP, isto €, informacdes que ndo sdo
significativas: € por isso que o aprendizado decorado é frequentemente tao improdutivo (p.
118).

O fato nos faz acreditar que, em termos de construcdo de sentido, os esforcos para
‘“empurrar’ as informacdes para dentro da memdria de longo prazo teréo efeito de interferir
com a compreensao (SMITH, 1989, p. 118), uma vez que a MLP sb relembrard o que lhe
confere relevancia, significacdo e envolvimento pessoal.

As caracterizacOes sdo suficientes para se comprovar que construir sentidos para o
texto, isto €, estabelecer sua coeréncia ndo depende unicamente do texto, mas essencialmente
da relacdo de interacdo estabelecida com o leitor, durante a leitura; depende principalmente
dos conhecimentos prévios — linguistico, textual e de mundo — e da ativacdo desses esquemas
de conhecimentos no momento da leitura e da producdo textual. A soma desses varios
conhecimentos é o que chamamos de conhecimentos prévios. E a partir deles que formamos
0s esguemas de conhecimentos. Os conhecimentos prévios séo fundamentais no processo de
leitura, pois garantem a participacdo do leitor, durante a leitura, e auxiliam na construcdo de

sentido parao texto lido.

1.5.1 Conhecimentos prévios, esquemas de conhecimento e a construcao de sentidos

Os conhecimentos prévios sdo incorporados pelo leitor na interacdo com diversas
situacfes e diversos acontecimentos nos quais o leitor esta inserido e, particularmente, as
véarias oportunidades de contato com os elementos culturais, entendidos em sentido amplo:
valores, sistemas conceituais, ideologia, sistemas de comunicacdo, procedimentos etc.
(SOLE, 1998).

O conhecimento linguistico, elemento essencial para a compreensdo, segundo Kleiman

(1989), é o que possibilita que falemos o portugués; esta implicito, ndo verbalizado, é
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abrangente, passa pelo conhecimento de vocabul&rio e regras da lingua, chegando ao
conhecimento sobre 0 uso da lingua. Sem esse conhecimento, alcancar a compreensdo é

impossivel, pois ndo ha como ultrapassar o nivel de decodificacéo na leitura.

O conhecimento linguistico desempenha papel central no processamento do texto. Entende-se
por processamento aquela atividade pela qual as palavras, unidades discretas, distintas, sdo
agrupadas em unidades ou fatias maiores, também significativas, chamadas congtituintes da
frase. (KLEIMAN, 1989, p. 14)

O conhecimento textual refere-se aos diversos tipos de texto e de formas de discurso.
Segundo a autora,

guanto mais conhecimento textual o leitor tiver, quanto maior a sua exposi¢céo a todo tipo de
texto, maisféacil sera sua compreensao, (...) 0 conhecimento de estruturas textuais e de tipos de
discurso determinard, em grande medida, suas expectativas em relacdo aos textos,
expectativas estas que exercem um papel consideravel na compreensio. (KLEIMAM, 1989, p.
20)

O conhecimento de mundo ou enciclopédico diz respeito ao conhecimento de mundo,
e pode ser adquirido tanto formalmente como informalmente. Na leitura do texto esse
conhecimento é relevante, pois € a parte que deve estar “ativada’ em nossa meméria. Um
segundo conhecimento de mundo, classificado por Kleiman (1989) como esguemas,
geralmente adquirido informalmente em nossas experiéncias e no convivio social, é o
conhecimento parcial estruturado, existente em nossa memdria sobre assuntos, situagoes,
eventos tipicos de nossa cultura, conhecimentos que determinam nossas expectativas sobre a
ordem natural das situacdes e dos eventos.

Os conhecimentos prévios sdo fundamentais para o estabelecimento de sentido de um
texto. Assim, a sua importancia associa-se a do conhecimento de mundo, que compde também
0 conhecimento prévio, ja que desempenha um papel decisvo no estabelecimento da
coeréncia: se o texto falar de coisas que absolutamente ndo conhecemos, sera dificil
calcularmos 0 seu sentido e ele parecera destituido de coeréncia (KOCH e TRAVAGLIA,
1998, p. 60). Esse fato pode ocorrer quando o leitor ndo encontra na memaria esquemas de
conhecimento importantes para reter as informacdes dadas pelos textos, impedindo a
interacéo dos dados fornecidos pelo texto com os dados provenientes do leitor.

Os esquemas de conhecimentos incluem uma variedade de conhecimentos sobre a
realidade, que vao desde informacBes sobre fatos e acontecimentos, experiéncias e casos
pessoais, atitudes, normas, valores, até conceitos, explicacdes, teorias e procedimentos

relacionados com arealidade.
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Leffa (1996, p. 25) afirma que os esquemas Ssao estruturas abstratas construidas pelo
préprio individuo para representar seu mundo. Representam, portanto, o conhecimento
convencional do mundo. Esses esquemas podem incluir um ndmero maior ou menor de
elementos, de acordo com a experiéncia e as informacdes as quais o leitor tiver acesso. S&o
construidos com base na interagdo do leitor com o meio ambiente, com a familia ou com
grupos de amigos, aumentando gradativamente em sua estrutura basica. Neles, elementos
novos podem ser acrescentados, componentes antigos podem ser descartados ou a relacao
entre os elementos pode mudar (Idem, p. 37), ja que as informagdes provenientes do meio néo
s80 anexadas na memoria, mas incorporadas ao que ja existe. Os esquemas que possuimos
ndo se caracterizam apenas pela quantidade de conhecimentos que contém, mas também por
seu nivel de organizagdo interna, ou seja, pelas relagdes estabelecidas entre os conhecimentos
gue se integram e pelo grau de coeréncia entre esses conhecimentos.

No interior de nossa estrutura cognitiva os esquemas formam uma rede, entrelacada
com outros esguemas. Durante a leitura, essa rede de esquemas é importante para o
processamento do texto, pois possibilita ao leitor fazer inferéncias, fator relevante para
desvelar osimplicitos que auxiliam na sua compreensao.

Para a compreensdo do texto € necessario o leitor ativar os esquemas adequados e
pertinentes, a fim de realizar inferéncias adequadas e a construcdo apropriada de um sentido
autorizado para o texto; por outro lado, se os esguemas ativados sdo inadequados, a
compreensio € prejudicada. E o que acontece quando o leitor, por algum motivo, ndo
consegue vasculhar a memdria em busca de um esquema onde ele possa fixar as informacdes
do texto (LEFFA, 1996, p. 38). O leitor se perde e a leitura fica limitada aos dados aparentes
do texto, ja que ndo ha como relacionar os conhecimentos provenientes do texto aos
conhecimentos provenientes do leitor. Assim, o leitor suspende temporariamente a
compreensdo, e tenta armazenar todos os dados do texto. Conseglientemente, ocorre uma
leitura mecanica, em que as informagdes provenientes do texto ndo se encaixam no interior da
estrutura cognitiva do leitor, pois ficam impossibilitadas de formarem uma rede de
conhecimentos inter-relacionados. O leitor pode até extrair significados do texto, atribuir
sentido a algumas frases, palavras ou oragdes, mas como ndo houve a inter-relacdo necesséria
entre os conhecimentos do texto e 0s seus conhecimentos, ele ndo consegue alcancar o nivel
interpretativo de leitura, e por isso ndo preenche as lacunas deixadas pelo texto. Sem
condicdes de preencher essas lacunas a compreensao torna-se impossivel.

O leitor, ao ler um texto, ndo joga apenas com as informagdes explicitas, mas também

com informacges implicitas, que ndo estdo claras no texto. Para isso precisa fazer uso de
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informacdo ndo-visual, mas pode prever ou antecipar 0 que virA mais adiante no texto,
conferindo a ele significado, logica e coeréncia. Nesse sentido, a leitura pressupfe dois
processos que dependem da informagao visual (FULGENCIO & LIBERATO,1996, p. 81): de
um lado a previsdo, que acelera e portanto facilita a leitura; de outro, a inferéncia, que
completa e possibilita a compreensio do material expresso no texto.

Podemos entender o processo de estabelecimento de inferéncias em leitura como uma
extracdo de proposicOes novas, a partir daquelas que ja estdo contidas no texto. Fulgéncio &
Liberato tratam da previsdo e da inferéncia como construcdo de pontes de sentido. Para
Marcuschi (1999), ha nesse processo trés grupos de inferéncias textuais. 0 primeiro, as
inferéncias logicas, baseadas nas relacOes logicas e submetidas aos valores-verdade na
relacdo entre as proposicdes; o segundo, as inferéncias analdgico-semanticas, baseadas
sempre no input e também no conhecimento de itens lexicais e relagdes semanticas; o terceiro,
inferéncias pragmatico-culturais, baseadas em conhecimentos, experiéncias, crencas e
ideologias.

Marcuschi afirma que o terceiro tipo de inferéncia € o que mais esta presente na leitura
de textos. Devido as relagbes individuais e socioculturais dos leitores, envolve a construcéo de
diferentes significados para um mesmo texto, jA que esse tipo de inferéncia abarca
conhecimentos pessoais e ideologias dos leitores.

As inferéncias a que se referem Fulgéncio & Liberato e Marcuschi sdo as entrelinhas,
como diria Scott (1983, p. 101): leitura nas entrelinhas, criando significados que nédo estéo
explicitamente ‘nas linhas'. Esse autor considera entrelinhas como maximas ou estratégias
gue um leitor competente podera seguir para interpretar a coeréncia de um texto. O trabalho
de apreender e de completar é justamente desse leitor. Portanto, ele participa da constituicéo
dos significados do texto por meio de sua vivéncia como sujeito-leitor de textos e do mundo.
Essa vivéncia é ainda fundamental quando se trata da intertextualidade. Nesse caso, em

especial, 0 que importa € sua vivéncia como leitor.

1.5.2 A intertextualidade nos caminhos do leitor

S80 muitos os caminhos da leitura. S80 muitos os caminhos do didlogo entre textos.
Como os homens ndo vivem sozinhos, uns influenciam os outros. O homem e seus
pensamentos estdo em constante interacdo. A linguagem é a criacdo nascida da necessidade de
interacdo e é ao mesmo tempo, sua mediadora. E por isso que os textos — produtos da

comunicacdo humana— participam desse processo, completando-se constantemente.



40

Durante uma leitura, muitas vezes nos recordamos de outro texto. 1sso acontece por
diversas maneiras. ambos (0 texto lido e o texto lembrado) tratam de um mesmo tema ou de
temas opogtos; tém um modo semelhante de expressar um mesmo assunto ou 0 expressam de
maneiras diferentes, abordam o antigo de um ponto de vista hovo, ou 0 contrario; acrescentam
aspectos novos ao conhecido, ou mostram o outro lado de um assunto.

Resgatamos a afirmacdo de que os sentidos do texto revelam-se na intertextualidade
com outros textos, da mesma tipologia ou néo.

Koch (2002) afirma, a respeito:

Isto significa dizer que todo texto é um objeto heterogéneo, que revela uma relacdo radical de
Seu interior com seu exterior, e, desse exterior, evidentemente, fazem parte outros textos que
Ihe dao origem, que o predeterminam, com os quais dialoga, que retoma, a que alude, ou a que
se opbe (KOCH, 2002, p.46).

Segundo a autora, os fatos comentados no texto devem estar correlacionados ao
contexto histérico, isto €, ao mundo comentado — ‘mundo’ entendido como possivel contetido
de uma sSituacéo linguistica (KOCH, 1987, p. 38). Afirma, ainda, que as formas de
relacionamento entre textos sdo bastante variadas, ab mesmo tempo em que concorda com
Beaugrand & Dessler (1981), ao apontar a intertextualidade como um dos padrdes ou critérios
de textualidade. Isso porque, para eles, a intertextualidade diz respeito aos modos como a
producéo e recepcdo de um texto dependem do conhecimento que se tenha de outros textos
com os quais ele, de alguma forma, serelaciona (KOCH, 2002, p. 60).

Koch (2002) faz a distincdo entre intertextualidade em sentido amplo e

intertextualidade em sentido restrito:

a) intertextualidade em sentido amplo, condicdo do préprio discurso,
aproximada da Andlise do Discurso, denomina-se interdiscursividade (ou
heterogeneidade constitutiva, segundo Authier); aguilo que se fala antes, em
outro lugar; é o saber discursivo; relaciona-se as condi¢bes de producdo em
sentido amplo. Essas condi¢des de producéo incluem o contexto socio-
histérico, ideoldgico; e, com o intertexto, é estabelecida a relacdo de um
texto com outros textos que passam pelo género, por tipos, por temas, sem

gue se refiram a um texto especifico que possa ser identificado.

b) Intertextualidade em sentido restrito, relacdo de um texto existente com

outros textos ja existentes, citados ou reconhecidos de forma clara, explicita.
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Essa intertextualidade pode se dar pela forma, pelo conteido, explicita ou
implicitamente, revelando as semelhancas, as diferencas, como também

com o intertexto (alheio, proprio ou atribuido).

A intertextualidade, segundo Koch (2002, p. 64), é um fator dos mais relevantes na
construcao da coeréncia textual (Koch & Travaglia).

Tal mecanismo intertextua revela alguns fatos bem interessantes em relagdo aos
textos, sua producdo e sua leitura: faz-nos reconhecer que alguns temas sdo recorrentes,
universais, e que os modos de viver e pensar os temas podem ser semelhantes, mas nunca
iguais, uma expressao de qualguer tema muda de individuo para individuo, de situacdo para
situacdo, de género para género, de época para época; mostra que sao inimeros 0s caminhos
gue o leitor pode percorrer em suas leituras, que cada uma € um ato muito particular e que as
possibilidades de caminhos se ampliam na proporcdo em que novas leituras se acrescentam.

Com certeza, o leitor associara o0 texto lido a outros. um conto, um poema, um
romance, uma matéria de revista ou jornal, um filme; enfim, qualquer texto que trate do
mesmo tema, porque o leitor percorreu outros caminhos de leitura e incorporou outras
experiéncias em suavida.

O impacto dessas leituras na producdo de textos € extremamente importante, que apos
algum tempo, ja com certa bagagem, os textos comecam a “dialogar”, pelas semelhancas,
pelas diferencas, pelas palavras que os congtituem e pela composicdo. Em meio ao intenso
didlogo, hafortes indicios de que um bom leitor estara se formando. O fato nos levaacrer que
aprética daleitura associada a uma teoria consistente, em situacéo concreta de uso e reflexao,
no ensino-aprendizagem de producdo de textos, em que a leitura e a escrita sdo atividades que
se complementam num movimento continuo dentro desse processo, possibilitara a interacéo
leitor-autor-texto-contexto, principalmente se essas atividades forem compartilhadas e

negociadas entre aluno e professor.

1.5.3 A intertextualidade como condicéo de leitura para a producéo textual no contexto
da escola

As analises dos procedimentos de leitura e producdo escrita dos alunos da terceira
série do Ensino Médio de uma escola publica, |6cus da pesquisa, sdo exemplos significativos
pelo que revelam sobre a interacdo (ou ndo) leitor / produtor / texto, e sobre a implicacdo dos
encaminhamentos metodoldgicos na producdo do texto escrito. Para redizar as analises,

adotamos como ponto de partida os dizeres de Geraldi (1996a, p. 147): os enunciados,
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materialmente presentes num texto, resultam de um processo de producéo e, portanto, cada
dado € um exemplo deste processo. Em seguida, aceitamos o papel que a intertextualidade
assume para a formacéo do leitor na producdo de textos, ou seja, um recurso fundamental para
a construcdo de sentidos que contribui significativamente para melhorar a qualidade do leitor,
a partir das leituras que faz e das relagbes que estabelece entre essas leituras. Os percursos de
leitura dos alunos se refletem na producdo, uma vez que, ao lerem um texto, fazem referéncia
direta a outros textos. Sdo essas leituras fundamentais, feitas pelo aluno /produtor, que
emergem em seus textos; sdo as referéncias intencionais para retomar um tema, um ponto de
vista, um conflito, apenas para cit&los ou para reformulélos, discuti-los, critica-los... Enfim,
guanto mais 0 aluno ler, mais percebera que os textos ndo estdo isolados.

Assim, entendemos que a producdo textual realizada pelos alunos e entregue a
professora para fixar no mural da sala de exposi¢cdes € um produto que mostra os caminhos
percorridos em busca da construcéo de sentidos, fator essencial para 0 desenvolvimento da
competéncia comunicativa, dado gque para a organizacdo de um texto com vistas a producéo
de sentidos o0 aspecto pragmético torna-se essencial para a compreensdo do leitor/produtor.
Isso ocorre porque o texto ndo é apenas um amontoado de frases soltas, mas sim uma
sequéncia que produz sentido, apresentando dentre as caracteristicas responsaveis pela sua
textualidade, trés que sdo essenciais. a unidade temadtica, a intertextualidade e a
informatividade. E no texto que se constréi o sentido, pois ele é o lugar em que se relaciona
uma coisa a outra, em gue o didlogo com outros textos faz do aluno/produtor um participante
ativo, e permite a ele a busca de novas informacfes e conhecimentos.

Por esses caminhos é que o aluno/sujeito, inserido num meio sociocultural, constitui-
se “na e pela linguagem” como sujeito atuante e critico, que usa 0S recursos expressivos da
linguagem para a aquisicdo de conhecimentos e para a producdo novos textos,
independentemente da tipologia ou género textual que eles produziram. Segundo Geraldi
(1997b), trata-se agora de reconstruir, em face de uma leitura de um texto, a caminhada
interpretativa do leitor: descobrir por que este sentido foi construido a partir das “ pistas’
fornecidas pelo texto. Desse modo, € possivel verificar, com base na andlise dos momentos de
escrita e de leitura de producfes textuais, o percurso interpretativo dos alunos/produtores.
Esse percurso aponta os procedimentos de leitura que interferem diretamente na producéo de
seus textos, bem como marcam a intertextualidade como um fator relevante para a construcéo

da coerénciatextual, e importante também para construcéo de sentidos.



1.6 Leitura e escrita: duas faces de uma mesma moeda?

Para possibilitar os encaminhamentos para uma aula de producdo significativa e
interativa de leitura, o professor — mediador do processo — deve orientar-se por uma
concepcdo de leitura e de producdo textual como atos dinamicos, ativos e produtivos, num
todo, em que o ato de ler ndo é visto como uma mera decodificagcdo de uma mensagem, mas,
sim, como uma atividade interativa entre leitor-autor-texto-contexto, que se revela no texto
produzido.

De acordo com Kleiman (1989, p. 31-33), essa interacdo deve-se ao fato de leitor e
autor serem sujeitos sociais e fazerem da leitura um momento dinamico e mutavel, que leve o
leitor a questionar, a confrontar, a levantar — testar — hipoteses, a buscar significados e
descobrir que um texto pode oferecer multiplos sentidos (ORLANDI, 1984).

Diante a visdo de leitura como uma acdo dinamica e produtiva, o leitor estara
predisposto e ativara seus conhecimentos prévios, que oferecerdo condicdes para produzir um
novo texto. Assim, a leitura estimula a ampliacdo dos conhecimentos dos alunos para a
producéo de textos. Os textos produzidos posteriormente seréo objetos de novas leituras, e
assim sucessivamente, pois quando a leitura e a escrita pressupdem um interlocutor, o qual
participa do ato de comunicagdo, tornando-se também responsavel pelo sentido do que
dizemos.

A acdo reciproca envolvida nessa relacdo se da por meio da linguagem, umavez que:

..ela é a condicdo sine qua non na apreensdo de conceitos que permitem aos sujeitos
compreender o mundo e nele agir, de que €la é ainda a mais usual forma de encontros,
desencontros e confrontos de posi¢des, porque é por ela que estas posicdes se tornam
publicas... (GERALDI, 1997, p. 5)

Essas possibilidades ddo a leitura um caréter social. O sujeito que I1€, porém, também
tem sua histéria, que influencia a leitura que faz dos textos, do mundo, e gradativamente ele
vai construindo e organizando seu discurso interior, produzindo e escrevendo a propria
histéria. Emergindo dessa prética de leitura, desse intertexto, a leitura se manifesta em novos
textos, (re)elaborando-os em novas possibilidades de outros textos, num movimento crescente
de comunicagdo. Assim o0 aluno, a partir de sua experiéncia de mundo, compreende e desvela
0s conhecimentos linguisticos e extralinglisticos, e passa a organizar idéias para produzir o
proprio texto. Por esse caminho, a leitura proporciona ndo SO 0 acesso a escrita, conduzindo o
leitor aos diversos saberes e modalidades textuais, mas, também, da possibilidade de o leitor
ler o proprio texto. Aqui, a leitura é como um trabalho, integrada a dois sentidos, segundo

Geraldi (1997b, p.166): de um lado €la incide sobre ‘o que dizer’, pela compreensiao



responsiva que possibilita a contrapalavra do leitor a palavra do texto que se |€; de outro
lado, elaincide sobre ‘as estratégias do dizer’.

E nesse encontro, leitor e texto, que se estabelecem os sentidos de um texto, produto
de uma rede de leituras com elos de ligag@o nas estratégias escolhidas pela experiéncia do
outro, o autor, por meio da qual o leitor se encontra na relagdo interlocutiva.

A separacao da leitura da escrita impde em priva-las dessa sua fungdo interlocutiva.
| SsO porque, para escrever, precisamos ter o que dizer, 0 que garante 0 acesso a varios tipos de
textos e de conceitos, fatores relevantes para a ampliagdo de esguemas e a ativagdo de
conhecimentos prévios do leitor. Expor 0 aluno a variados tipos de textos — idéias, situacoes,
contextos e tempos diferentes dos seus — € proporcionar-lhe as janelas necessérias para tornar-
se um bom leitor e produtor de textos.

Nessa diregdo, consolidam-se as competéncias objetivadas para os encaminhamentos
dados a leitura/escrita, no processo de ensino-aprendizagem no Ensino Médio — foco deste
trabalho:

A partir de uma idéia, podem-se abrir muitas ‘jandas; o sentido das escolhas pode depender
do acaso ou de um interesse particular. (...) Na vida, na producdo do discurso, algo
semelhante ocorre. SAo muitas as ‘janelas’ a serem abertas para se escrever um texto, por
exemplo. Se o aluno ndo aprender a abri-las, as chances de ndo se chegar a lugar algumou de
ndo atender aos objetivos propostos é grande (BRASIL, 1999, p. 131).

Dessa forma, podemos dizer que a leitura e a escrita sGo duas faces de uma mesma
moeda: uma complementa a outra, uma ndo existe sem a outra. A proposta explicitada nos
PCNs consolida-se com a leitura entendida como processo pelo qual o sujeito-leitor interage
socialmente construindo e desconstruindo significados a um texto. De acordo com a
concepcao interacionista, enfatiza-se o ensino da lingua tendo como unidade béasica o texto,
atribuindo a ele um cardter produtivo. As possibilidades de escolha sob o aspecto social
envolvem os esgquemas cognitivos, corroborando as idéias de Leffa (1996), que, ao tratar dos
esguemas de conhecimento para a leitura, enfatiza também sua importancia para a producéo

de textos.
1.6.1 Oscaminhosda leitura para a escrita
A atividade com a linguagem é um trabalho, e, como tal, elabora-se, constréi-se, cria

se atodo o momento. Entretanto, ndo se trata de um trabalho solitério, mas coletivo, feito de

incontaveis fios, que se retomam e tomam os fios que no que se disse pelas estratégias de
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dizer se oferece para a tecedura do mesmo e de outro (Geraldi, 1997b, p. 166), e que, por
mais contraditorio que possa parecer, faz-se indefinidamente. Sabemos que nesse trabalho néo
h& uma formula pronta, para se desenvolver a habilidade de escrever. E necesséario tempo,
esforco, estudo. Por outro lado, os hébitos préticos podem contribuir com tal capacidade,
como € 0 caso da leitura, da observacdo critica da realidade, da experiéncia com diversos tipos
de textos. E importante ressaltar que a leitura critica da realidade sempre leva & producio ou &
construcéo de um outro texto: o texto do préprio leitor. Em outras palavras, a leitura critica
sempre gera expressao: o desvelamento do SER do leitor (SILVA, 1996, p. 81).

O ato de escrever ndo comega quando nos € colocado um papel a frente. Ele comeca
muito antes, na infancia o que fizemos e aprendemos com a familia e amigos, 0 uso que
vimos da escrita (leituras diversas, jornais, revistas, bilhetes, cartas), as idéias, as brincadeiras,
as conversas, as leituras feitas. Enfim, a bagagem cultural, o repertério verbal serd o material
valioso para a escrita.

Embora a leitura seja um dos elementos que constituem o processo de producéo
escrita, ndo ha uma relacdo mecanica entre ler-se muito e escrever-se coerentemente. 10 €,
guem escreve bem ndo € necessariamente um bom leitor, assim como nem sempre quem |é
bastante escreve bem. Justificando essa afirmativa admitimos, com Orlandi & Guimaraes
(1985, p.80-165, grifos dos autores), trés aspectos na relacdo leitura/escrita:

1- aleiturafornece matéria-prima para a escrita: 0 que escrever;

2- aleituracontribui para a constituicdo dos modelos. 0 como escrever;

3- aleitura coloca o leitor em contato com os procedimentos de organiza¢éo interna

do texto.

Com Geraldi (1997b, p. 171), vemos quatro tipos de relacdo com o texto que devem
ser levados em conta, em salade aulade LM:

a) leitura-busca-de-informacdes. surge quando temos uma pergunta e vamos
ao texto em busca de uma resposta, com o objetivo de querer saber mais
sobre o0 assunto, sgja para uso imediato ou para uso pogerior dessa
informacdo. Esse texto deve responder as necessidades do momento, e ao
mesmo tempo deve provocar outras necessidades;

b) leitura-estudo-do-texto: acontece quando podemos retirar do texto tudo o
gue ele possa oferecer para sabermos mais, 0 que pode fazer com que o
aluno seja um “perguntador”. Geraldi aponta aqui o problema da alienacéo
e massificacdo; no caso de respostas encontradas serem consideradas

definitivas pelos alunos, fazendo com gque ndo produzam novas perguntas,



46

c) leitura-pretexto: ocorre quando fazemos o uso da leitura para a producéo
de novos textos, refletindo sobre a maneira como o autor diz o que tinha a
dizer. Ha agui o perigo de apenas o professor expor e discutir a sintaxe dos
enunciados do texto-pretexto, sem discuti-la com o auno, apresentando-a
COMO mecanismos sintaticos ja prontos e imutaveis;

d) leitura-fruicdo: trata-se daquela que nos leva ao texto sem perguntas feitas
antecipadamente, sem pretender usa-lo para outros textos, sem investiga-lo,
sem pesquisa-lo: vamos ler para perceber o prazer que o texto nos d,
usufruir de sua leitura como prazer — a leitura sera como uma porta aberta
ao sonho, aimaginacao.

Acreditamos, como Geraldi (1997b, p.170-174), que a leitura se integra ao processo
de producéo, agregando as quatro relagdes de leitura descritas acima como alternativas de
‘entrada’ no texto, no movimento continuo de ensino/aprendizagem que se centra na
producéo. Nessa perspectiva, a producdo textual constitui-se num movimento dindmico de
leitura-contexto-escrita, no qual o autor tem algo interessante para dizer e o leitor se identifica
com 0 assunto, e, assim, ocorre o didlogo entre ostextos, ainteracdo autor-leitor-texto-escrita.

No envolvimento do texto com o autor, este se assume como locutor: tem o que dizer,
pois supde que tenha razbes para tal. 1sso implica a escolha de estratégias para dizer, e, 0 que
€ mais importante, elege interlocutores a quem diz algo.

Quando escrevemos um texto com a intencdo de comunicar uma idéia, um
pensamento, imaginamos que esse texto possa interessar a alguém. Caso nenhum leitor se
interesse pelo texto, ele ndo “viverd’, pois ninguém o fard sobreviver, ja que ndo se pode
extrair dele informacfes a atribuir-1he sentido. 1sso quer dizer que ninguém conversou com o
texto, faltou a“ contrapalavra’ do leitor.

Dessa forma, ao produzir um texto em condi¢cdes que estabelecam quaisquer dessas
relacdes com o texto lido, o auno — agora sujeito do processo — revela-se como autor e

produtor dos argumentos que apresentar.

Sobretudo, € porque no texto que a lingua — objeto de estudos — se revela em sua
totalidade, quer enquanto conjunto de formas e de seu reaparecimento, quer enquanto
discurso que remete a uma relacdo intersubjetiva congituida no proprio processo de
enunciagdo marcada pela temporalidade e suas dimensdes (GERALDI, 1997b, p. 135).

As relacdes estabelecidas com o0s textos dependerdo dos encaminhamentos
metodoldgicos e da mediacdo dos contetidos proporcionados pelo professor. Grande parte do

sucesso da dinamica dessas aulas esta na fase da predisposicdo para a leitura, na qual o
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professor pode despertar o interesse do aluno pelo texto a ser lido ou estudado, por meio de
debates, estimulos a sua curiosidade, a pesquisa, pois a formacdo de opinido requer o
conhecimento do assunto tratado, que, por meio da relacdo do leitor com o mundo, com a
estrutura, a sintaxe, a organizagdo do texto, o léxico, as formas discursivas, os estilos, as
situacBes culturais, vai permitindo que o mundo se construa. Com isso, novos esquemas de
conhecimentos (Leffa, 1996) também serdo expandidos, ampliando as possibilidades do leitor
para a compreensdo dos textos e a sua producdo. Sdo esses 0s caminhos que, a NoSso Ve,
incentivam a busca da construcéo de significados, e levam o leitor a estabelecer uma relacéo

de ligacdo entre a leitura e a escrita.

1.7 Leitura e escrita: processos concomitantes

E possivel admitir que os sujeitos entendam a leitura como um ato solitério em relacéo
a producdo de textos, orais ou escritos. Porém, entendemos que a sua pratica funciona como
elemento de socializacdo: “ato solidario”. Mediante a discussdo e troca de idéias, a partir de
um mesmo texto, de uma dramatizacdo, de um outro texto ou mesmo do proprio texto os
alunos aprendem a conviver, integrando experiéncias e passando a respeitar a palavra do
outro, a0 mesmo tempo em que constroem a sua. Assim, a leitura se revela pela construgédo de
outros textos, orais ou escritos, que permitem ao outro conhecer nOVOS argumentos e novas
posicoes.

A partir dessas consideracdes, chegamos a outros autores que, num consenso, afirmam
gue a leitura e a escrita sdo interdependentes no processo de producéo textual, dentre os quais
podemos citar: FREIRE (2003), GERALDI (1997), KLEIMAN (1989), SILVA (1996).

O pedagogo Paulo Freire (2003), precursor da pedagogia libertadora, destacando a
funcdo social da escola, assevera que ndo ha leitura sem percepcdo critica, interpretacdo e
reescrita do que foi lido. Para Freire (2003, p. 11), a compreenséo do texto a ser alcancada
por sua leitura critica implica a percepcao das relacdes entre o texto e o contexto.

Essa abordagem de leitura abarca uma pratica educacional gque envolve outras
instancias, como 0 ambito social, histérico e ideoldgico do texto, pois pode contribuir para a
compreensdo e a relagdo do leitor com 0 meio social. O leitor, como sujeito construtor de
sentidos, seria levado a tomar partido e a agir criticamente perante o texto. Pode-se afirmar
gue, diante dessa atitude, a leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e esta
implica numa continuidade daquele (FREIRE, 2003). Ao reportar-se a proposta de
alfabetizacdo, afirma que ha um movimento em que a palavra dita flui do mundo mesmo

através da leitura que fazemos dele, e nesse movimento dindmico do processo de



alfabetizacdo, que envolve a escrita também, podemos ir mais longe e dizer que a leitura da
palavra ndo é apenas precedida pela leitura do mundo, mas por uma certa forma de ‘ escrevé-
lo’ ou de ‘reescrevé-lo’, quer dizer, de transforma-lo através de nossa pratica consciente
(Idem, p. 20).

Para Geraldi (1997b, p. 182), a acéo pedagdgica mediadora entre o leitor e o texto,
utilizada para a exploracéo das configuracdes textuais, deve chamar a atencdo do leitor paraas
estratégias do texto que 1€, de forma que permita a propria transformacéo pessoal, pelo fato de
o leitor dispor, cada vez que 1€, de outras possibilidades de escolha de estratégias de dizer o
gue tem a dizer.

No trabalho com o texto e nas estratégias de dizer podemos tirar tépicos a serem
discutidos, os quais vao em busca de outras informagdes, que levem a descobrir outras formas
de pensar e escrever distintas do texto que serviu de apoio. Essa prética com a linguagem
devera ser um instrumento de reflexdo. E quando a leitura se integra ao processo de producio

de textos. Dessa forma,

O acesso ao mundo da escrita é também um acesso a estas estratégias que resultam de
relacBes interlocutivas do passado, de seus objetivos (razes para dizer) e das imagens de
interlocutores com que aqueles que escreveram pretenderam um certo tipo de relagéo.
(GERALDI, 1997b, p.183)

Segundo Kleiman (1989h), € mediante a reciprocidade e a ativagdo de esquemas de
conhecimento que o leitor constréi o sentido do texto. Os conhecimentos linglisticos situam-
se para aém da verbalizacdo e abrangem regras gerais da lingua. A identificacdo e a
significacdo de determinados vocdbulos morficos e Iéxicos, como também a estrutura
sintética, precedem o ato da leitura e, consequentemente, a compreensdo textual. Para a
autora, 0os componentes co-textuais ou linglisticos sdo propriedades inerentes e internas aos
textos, que materializam seu significado e estabelecem a coeréncia textual.

O conhecimento textual ou estrutural do texto é formado pelas relacdes que o leitor
estabelece entre os elementos formais (lingtisticos, sintéticos, morfoldgicos) e entre esses e 0
contexto. Refere-se, também, ao conhecimento das variedades textuais e das diversas
modalidades de discurso que cada uma das tipologias apresenta. E por isso que a leitura é
considerada um processo interativo, no sentido de que os diversos conhecimentos do leitor
interagem em todo momento com 0 que vem da pagina para chegar a compreensio.
(KLEIMAN, 19893, p. 17).

Nessa direcdo, consolida-se que € lendo, refletindo, discutindo, formulando hipéteses
gue se percebe, em cada texto, qual a visdo de mundo de seu autor. Ler varios textos é

acumular experiéncias, vivéncias; sd assim conseguimos formar a prépria leitura de mundo. O
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contato com varios tipos de textos — idéias, situagdes, contextos e tempos diferentes dos
NOSSOS — proporcionam as “janelas’ necessérias para nos tornarmos um bom leitor e produtor
de textos. Dessa forma, podemos dizer que a leitura e a escrita SG0 processos concomitantes:
uma complementa a outra.

Tomamos o conceito de Silva (1996) de que a ordidade € o universo de referéncia da
escrita, manifestada no dialogo, e a escrita é o recurso pelo qual o homem comunica suas
experiéncias, suas vivéncias, por meio do discurso escrito. Nesse sentido a leitura e a escrita

tém processos semelhantes a conversagéo. Assim,

para a compreensdo desse discurso escrito — expressao referencial da fala humana e evocador
de contetidos culturais — e para a concomitante aquisicdo de significados, impde-se, como um
complemento, um ato de ler. Escrever e ler sdo atos complementares. um ndo pode existir sem
o outro. O ato de ler envolve uma direc8o da consciéncia para a expressdo referencial escrita,
capaz de gerar pensamento e doacao de significado. (SILVA, 1996, p. 64, grifo nosso)

Nessa perspectiva, quanto maior 0 contato com 0s textos, maior O repertorio de
conhecimentos por parte do leitor/produtor, e, consegiientemente, maior o didlogo ao
relacionar os discursos com contextos socio-historicos, ideologias, simulacros, e pensar 0s
discursos em sua intertextualidade pode revelar a diversidade do pensamento humano
(BRASIL, 1999, p. 140), e maior garantia também de producdo de um texto que tenha o que
dizer e que saiba como dizé-lo.

Diante dessa visdo, podemos conceber como leitor/produtor “competente” (BRASIL,
1998, p.70) aquele leitor que € capaz de estabelecer didlogos entre textos, perceber as
diferentes relacbes sintaticas e semanticas, perceber a natureza do texto. Por produtor
competente entende-se aquele aluno capaz de elaborar um texto adequado as mais diversas
situacbes da vida cotidiana. Sintetizando, aquele que opera a escrita como trabalho
(GERALDI, 1996a), que sabe transitar com seguranca entre 0 qué e o como dizer assume 0
modo de compreensdo (SILVA, 1996, p. 44) e de producdo que, diante de um texto, possa
transformé-lo e transformar-se, produzindo novos textos criticamente.

Essas possibilidades, aliadas ao envolvimento e a participacéo do leitor no processo de
leitura, possibilitam que os sentidos sejam produzidos, os conhecimentos sejam ampliados, 0s
esguemas de conhecimento sejam ativados, eliminando-se a possibilidade de o auno produzir
um texto com baixa informatividade. Mediante esses encaminhamentos, ele sera dotado dos
recursos que lhe permitirdo ndo so ler, mas também produzir de forma competente. Ao tomar

consciéncia de que ele pode (e deve) participar da construcdo dos sentidos dos textos que 1€, e
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gue esse processo ndo é estatico, mas extremamente dindmico, maior sera sua capacidade de
atribuir significados ao texto, melhor sua qualidade como leitor.

Dai a afirmacéo de que a leitura € extremamente importante para a producéo de
textos, pois no movimento ciclico e dinamico de leituras/escrituras em que se defrontam o eu
€ 0 outro, entre 0 qué e o como dizer € que o texto marca o didlogo entre interlocutores que o
produzem e entre os outros que o compdem (BRASIL, 1999, p. 139). E por esse transito
movimentado, caminho percorrido pelo leitor/produtor, que estabelecemos a producdo escrita

como produto de uma leitura, concepcao que orienta este trabalho e expandida no proximo

capitulo.



CAPITULO 2

A PRODUCAO ESCRITA:PRODUTO DE LEITURA MATERIALIZADA NO TEXTO

2.1 O texto nos PCNs (ensino médio): proposta interativa no ensino-aprendizagem de
LM

O dominio linglistico da leitura e da escrita padréo do aluno que conclui o0 ensino
médio tem sido motivo de preocupacdo para muitos professores. Ao término dessa etapa de
estudos, o auno é encaminhado para prosseguir estudos em nivel superior, profissional, seja
ingressando na universidade ou ndo. A insuficiéncia nesse dominio cria uma barreira que o0s
impede de conquistar uma posi¢do profissional e social que o destaque.

O MEC, na tentativa de solucionar esses problemas, busca propostas de abordagens
pedagogicas mais eficazes que as tradicionalmente adotadas, e para isso, elaborou os PCNs
gue, a partir de 1997 para o 1°. e 2°. ciclos do Ensino Fundamental, e depois, parao 3°. e 4°.
ciclos do Ensino Fundamental (Brasil, 1998) e 1999 para o Ensino Médio (Brasil, 1999),
abordam muitos objetivos e algumas sugestdes para o ensino de lingua materna. A proposta
dos PCNs do ensino médio ndo deixa margem de duvidas. a escola, neste nivel de ensino,
deve trabalhar a linguagem numa perspectiva socio-interacionista, uma vez que a natureza da
linguagem é caracterizada pelo seu mecanismo dialdgico, interativo e faz com que o sujeito se
perceba num determinado espaco social.

Diante desse aspecto, acreditamos também, como muitos pesquisadores que
contribuiram com suas pesquisas para 0 ensino-aprendizagem de LM, dentre eles, Geraldi
(1996), Matencio (1998), Koch (2000), Possenti (1996), Fiorin (2000), Bakhtin (1992),
Kleiman (1989), na possibilidade de a teoria interacionista ser a mais produtiva para o
trabalho com a LM, pois mais do que possibilitar a mera transmissdo da mensagem, nela, a
linguagem é vista como um lugar de interagdo humana. Tal teoria leva em conta a
heterogeneidade linguistica entre os individuos, ndo desprezando uma lingua em relacdo a
outra; adota as diversas maneiras de fala na sociedade, percebendo a existéncia de uma lingua
falada de prestigio e de uma lingua padréo, as quais devem ser ensinadas na escola.

N&o desprezar 0 aluno que possui em sua lingua materna, uma diferenca dialetal, por
isso, ateoria implica uma postura educacional diferenciada, uma vez gque situa a linguagem
como lugar de congtituicdo de relacbes sociais, € que se concebe esse embasamento tedrico

para 0 ensino e aprendizagem de LM na escola.
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Nos PCNs, ensino médio, essa teoria coincide com a que admite a lingua como

interacdo:

A linguagem é considerada aqui como a capacidade humana de articular significados
coletivos e compartilhéd-los, em sistemas arbitrérios de representacdo, que variam de acordo
com as necessidades e experiéncias da vida em sociedade. A principal razéo de qualquer ato
de linguagem é a producao de sentido (BRASIL, 1999, p. 125, grifo nosso).

Para 0 ensino de lingua portuguesa esta claramente expresso no PCNs de Lingua
Portuguesa, ensino médio, que a teoria interacionista, as consideragdes metodologicas tém o
texto como unidade basica da linguagem verbal (p. 139), abordando o género como elemento
fundamental para a construcéo de sentidos no ensino de producéo de textos.

Segundo essas diretrizes, o aluno deve ser considerado como um produtor de textos;
aguele que pode ser entendido pelos textos que produz e que o constituem como ser humano.
A visdo a respeito da linguagem verbal determina 0 modo pelo qual o estudo da lingua deve
ser conduzido na escola. 1sso significa que em todos os momentos devem ser consideradas as
condicdes referentes a situacdo de enunciacdo do texto, a questdo dos interlocutores e dos
papéis representados por eles, as referéncias ao conhecimento de mundo partilhado na
producéo de sentido (na leitura e na producéo de texto), a questdo da estrutura da lingua (a
organizacdo gramatical, os usos do vocabulario, os elementos de coeréncia e coesdo, 0S
implicitos) e da organizacéo textual em que se envolvem textos e géneros textuais. Razéo
porque adotamos, nas analises, um viés mais comportamental ou mais cognitivo, umavez que
nos valemos das teorias cognitivas de meméria e de esquemas de conhecimento, para a
descricdo e 0 entendimento do processo de produco.

Diante das perspectivas encontradas nos PCNs, ensino médio, verificamos que € com
base em textos que se propde um trabalho de leitura e producéo escrita. E, quanto ao ensino
de normas gramaticais, 0 que se pode perceber € que se refutam quaisquer contetdos

tradicionais em que haja uma visdo estética e distorcida de lingua:

Nada contra ensiné-las, o problema esta em como ensina-las em razéo do ato comunicativo. A
gramdtica extrapola muito o conjunto de frases justapostas dedocadas do texto. O texto € o
unico enunciado, miltiplo enquanto possibilidade aberta de atribuicdes de significados
devendo, portanto, ser objeto também, Unico de analise e sintese (BRASIL, 1999, p. 12, grifo
NOS0).

O aspecto pedagdgico volta-se para 0 aprimoramento da competéncia linguistico-
textual, para que o aluno possa exercé-la de maneira adequada em qualquer situacdo que se
apresente, sabendo discernir e decidir a respeito de que padréo linglistico utilizar em dada

situacdo, e, dominar o padréo culto, porque ele é valorizado socialmente. Todo cidaddo tem
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direito atal conhecimento e a saber, também, da existéncia dos véarios padrdes e de seu valor
comunicativo em cada situacéo, livre de valoracfes pejorativas ou preconceituosas, 0 que,

obviamente, auxiliard, na formacéo de suaidentidade.

2.2 O texto como produto de um movimento da linguagem na construcdo de novos
significados
A aproximagdo das idéias de Vygotsky (1987) as de Bakhtin (1992), tendo a nocéo de
mediacdo como elemento fundamental nos processos interativos, admite uma reflexdo sobre a
implicagcdo dos modos de participacdo do outro na construcdo do discurso escrito, que
consequentemente, influenciard na producéo do texto escrito. Uma dessas implicactes refere-
se a mediagdo signica, permitindo a internalizacdo e a formagdo de um discurso interior, que
se da no ser humano por agdes psiquicas, num movimento do interpessoal para o intrapessoal.
O trabalho de Vygotsky esclarece que a apropriacdo dos signos se da na reelaboracéo dos
[processos interpessoais.
a) Uma operacdo que inicialmente representa uma atividade externa € reconstruida e comega
a ocorrer internamente. (...) b) Um processo interpessoal é transformado num processo
intrapessoal. Todas as fun¢Bes no desenvolvimento da criangca aparecem duas vezes:. o
primeiro, no nivel social, e depois, no nivel individual, primeiro, entre pessoas
(interpsicoldgica), e depois, no interior da crianca (intrapsicolégica). (...) ¢) A transformagdo

de um processo interpessoal num processo intrapessoal é o resultado de uma longa série de
eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento (VY GOTSKY, 1987, p. 64).

As teorias do discurso introduziram, com Bakhtin (1992), uma variante
desconsiderada até entdo, o elemento socio-historico. 1sso quer dizer que o estudo da lingua
ultrapassou os limites da frase para abarcar o processo de producdo, interessando a reflexéo
do significado nos atos de fala. O sentido do que se diz produz-se numa determinada situacéo
histérica, ou sgja, a situacdo passa a ser componente na analise e compreensdo dos atos de
comunicacdo verbal, pois os enunciados podem ter significados diferentes em situacOes
diferentes. Muda-se o contexto, muda-se o sentido. Diz Bakhtin:

Repetimos que entre esses enunciados, edtilos, linguagens, perspectivas, ndo ha nenhuma
fronteira formal, composicional e sintatica: a divisdo das vozes e das linguagens ocorre nos
limites de um Unico conjunto sintatico, freqlentemente também, um mesmo discurso pertence
simultaneamente as duas linguas, as duas perspectivas que se cruzam numa construgao

hibrida, e, por conseguinte, tem dois sentidos divergentes, dois tons (BAKHTIN, 1992b, p.
110).

E essa espécie diferente que colocamos em questdo quando se trata da relacdo com a

linguagem, o texto escrito e a polifonia, pelo fato de centrar-se na producéo de sentido. Assim,



no movimento com a linguagem h& possibilidade de construcdo de novos significados (re-
significacéo) aos mesmos elementos linguisticos em contextos sociais e tempora mente novos.

Para Geraldi (1997b), o movimento envolve o querer saber mais, que leva o aluno a
buscar respostas em outros textos, e também, as acdes que ele (o aluno) faz com a linguagem,
e as acOes que faz sobre a linguagem, para usar 0S recursos expressivos e referéncias, pode-se
dizer que ha uma acéo da linguagem (Idem, p. 16). O autor afirma que os trés tipos de acoes
se relacionam no sentido de que a linguagem possibilita acbes em funcdo de sua prépria
reflexividade, ou seja, a caracteristica da linguagem de remeter as mesma.

A linguagem representa o real e por isso produzimos sentidos. NOs representamos a
propria linguagem. Ela nos constitui. O fato nos leva a entender que ndo dominamos uma
lingua por incorporar o vocabulério; por aprender regras gramaticais, por aprender um
conjunto de elementos ou principios de como falar para construir um texto adequado, coeso e
coerente, visando um interlocutor e os objetivos estabelecidos para produzir um texto
compreensivel.

Diante disso, Geraldi (1997b) concorda com o principio da dialogia da linguagem, e
de que a explicacdo para orientar a contrapalavra do interlocutor, se apoia no fato de que todo

tema tem certa estabilidade da significacéo dos recursos expressivos, tal como Bakhtin diz:

A aprendizagem da linguagem é j& um ato de reflexdo sobre a linguagem: as agdes linglisticas
gue praticamos nas interagdes em que nos envolvemos demandam esta reflexdo, pois
compreender a fala do outro e fazer-se compreender pelo outro tem a forma do didlogo;
guando compreendemos o outro, fazemos corresponder a sua 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 (Bakhtin, 1977) (GERALDI,1997b, p.17).

Ainda, segundo Geraldi (1997b), se para compreender um tema demanda uma
contrapalavra, devemos nos orientar pela palavra do locutor. Essa orientacdo envolve o
sentido explicito, invisivel nos processos mentais das pessoas envolvidas, mas que estéo
implicitos na continuidade e progressdo da interlocucdo, como conseqiiéncia de um trabalho
de reflexdo sobre as expressdes linglisticas utilizadas (Idem, p.18). 1sso quer dizer que nas
aches linguisticas ha também acBes de reflexdo sobre a linguagem. E no processo de
compreensdo ativa e responsiva, que a presenca da fala do outro desencadeia a busca de
sentido. Nesta busca aguele que compreende se orienta com a enunciagdo do outro, num
trabalho associado a reflexdo, ao elemento da situacéo, aos recursos utilizados pelo locutor e

pelo interlocutor que tem o intuito de estabelecer a correlacéo entre os dois.
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Assim, entendemos que no movimento de leitura e compreensdo do texto, estabelecido
pelo leitor/produtor, daquilo que o outro diz, é que o texto representado pela propria
linguagem, se insere no movimento, como se fosse placas de transito, indicando caminhos,
gue passam pelos conhecimentos prévios de Kleiman (1989), pelas inferéncias de Leffa
(1996), ou pelas pontes de sentido, tal como atribui Fulgéncio e Liberato (1996), caminhos
gue levam a construcéo de novos significados. Os textos lidos e posteriormente produzidos
serdo objetos de reflexdo e de novas leituras, dando espaco a interacdo, ao didlogo, a

intertextualidade, isto €, de (re)significacéo.

2.2.1 A interlocucéo na compreensao de sentidos da escrita

Bakhtin (1992a) aborda também, a interlocucdo como condicdo fundamental para a
compreensdo dos sentidos da escrita. Todo ao de fala pressupde um interlocutor. Nesse

sentido,

A palavra dirige-se a uminterlocutor: ela € funcdo da pessoa desse interlocutor: variara se se
tratar de uma pessoa do mesmo grupo social ou ndo, se esta for inferior ou superior na
hierarquia social, se estiver ligada ao locutor por lagos sociais mais ou menos estreitos (pai,
mae, marido, etc.). Nao pode haver interlocutor abstrato; nao teriamos linguagem comum com
tal interlocutor, nem sentido proprio nemno figurado (BAKHTIN, 19923, p. 112).

O sentido sO se estabelece com a presenca desse interlocutor, que ndo € passivo. O
falante adapta-se constantemente ao contexto imediato do ao de fala e, principalmente, a seus
interlocutores. Em situacdes em que o falante tem consciéncia de quem € o possivel
interlocutor, € ele, o interlocutor que determina o tipo de texto e de linguagem que 0 sujeito
utilizard ao elaborar sua mensagem.

Quando se trata de interlocucdo, um duplo caminho deve ser considerado: do falante
gue se adapta ao interlocutor e produz o seu discurso tendo em vista esse fato; e do
destinatario, que também constréi o significado a partir de uma compreensao e repertorio.

Desse modo, o professor em sala de aula assume o papel de um mediador para que o
processo de aquisico da escrita sgja significante, relevante e que acima de tudo respeite o
aluno como um ser em construcéo. Construcdo que acontece por meio de tentativas reflexivas
sobre a lingua. E escrevendo e reescrevendo o texto, que se constitui o sentido. O aluno toma
consciéncia do que construiu e recongtruiu, e tal atitude € um instrumento de crescimento que

pode ser construtivo, por meio da interacéo.
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2.2.2 A escrita: um processo cognitivo

Em meio ao processo de ensino-aprendizagem que entende a lingua como um todo, em
construcdo, em evolugdo, é preciso oportunizar situaces concretas de interacdo em sala de
aula, em gue o processo de interlocucdo no qua todos os envolvidos tenham o direito de
expressar sentimentos, opinides e valores. Nesse contexto, a artificialidade se afasta, cedendo

espaco as atividades que poderdo ser organizadas de forma a constatar como a aprendizagem:

... écongruida, como sdo estruturados os conhecimentos, como se tem acesso & informacao e quais sdo
as mudancgas ocorridas na organizagdo do tempo e do espaco na sala de aula. Assm, a linguagem
escrita ndo se refere apenas a uma pecga de discurso concreto, mas também a um conjunto virtual de
formas de expressdo que esperamos dos textos (CARVAJAL & RAMOS, 1999, p. 61).

A escola pode proporcionar a aprendizagem da escrita como objeto de conhecimento,
como objeto cultural para que os alunos avancem como sujeitos que tém capacidades
cognitivas e competéncia linglistica. Para o aprendizado da leitura e da escrita que envolve a
linguagem como forma de interacdo, a tarefa da escola e do professor ndo é ensinar — mostrar,
transmitir, transferir informacdes — mas, mediar, facilitar a aprendizagem, criar condicdes e
ambiente para a aprendizagem autdbnoma do aluno. Assim, podemos dizer que aprender a
escrever € um processo cognitivo, uma tarefa compartilhada, uma atividade social e cultural
propicia para o aluno criar vinculos entre a cultura e o conhecimento, e a escola deve
incentivar as atividades de leitura e escrita, segundo Carvajal e Ramos (1999, p. 25) precisa

oferecer:

... a0s alunos um contexto, um sentido, um propdsito e uma finalidade significativa e relevante,
estimulando egtratégias (....) para compreender e aprender a partir de umtexto escrito ou para
exprimir e comunicar idéias por escrito, como meio de os alunos aprenderem na escola os
usos sociais e culturais da lingua escrita e suas estratégias de utilizagdo autbnoma e critica.

2.3 Nocoes de texto e suas concepcdes redutoras

Uma das nogdes de texto podemos dizer que se deve, principalmente, a utilizacdo do
conceito de signo, tal como foi (re)pensado, no seculo XX, pela Lingistica, pela Semiologia
e pela Semidtica. E por esse motivo que Umberto Eco, por exemplo, diz que em um sistema

semidtico bem organizado isto é, um sistema dotado de solidas convencdes de ordem

sinttica, semantica e pragmatica, um signo ja é um texto virtual (ECO, 1984, p. 04, grifo

nosso), deixando claro o vinculo entre o texto e signo.
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Para que a perspectiva tedrica tenha éxito no ensino-aprendizagem de LM,
enfatizamos a necessidade de acrescentarmos ao conceito classico de sentido as possibilidades
de abordagem da significacdo, nascidas da Semidtica peirciana, da Filosofia bakhtiniana do
signo ideoldgico, da Analise do Discurso, pois na pratica docente muitas vezes, ainda,
considera-se apenas 0 sentido literal das palavras, desprezando-se as condic¢fes de producéo
do discurso. Bakhtin (1992a, p. 37), por exemplo, diz que a palavra preenche sempre uma
funcdo ideolOgica, seja ela estética, cientifica, moral, religiosa... E quando ocorre tal
preenchimento de funcéo, a palavra perde a neutralidade, deixa de ser palavra e se torna um
signo, objeto fundamental do estudo das ideologias. Ta afirmacéo nos conduz a diretrizes
tedricas da semidtica peirciana, em que o signo ndo é definido apenas como uma palavra ou
uma imagem, mas é também uma proposicao e inclusivamente um livro inteiro, como afirma
Umberto Eco em Leiturado Texto Literario (1993).

Lamentavel mente, se essa concepcdo ndo for articulada a conhecimentos consistentes
na prética pedagogica, estaremos enfatizando a neutralidade da palavra em detrimento desta
representatividade do signo, problema ja apontado pelas teorias da linguagem mais recentes.
Cabe-nos portanto, buscar conhecimentos consistentes e adequados a realidade do ensino-
aprendizagem do texto em LM que possibilitem uma profunda reflexdo sobre a questéo do
sentido.

Suassuna (2002) admite que as marcas da linguagem estéo presentes no texto, por ser
complexo, objeto histérico, produzido em determinadas condicdes. Nao podemos
desconsiderar a natureza extraverbal e pragmatica do texto ao |he atribuir unidade e
materialidade. O texto € ele proprio e o contexto. (...), define-se no uso da linguagem (Orlandi
1983). Assim também € o seu sentido, que nédo € dado, nem preexistente, mas se constroi nas
relagdes que ele mantém consigo e com a exterioridade (Pécheux 1969) (Idem, p.118).

Costa Va (1999) afirma que para se compreender o fendbmeno da producéo de textos
escritos é necessario entender 0 que caracteriza o texto, entendendo o texto ou discurso como
ocorréncia linguistica falada ou escrita, que apresenta unidade sociocomunicativa, semanticae
formal. Um texto € uma unidade de linguagem em uso, cumprindo uma funcdo identificavel
num dado jogo de atuacdo sociocomunicativa (Idem, p. 03). Essa concepcéo que considera a
linguagem uma instancia sociocomunicativa, e o texto, manifestacdo concreta de linguagem
em uso, foi um conceito que ndo predominou por muito tempo.

Segundo Koch (2000), na década de 60 quando a Lingistica Textual se desenvolvia

na Europa e na Alemanha o texto foi visto de diferentes formas. Foi concebido como:
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1 unidade linglistica (do sistema) superior afrase;
2. sucessao ou combinacdo de frases;
3 cadeia de isotopias;

4. complexo de proposi¢des semanticas.

Jano interior da natureza pragmatica:

1. como uma sequiéncia de atos de fala;

2. como fendmeno primariamente psiquico, resultado, portanto, de
processos mentais,

3. como parte de atividades mais globais de comunicagdo, que véo muito

além do texto em si, posto que este constitui apenas uma frase deste processo global.

Durante essa trajetoria, o0 texto deixa de ser entendido como uma estrutura acabada
(produto), passando a ser abordado no seu préprio processo de planejamento, verbalizacdo e
construcéo (Idem, p.21).

Geraldi (1997b) sob a perspectiva sociointeracionista, afirma que o texto é o produto
de uma atividade discursiva onde alguém diz algo a alguém (p.98). Produzimos um texto para
0 outro gque ndo se inscreve no texto, mas no seu processo de producdo de sentidos. O texto é
mais que um aglomerado de frases. Nele as frases ndo se posicionam uma atras da outra
apenas. Entre elas ha uma relacdo solidaria de modo que o sentido se explica pelo sentido das
demais gque a rodeiam. Nessas relacdes estdo concentradas as atividades verbais do individuo
gue motivado por um objetivo social tem algo a dizer a alguém.

Nesse sentido, entendemos gque o texto apresenta um sentido bem amplo, como objeto
de um trabalho linglistico dos usuarios da lingua em situacéo real de interlocucéo, na qual se
produzem significados e se congtituem o0s sujeitos historicos, pois € para 0 outro que se
produz o texto, e 0 outro ndo se inscreve no texto apenas seu processo de producdo de
sentidos na leitura. O outro insere-se ja na producéo, como condi¢ao necessaria para que o
texto exista (GERALDI, 1997b, p.102).

No entanto, podemos observar préaticas pedagogicas que tém revelado uma concepcéo
incompleta de texto, visto, entdo, apenas como uma estrutura linglistica: relacéo simplista de
significantes e significados, organizados gramaticalmente e explicados, portanto, por leis
puramente linglisticas. Tal concepcdo, de natureza limitada, vai resultar em um ensino de
textos centrado exclusivamente no estudo da lingua, pela sistematizacdo dos conhecimentos
gramaticais isolados, desvinculados do desempenho linguistico dos aunos, ou seja, das

situacOes reais de producdo de textos. Esse procedimento acaba se fartando de atividades de
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descricdo sistematica da lingua e desconsiderando a natureza social e ideoldgica da
linguagem, como principio tedrico norteador do processo da construcéo da escrita.

Embora alguns tedricos empreguem texto e discurso como opositores, empregamos 0S
termos agqui como sindnimos. Para Orlandi (2001) um texto margeia outros textos, em que
familias parafrasticas indicam outras formulagbes — textualizagbes — passiveis de mesmas
significagdes, deixando vestigios de forma e politica do dizer em sua formulagéo. Assim, um
texto € sempre um conjunto de formulagdes entre outras possiveis, movimento do dizer face
ao siléncio tomado aqui como horizonte discursivo, o ‘dizer’ e ndo o vazio (E. Orlandi,
1996a) (Idem, p. 90).

Nessa dimensdo, o texto tem o papel instaurador de sentidos, que sdo realizados no
momento da participacdo do leitor, no momento da leitura, no movimento do dizer, pois o
leitor precisa compreendé-lo, e quem fala/produz espera ser compreendido.

Dessa forma, a leitura possibilita a compreensao do outro e do préprio texto, é aleitura
de um texto que nos permite 0 movimento dos dizeres do outro para ampliar 0s nossos
proprios dizeres. Tal forma de conceber o texto, suscitou na escola, que se fizesse a distincéo
entre texto e redacdo, uma vez que concordamos com Geraldi (1997b), que a producéo de
textos é o ponto de partida e o ponto de chegada de todo o0 processo de ensino-aprendizagem
deLM.

2.4 Producao de textos e redacéao

O texto sob 0 angulo de uma concepcdo reducionista apresenta-se como uma estrutura
linguistica, relacdo simples de significantes e significados organizados gramaticalmente,
explicados apenas por leis puramente linguisticas. No entanto, o que define um texto ndo é
sua extensdo, nem sua correcdo gramatical, mas o fato de ele apresentar uma unidade de
sentido que se estabelece narelacdo entre por qué, para qué, quem, para quem, quando, onde,
0 que e como se “diz”, ou sgja, a configuracdo textual. Assim, ler e produzir texto significa ler
e produzir significados com base em uma determinada configuragdo contextual.

De acordo com Geraldi (1997b, p. 137):

(...) para produzr umtexto (em qualquer modalidade) é preciso que:

a) setenha o que dizer;

b) se tenha uma razéo para dizer o que setem a dizer;

C) se tenha para quem dizer o que setema dizer;

d) o locutor se congitua como tal, enquanto sujeito que diz o que diz

para quem diz (ou, na imagem wittgensteiniana, sgja umjogador no jogo);
€) se excolham as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d).
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Tais questdes remetem a impenetrabilidade do texto, ou seja, numa interacdo verbal
efetiva, leitor/ouvinte orienta-se pelas pistas dadas pelo texto em relagdo a essas questoes,
melhor dizendo, produz significados ao analisa-las reflexivamente dentro de um universo
especifico, particular que € um texto. Por isso Geraldi (1997b) estabelece a distingdo entre
producéo de textos e redacdo, justificando que o aluno produz um texto quando escreve na
escola, e produz uma redacdo quando escreve para a escola. Quando se produz na escola, a
escrita € contextualizada, isto é, inseridas em situagdes reais de comunicagdo, correlacionando
a expressao gréfica interpretada a situacdo de vida do aluno. Ninguém escreve para néo ser
lido. Neste caso, o interlocutor, na escola ndo sera necessariamente o professor, mas podera
ser; no entanto, com a finalidade de interagir com o aluno, e ndo para atribuir-lhe uma nota.

Escrever para a escola, € uma atividade adversa de escrever na escola, pois ai 0 aluno
escreve para o professor avaliar. Sob o pretexto de “ensinar a fazer bem feito”, a escola
estipula uma série de determinagdes como escrever sobre um tema definido em determinado
nimero de linhas — 0 que, por si SO ndo € um fator inibidor, pois estas restricdes também
ocorrem guando se escreve para jornais e publicacdes a serem editadas. Entretanto, no caso de
escrever para a escola, além destas restricdes, freqlientemente o tema é pré-estabelecido pelo
professor, sem levar em consideracéo o interesse e disposicdo do aluno em tratar, naquele
momento, do assunto solicitado e, contraditoriamente, tendo que dirigir-se a um Unico
interlocutor (o professor) que, sabe-se de antemdo, e mais preocupado com a correcéo

gramatical do texto, do que com seu contelido. E nessa prética que se instaura a redagzo.

2.4.1 A atividade de producéo textual

A atividade de producdo textual inicia-se primeiramente pela leitura. Essas atividades
integram o processo de ensino-aprendizagem de textos escritos por meio da negociagéo entre
o professor e o auno, de forma que se dé estimulo a0 didlogo constante nas relacOes
partilhadas entre professor/professor, aluno/aluno e professor/aluno, com vistas a incentivar a
reflexdo e a participacdo para resolver os problemas, os conflitos no dia-a-dia que possa
oferecer diversas situagdes geradoras de atividades significativas para 0 ensino-aprendizagem
da leitura e da producéo escrita.

Por isso, chegamos as palavras de Vilela e Koch (2001), para afirmarmos que, na
construcdo global de sentidos do texto, no contexto escolar, ocupam-se de estratégias

interacionais e de estratégias textuais que dizem respeito as formas de organizacéo do texto
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com vistas a producao de determinados sentidos (Idem, p.464). Isso acontece em situacOes de
interacao face-a-face, o locutor que, em dado momento, detém a palavra ndo € o Unico
responsavel pela producdo do seu discurso (Idem, p. 457). Nesse sentido, concordamos com
Koch (2000) que, na atividade de producdo textual, sdo mobilizados diversos sistemas de
conhecimentos retidos na memaria, a par de um conjunto de estratégias de processamento de
carater sociocognitivo e textual (p.26).

Para 0 encaminhamento dos textos em sala de aula, e andlise dos mesmos, devem-se
levar em conta os sistemas de conhecimentos acessados por ocasido do processamento textual,
gue contribuem para trés grandes sistemas de conhecimento: o linguistico, o enciclopédico e o
interacional, nos quais abordaremos em seguida, de acordo com Koch (2000, p.26-28):

1) conhecimento lingiistico ou gramatical e lexical, responsavel pela organizacéo
do material linglistico na superficie textual, quando colocamos em foco a selecéo lexical dos
textos, com vistas a adequacdo ao tema e/ou aos model os cognitivos ativados (Idem, ibidem);

2) conhecimento enciclopédico ou de mundo, se encontra armazenado na
memodria de cada individuo, quer se trate de conhecimento do tipo declarativo (proposicoes a
respeito dos fatos do mundo), quer do tipo episddico (os “modelos cognitivos’
socioculturalmente determinados e adquiridos atravées da experiéncia). Esses modelos
produzem as inferéncias no texto para suprir as lacunas ou incompletudes encontradas na
superficie textual (Idem, ibidem);

3) conhecimento socio-interacional ou conhecimento sobre as acdes verbais, séo
as formas de inter-acdo através da linguagem. Engloba os seguintes conhecimentos:

a) o ilocucional — permite reconhecer 0s objetivos ou propdsitos que um falante,
em dada situacdo de interacéo, pretende atingir (Idem, ibidem);

b) 0 comunicacional — aquele que diz respeito a quantidade de informacao
necessaria numa situacdo concreta para que o parceiro sgja capaz de reconstruir o objetivo
do produtor do texto; a selecdo da variante linglistica adequada a cada situacdo de
interacao e a adequacdo dos tipos de texto as situagdes comunicativas (Idem, ibidem);

C) 0 metacomunicativo — aquele que a atencdo centra-se nos sinais de articulacao
Ou apoios textuais, e pela realizacdo de atividades especificas de formulacdo ou construcéo
textual. Trata-se do conhecimento sobre 0s Varios tipos de agdes linglisticas que permitem,
de certa forma, ao locutor assegurar a compreensdo do texto e conseguir a aceitacdo, pelo
parceiro, dos objetivos com que € produzido, monitorando com elas o fluxo verbal (Idem,
ibidem);
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d) 0 superestrutural — s80 0s model os textuais globais dos textos (prosa e poesia)
com o objetivo de refletir sobre as suas semelhancas e diferencas, sobre a sua ordenacéo ou
sequienciacdo, bem como sobre a conexao entre objetivos, bases proposicionais e estruturas
textuais globais (Idem, ibidem).

Cada um desses sistemas de conhecimento corresponde a um conhecimento especifico
sobre como colocélo em préatica (conhecimento procedural), que funciona como uma espécie
de sistema de controle dos demais, para adapté&los ou adequé-los aos interlocutores no
momento da interacdo. 1sso concretiza-se através de estratégias de processamento textual
(Idem, ibidem).

Tais estratégias requerem dispositivos que mobilizam os diversos sistemas de
conhecimento. Segundo Koch (2000), sdo divididas em: cognitivas, sociointeracionais e
textuais.

1) Edtratégias cognitivas s80 as hipOteses que operam na estrutura e no
significado de um fragmento de texto ou de um texto inteiro. Ela faz parte de nosso
conhecimento geral para a compreensdo de um discurso. Desta forma as edtratégias
cognitivas consistem em estratégias de uso do conhecimento. Podemos dizer que sdo 0s
calculos mentais executados pelos interlocutores. As inferéncias que constituem estratégias
cognitivas:

por meio das gquais o ouvinte ou leitor, partindo da informagdo veiculada pelo texto e levando
em conta o contexto (em sentido amplo), constréi novas representacdes mentais eou
estabelece uma ponte entre segmentos textuais, ou entre informacéo explicita e informacéo

ndo explicitada no texto. (...) Tém a func&o de permitir ou facilitar o processamento textual,
guer em termos de producéo, quer em termos de compreensdo (KOCH, 2000, p. 30);

2) Etratégias socio-interacionais sdo estratégias socioculturalmente que visam a
levar o bom termo de um *jogo de linguagem’, e envolve sujeitos participantes da negociacéo
em diversas situaces. Como o processo de interacdo e interpretacdo constituem-se na
realidade social, os seus varios aspectos podem ser considerados e (re)negociados de forma
explicita ou implicita (Idem, p.31);

3) Edtratégias textuais ou textualizadoras

a) Edtratégias de organizacao da informacdo — dizem respeito a distribuicéo do
material linglistico na superficie textual.

. dado/novo

Refere-se a estrutura informacional de um texto, exigindo elementos dados e elementos

novos. A informacdo dada é responsavel pelo assunto que o interlocutor abordara, tendo vistas

ao que ele podera acrescentar de novo ao texto. A informacdo nova sO existe na medida em
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gue o interlocutor conhece aguela ja dada, com o objetivo de ampliar e/ou reformular os
conhecimentos ja estocados a respeito deles (idem, p.31).

. temalrema
A articulagdo temalrema é particularidade da linguagem falada, por isso que existe

alguns padrdes expressivos em que se fala de segmentacdo. Nestes, a integracdo sintatica
reduzida ou mesmo inexistente resulta da possibilidade que tem o falante de introduzir de
imediato um elemento tematico ou rematico, sem que a relacdo sintadtica com o(S)
subsequiente(s) ja esteja plenamente plangjada (KOCH, 1995) (KOCH, 2000, p. 31-32).

b) Edratégias de formulacdo — tém funcdo cognitivo-interacional, dentre elas
inserem-se as estratégias de insercao e de reformulacdo. As insergdes facilitam a compreenséo
dos interlocutores. Através de insercdo, introduzemrse explicagbes ou justificativas,
apresentam-se ilustractes ou exemplificacdes, fazem-se comentarios metaformulativos que
tém, muitas vezes, a funcdo de melhor organizar o mundo textual. As estratégias de
reformulacdo podem ser retéricas ou saneadoras. A reformulacdo retérica realiza-se,
basicamente, através de repeticOes e parafraseamentos, cuja funcéo precipua é a de reforcar a
argumentacdo, sendo, nesse caso, comum as modalidades escrita e oral. A reformulacéo
saneadora ocorre sob forma de correcdes ou reparos, e também de repeticoes e parafrases,
com a funcdo de solucionar as dificuldades do préprio falante ou parceiros apos a
verbalizacdo de um segmento (idem, p. 32).

c) Estratégias de referenciacdo — s80 as estratégias de referenciacdo anaférica que
formam cadeias coesivas mais ou menos longas, que estd presentes no texto. E o tipo de
remissdo que ocorre no texto através de recursos gramaticais ou de recursos de natureza
lexical, tais como: sinbnimos, hiperénimos, nomes genéricos, descricdes definidas; ou, entdo,
através da elipse de um mesmo grupo nominal ou parte dela; e, ainda, pode ocorrer atravées da
elipse. Por vezes, a (re)ativacdo de referentes, a partir de ‘pistas expressas no texto, se da
via inferenciacdo. Outro tipo de remissdo, a cataférica, realizada através de pronomes
demonstrativos ou indefinidos neutros, ou de nomes genéricos, ocorre também, por meio de
outros pronomes, de numerais e de advérbios pronominais. O produtor de texto podera ativar ou
reativar referentes por meio de expressdes nominais definidas — descricéo definida do referente —
que implica uma opcao entre as propriedades ou qualidades que caracterizam o referente, levando-
Se em conta as Situagdes de interagdo, com a finalidade de atingir os propdsitos, as intengdes, ou
mesmo para tornar conhecidas de seu(s) interlocutor(es). A escolha das descricfes definidas
pode trazer ao interlocutor informacdes importantes sobre suas opinides, crencas e atitudes

do produtor do texto, auxiliando-o na construcéo do sentido (Idem, ibidem, p.33-34).



€) Edratégias de balanceamento: o explicito/implicito — sdo as:

relacBes entre informac&o textual mente expressa e conhecimentos prévios, pressupostos como
partilhados, podem também ser estabelecidas por meio de estratégias de ‘snalizacdo’ textual,
por meio das quais o interlocutor, por ocasido do processamento textual, é levado a recorrer
ao contexto sociocognitivo (KOCH, 2000, p. 32).

Por exigtir textos totalmente explicitos, o produtor de textos faz um balanceamento
daquilo que precisa ou ndo ser explicitado textualmente, consequientemente, do que podera
permanecer implicito no texto e recuperavel por meio da inferenciacdo a partir de marcas ou
pistas, deixadas no texto e que o locutor supde ser conhecimento partilhado com o

interlocutor. (Idem).

2.4.2 Encaminhamentos das estratégias textuais em sala de aula

Segundo Koch (2000), necessitamos de fazer uso das estratégias de processamento
textual pelo fato da complexidade do processo de construcdo de um texto e a gama de
atividades de ordem socio-cognitivas gque se realizam com vistas a producédo de sentido (p.
34). Dai entendermos gue os encaminhamentos dados em sala de aula a producdo de textos
devem ser significativos como tudo narelacéo de ensino-aprendizagem. O aluno precisa saber
0 que, por gque, em que Situacdo e para quem esta escrevendo. E fundamental discutir a
adequacao da linguagem em funcéo do interlocutor.

Cabe ao professor, ao trabalhar os contelidos em sala de aula, estar suficientemente
comprometido com seus alunos, para escolher e eleger sua propria metodologia de trabalho,
para que no ensino da producdo textual saiba adequar uma prética de interacdo entre os
sujeitos, usando a linguagem para a construcdo do conhecimento de seu aluno.

E importante criar situagdes, por exemplo, de comparacdo entre varios textos escritos,
a partir de um mesmo evento buscando ndo diferencas formais e linguisticas, mas, sobretudo
culturais, que contemple o aluno como um ser que pensa e critica, que ele seja capaz de
perceber que todo texto resulta de uma infinidade de outros textos, assim como o sujeito se
condgtitui de uma infinidade de outros sujeitos. E o professor, também, que deve avaliar e
decidir se os recursos usados no ensino atendem ou ndo as especificidades dos alunos,
auxiliando-os no cumprimento do ensino de LM. De certa forma, observamos que na escola o

professor busca alternativas para diversificar e inovar suas aulas, no entanto, persiste ainda,
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uma metodologia de trabalho alheia a prética interacional, o que nos leva a crer na auséncia de

uma concepcdo de ensino de LM, norteadora das atividades de leitura e producéo textual.

2.4.3 As condicdes de producéo das aulas

As aulas descritas iniciavam as 19 horas. Os alunos, trabalhadores do comércio local e
amaioria de trabalhadores rurais, 0s quais muitas vezes ja chegavam cansados e ansiosos para
retornarem a casa, pareciam motivados. No més de novembro vivia-se o clima de eleicdes na
escola, tanto pela vitéria conquistada na Ultima eleicéo a prefeito, no més de outubro, quanto
pelo que aconteceria para escolher o diretor, no final do més de novembro. A discusséo era
animada, a respeito do que estava acontecendo e das propostas dos candidatos. A turma era
composta por gquarenta alunos, com meédia de idade entre quinze e vinte e trés anos,
equilibrada quanto a0 nimero de rapazes e mocgas. Merece destacar que a escola observada
atendia atoda a clientela do ensino médio do municipio, isto €, era a Unica escola publica de
ensino médio no municipio, com uma média de duzentos e trinta alunos no periodo noturno.

No espaco fisico da sala de aula acumulavam-se fileiras de carteiras, ocasionando
uma disposicdo delas muito proximas umas das outras. Por ndo haver na sala niumero
suficiente de mesas e cadeiras, quando a professora entrava era, por vezes, interpelada por
dois ou mais alunos que lhe pediam para ir buscé-las em outra sala. Em outros momentos o
tumulto dos alunos para se acomodarem em suas carteiras retardava o inicio das aulas.

Em conversa com os alunos, ao perguntarmos sobre as aulas de Literatura e do
material didético, alguns mencionavam gostar de Literatura porque a professora era legal,
compreensiva, ou porque gostavam de fazer texto e, outros diziam que preferiam as aulas de
Matemética e a de Educacdo Fisica. Quanto ao material didatico, de maneira geral, os alunos
revelaram maior interesse pelos textos que a professora levava para a sala de aula. Um aluno
afirmou: O que mais me chama a atencéao na Literatura... s8o as histérias que a professora
conta.. ah... e também os versos que ela recita. Alguns alunos reclamavam porgue tinham que
copiar muito do quadro, outros reclamavam que ndo tinham condicBes financeiras para
aquisicdo das fotocopias e preferiam copiar do quadro; outros, ainda, queriam que a escola
fornecesse copias gratuitas.

A professora lecionava na escola havia cinco anos. Além das aulas de Literatura,
ministrava também as aulas de Artes, 0 que possibilitava um maior contato com a turma. Esse
contato mais efetivo da professora com seus alunos permite que ela relate com seguranca um

perfil de suaclientela
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Alguns alunos tém interesse e ndo encontram dificuldades na aprendizagem..., ja outros... ndo
tém compromisso... e ndo querem nada... nada... mesmo, vém na escola pra sair, passear... ou
divertir... e também ndo aprendem. Mas, apesar das dificuldades, € muito gratificante
trabalhar comeles...,, ver como eles crescem e melhoram.

Relatou, também, estar vivendo momentos de muito tumulto e muita correria. Estava
findando o ano letivo, a eleicdo na escola estava proximo, precisava se preparar para a
organizacdo da tradicional exposicdo dos trabalhos de Literatura e Artes, para 0os exames
finais... Além do mais, para os alunos do periodo noturno qualquer coisa era motivo de ndo
assistirem as aulas. A professora estava preocupada em vencer o contelido programado, dado

gue os aunos concluiriam o Ensino Médio.

2.5 Procedimentos de selecdo e analise

Com afinalidade de proceder a uma analise objetiva das producdes textuais para nosso
estudo, partimos da seguinte hipétese: a compreensdo do assunto/tema do texto de apoio,
proposto para a producéo, determinaria o sucesso do aluno leitor/produtor na congtituicéo de
um texto, isto é, o edabelecimento de um didlogo com o texto de apoio deveria atribuir
significado a “seu texto” e ao texto “do outro”, o que faria com que esse texto apresentasse
unidade e sentido. Nesse contexto, a unidade prevista poderéd ocorrer por meio da producédo de
uma paréfrase criativa, engendrada pela intertextualidade; conseguentemente marcaria o
insucesso do aluno a construcéo de um o texto inadequado, que manifestasse uma leitura
equivocada do texto de apoio, assunto/tema proposto para a producdo. Seria ainda um texto
desconexo, ou entdo uma mera reproducéo, fruto de um dialogo textual em que suas fontes
sdo simples eco (MESERANI, 2002, p. 97), ausentes de unidade significativa.

Partimos, entdo, dos conceitos de Meserani (2002), os quais explicam o papel da

leitura de textos como ponto de partida para a producdo de outros textos, originais.
2.5.1 Um jogo deimagem como opcao para caminhada: a reproducao escolar

Meserani (2002, p. 89) afirma que a reproducdo literéria se funda em dois conceitos
sobre obras literarias e das demais artes. O primeiro é o da propriedade autoral, visto que as
obras sdo resultados do trabalho de criagdo de alguém. E, decorrente disso, o conceito de
apropriacdo. Nessa concepcdo, a apropriacdo apaga um critério de textualidade, a
intertextualidade. No entanto, nos encaminhamentos dados em sala de aula, por meio de

praticas significativas, contextualizadas, as parcelas de apropriacbes decorrentes da
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reproducdo literaria diferem daquelas que aconteceram no Dadaismo. Embora a reproducéo
escolar repita literalmente a aula ou um outro texto, as produgdes textuais podem revelar uma
outra categoria presente no contexto escolar: a parafrase.

Antes de abordarmos os tipos de paréfrases, gostariamos de lembrar que para acertar
0s passos, conforme a caminhada interpretativa de Geraldi (1997b, p. 69), faz-se necessario
também, destacar a importancia de cada um dos itens que compdem o jogo de imagens,
considerando, ainda, os mecanismos de controle dos discursos. Procuramos exemplificar um
possivel funcionamento dessas imagens por meio de respostas hipotéticas, que, segundo o
autor, um aluno constroi ao elaborar uma producéo escolar. Retomamos, aqui, essa andlise,
buscando as respogtas que seriam dadas por um aluno ao produzir um texto em sala de aula:
Quem sou eu para lhe falar assm?

Quem é ele para eu lhe falar assm?

Quem sou eu (professor) para que ele me fale assm?
Quem é ele (aluno) para que ele me fale assim?

De que lhefalo eu?

De que ele (aluno) mefala?

O que ele pretende de mim falando desta forma?

© N o o0~ DN PF

O que o aluno pretende de s proéprio falando assm?

Essas hipotéticas respostas, a nosso ver, compdem o quadro no jogo de imagens que
se articula no momento de producéo de textos na escola, ou sgja, o aluno podera revelar em
seu texto desde uma mera reproducéo, a caminho, ou aé mesmo de uma criagcdo. 1sso nos
leva a concordar com Meserani (2002), a0 apontar a reproducdo escolar como uma forma de
repetir a aula, ou outro texto. E por isso que a producso escolar realizada no contexto escolar
de ensino-aprendizagem de LM tem o texto como apoio (0 texto original), que podera ser

degradado e devorado pela copia (idem, p. 92).

2.6 A construcao de sentidos do texto / processos de construcao textual

O processo de producdo de textos escritos em que consideramos a compreensao, isto €,
aleiturado que ndo esté escrito, construcdo de sentidos, séo habilidades que envolvem fatores
como, a implicitude e as formas de sua recuperacéo, para se encontrar o sentido do texto.
Nesse trajeto os tipos de inferéncias e o processamento de estratégias, bem como, outras
estratégias, como a selecdo, a antecipacdo, a verificacdo para buscar o sentido do texto é

extremamente importante parase saber como ocorre o processamento textual.
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Outro aspecto que destacamos € a necessidade de articular conhecimentos que
constituem a memoéria enciclopédica e dos diversos tipos de conhecimentos que podemos
articular tendo em vista a situacdo, 0s géneros textuais, a intertextualidade, como condicéo da
existéncia dos textos, a multiplicidade de leituras, e de fatores também, como questéo da

coesdo e da coeréncia para alicercar a pratica de producéo textual em sala de aula.

2.6.1 Coesao e coeréncia textual

Vilela e Koch (2001) apontam para as formas de organizacdo do texto com vistas a
producéo de sentidos, 0s processos de construcdo textual. Koch (2000) admite que a coesdo e
a coeréncia sdo fendbmenos distintos que estéo intimamente ligados a questdo da construcéo de
sentidos do texto, embora exista zonas mais ou menos amplas de imbricacdo entre eles, nas
guais se torna extremamente dificil ou mesmo impossivel estabelecer uma separacao nitida
entre um e outro fenémeno (p. 35).

Koch (2000) conceitua coesdo como fendémeno que diz respeito ao modo como 0s
elementos linglisticos presentes na superficie textual se encontram interligados, por meio de
recursos também linglisticos, formando sequéncias veiculadoras de sentidos (p.35).
Classifica a coesdo em duas grandes modalidades. aremissdo e a seqlienciacéo. A coesdo por
remissdo desempenha a funcéo de (re)ativacéo de referentes e de sinalizacdo textual.

Com relacdo a coeréncia, Koch (2000) afirma que diz respeito a forma que os
elementos subjacentes a superficie textual se relaciona na mente dos interlocutores, de forma
adequada, com a finalidade de produzir sentidos. Ainda, que ndo se constitui qualidade ou
propriedade do texto, mas é resultado de uma construcéo feita pelos interlocutores, numa
stuacdo de interacdo dada, pela atuacdo conjunta de uma série de fatores de ordem
cognitiva, situacional, sociocultural e interacional (cf. KOCH & TRAVAGLIA, 1989 e 1990)
(p-41). A coeréncia se estabelece em véarios niveis, tais como: sintatico, semantico, estilistico,
ilocucional, sendo gque todos eles contribuem para a construcéo da coeréncia global.

Para estabelecer a relacdo e a ligacdo intima entre a coesdo e a coeréncia, tal como

anunciamos no inicio desta se¢do, a autora diz:

a coeréncia ndo esta no texto, é verdade também que ela deve ser construida a partir dele,
levando-se, pois, em conta 0S recursos coesivos presentes na superficie textual, que
funcionam como pistas ou chaves para orientar o interlocutor na construgdo do sentido
(KOCH, 2000, p. 41).
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Outra autora que aborda os elementos de organizacdo textua é Costa Val (1999). Para
ela, um texto serd bem compreendido quando avaliado sob o aspecto pragmético. Um texto
ndo é somente uma seqiéncia de frase, e Sim um conjunto de caracteristicas denominadas de
textualidade. Costa Val (1999), baseada em Beugrande e Dressler (1983), mostra que existem
fatores responsaveis pela textualidade de um discurso. Tais fatores so a coesdo, a coeréncia,
a intencionalidade, a aceitabilidade, a situacionalidade, a informatividade e a
intertextualidade.

O fator fundamental, conforme Costa Val, € a coeréncia, pois €ela € responsavel pelo
sentido do texto, envolvendo aspectos l6gicos, semanticos e cognitivos. Para a autora, um
texto ndo significa exclusivamente por s mesmo. Um discurso é aceito como coerente
guando apresenta uma configuracdo conceitual compativel com o conhecimento de mundo do
recebedor (COSTA VAL, 1999, p. 5).

Segundo Costa Va (1999), um texto € construido pelo produtor e também pelo
recebedor, que necessita de conhecimentos para que haja compreensdo, ou seja, 0 destinatario
tem capacidade de pressupor inferéncias do emissor. Sendo assim, pode-se dizer que a
coeréncia do texto advém dessa l6gica interna e do conhecimento de mundo de quem processa
o discurso.

Outro fator da textualidade € a coesdo, que € a manifestacdo linguistica da coeréncia.
A coesdo da conta da unidade formal do texto e constrOi-se através de mecanismos
gramaticais e lexicais. Dentre 0s mecanismos gramaticais, estdo incluidos os pronomes
anaféricos e artigos, a elipse, concordancia, correlacdo entre os tempos verbais, conjuncoes,
etc, estabelecendo relacBes entre os elementos de uma frase e entre sequéncias de frases
dentro de um texto.

Quanto aos mecanismos lexicais, a coesdo se faz através da reiteracéo, substituicdo e
associacao. A coeréncia e coesdo tém em comum a caracteristica de promover a inter-relacao
semantica entre os elementos do discurso, respondendo pelo que se pode chamar de
conectividade textual (COSTA VAL, 1999, p. 07). Mas nem sempre € necessario que 0s
conectores estejam explicitos, pois se o contexto for claro haverd compreensdo do receptor. O

essencial para atextualidade € arelac@o coerente entre asidéias.

2.6.2 A intertextualidade e infor matividade — aspectos pragmaticos do texto

A intertextualidade consiste narelagdo que um texto tem com outros ja existentes. 1sso
é verificado tanto nos discurso escritos como nos orais, nos quais muitas vezes faz-se

necessario uma retomada de conversas anteriores.
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A informatividade refere-se a dados novos contidos no discurso tornando-o envolvente
e interessante. Contudo € necessario que o texto ndo apresente um elevado grau de
imprevisibilidade, e sim que segja dosado de informagdes novas. Ainda, em relacdo a
informatividade, € importante que o texto apresente suficiéncia de dados, ou seja, contenha
todas as informagdes necessérias para que haja a compreensao desejada pelo produtor.

Para Coga Va (1999) a informatividade e a intertextualidade classificam-se
exclusivamente dentro dos fatores pragmaticos de textualidade, mas também ndo podemos
deixar de levar em conta a possibilidade de estes dois fatores pertencerem, também, a matéria
conceitual do discurso. A medida que a intertextualidade e a informatividade lidam com
conhecimentos partilhados pelos interlocutores, eles ndo deixam de fazer parte da coeréncia
textual.

Ao mesmo tempo que contribuem para a eficiéncia pragmética do texto, conferindo-
Ihe interesse e relevancia, esses dois fatores também se colocam como congtitutivos
da unidade |6gico-semantico-cognitiva do discurso, ao lado da coeréncia (COSTA
VAL, 1999, p. 16)

A intertextualidade é objeto de abordagem de outros autores, tais como, Meserani,
Koch e Orlandi, no entanto, trataremos das abordagens desses autores mais detalhadamente,

agoradirecionando ao texto, pois no capitulo | tratamos da intertextualidade na leitura.

2.6.3 A intertextualidade: recurso para a construcao de sentido do texto

Quando um texto retoma outro, ele pode tanto reiterar quanto subverter as idéias
presentes no texto original, ou sgja, 0 autor utiliza-o com o objetivo de apoiar ou de dizer algo
totalmente diferente do que foi dito em outro texto, de criticar um ponto de vista, uma viséo
de mundo. Esse sentido de dialogismo é muito explorado e conhecido e até mesmo apontado
como principio que costura o conjunto das investigacbes de Bakhtin. A intertextualidade
como vozes que falam e polemizam no texto, de forma a reproduzir o didlogo com outros
textos, e seus sentidos, somente se completardo se 0 leitor conseguir estabelecer as relacoes
dialogicas entre os textos.

Isso porque estamos tratando de leitura e producdo textual no contexto de ensino-
aprendizagem de LM. E na escola, a reproducdo literaria € uma analogia, isto €, um género
escolar, areproducdo escolar.

A reproducdo escolar repete literalmente a aula ou outro texto (...) se destina ao

professor, a quem o aluno precisa provar que assimilou as informacdes dadas (MESERANI,
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2002, p. 95). Entretanto, nas producdes textuais dos alunos uma outra categoria se mostra
também presente, visto que retrata situactes de ensino-aprendizagem escolar: a parafrase.

Nessa perspectiva é gue acreditamos que a escola deva encaminhar o trabalho com a
intertextualidade, como um recurso fundamental para a construcéo de sentido dos textos.
Nesse contexto, colocar 0 auno em contato com uma diversidade de textos que dialogam
entre si € colocé-lo no cerne de uma questdo fundamental para a lingua e a producéo humana,
gue é a construcdo historica do saber. Plangjar, refletir, compreender e adotar uma concepcado
sobre 0 ao de escrever sdo atividades que proporcionam a construgdo do conhecimento para
aprimorar a linguagem oral e escrita. E mais, é fazer o aluno perceber a trama que ha por trés
do texto e participar desse tecido, com sua voz também.

Constantemente 0s textos nos remetem a outros textos e seus sentidos somente se
completaréo se o leitor estabelecer essas relactes. Trata-se da intertextualidade, a relacéo de
um texto com outros textos previamente existentes, isto €, efetivamente produzidos (KOCH,
2000, p. 48), segundo a qual podemos estabelecer relacbes entre o explicito e o implicito, tal
como Koch (2000) considera para a construcdo dos sentidos do texto.

E no texto que se estabelece o didlogo com outros textos, estes nos remetem a textos
passados e que fardo surgir textos futuros (GERALDI, 19963, p. 22) o que justifica dizer que
0 texto ocupa 0 espaco onde se constroem os sentidos, pois € o lugar das correlacdes (Idem)
em que o aluno/produtor € participante ativo desse didlogo com textos e com leitores (Idem),
como se estivesse em movimento continuo a buscar informacgdes e conhecimentos.

Esse aspecto aponta para o fato de que a informacdo semantica contida no texto &
resultante de um equilibrio variavel de repeticdo e progressdo que se distribui em (pelo
menos) dois grandes blocos. o dado e o novo (VILELA & KOCH, 2001, p. 508). Os dois
blocos em equilibrio e movimento interferem na construcdo de sentido, pois dependem do
contexto para o qual é fundamental a compreensdo e, assim, para marcar a coeréncia textual.

O contexto, segundo Koch, vai além do co-texto, isto &

Uma vez construido um — e ndo o — sentido, adequado ao contexto, as imagens
reciprocas dos parceiros da comunicagdo, ao tipo de atividade em curso, a
manifestacdo verbal sera consderada coerente pelos interactantes. (cf. KOCH E
TRAVAGLIA, 1989). E € a coeréncia assm estabelecida que, em situacdo concreta de
atividade verbal — ou, se assim quisermos, em um ‘jogo de linguagem’ — vai levar os
parceiros da comunicagdo a identificar umtexto como umtexto (KOCH, 2000, p. 25).

Dessa forma, concordamos com Geraldi (1997b) que o texto sb se constroi para e com

0 outro. Para o0 autor, € porque se sabe do outro que um texto acabado ndo é fechado em si
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mesmo (p. 102). 1sso nos permite dizer que a producdo de sentidos é construida a dois, através
do produtor e leitor em que a leitura e a producdo sinalizam constantemente 0 processo da
interlocucao.

A intertextualidade, interacdo entre textos, assume neste trabalho uma importancia
sobre os demais fatores que contribuem para a construgdo de sentidos, porque neste contexto é
um processo metonimico que pde os significados em movimento. Esse movimento possibilita
a agregacdo de outros textos ao texto lido/escrito, encarregando-se de equilibrar o seu teor

discursivo e textual.

2.6.4 Intertextualidade e Polifonia

Se ler equivale a escrever, quer dizer que ler ndo é inscrever as diversas citagdes a
partir das quais o texto erige, €, antes perdé-las e/ou acrescentar outras (as perdidas podem ser
reencontradas em outra leitura; as esquecidas, as acrescidas): se a origem e o destino do texto
s80, sempre, projecoes de leitura, ndo ha comegco nem fim do texto; ndo ha unidade. Entéo,
uma leitura €, apenas, o reencontro e o diadlogo com outras leituras; é apenas um ingresso no

jogo textual. Dai, a afirmacdo de Kristeva, (1974, p.64, grifo da autora) que

todo texto se constr6i como um mosaico de citagBes, todo texto é absorcdo e
transformac&o de um outro texto. Emlugar da nogdo de intersubjetividade, instala-se
a intertextualidade.

Bakhtin (1990) ao estudar a natureza do discurso literério, trata das diversas formas
com que a transmissdo e 0 exame dos discursos de outrem participam de todos os objetos do
discurso. Para o autor, basta prestar atencéo as palavras que se ouvem por toda parte para
afirmar-se que, no discurso de qualgquer pessoa que vive em sociedade, em média, pelo menos

a metade de todas as palavras séo de outrem:

(...) A todo ingante se encontra nas conversas ‘uma citacdo’ ou ‘uma referéncia’
aquilo que disse uma determinada pessoa, ao que ‘se diZ ou aquilo que ‘todos
dizem', as palavras de um interlocutor, as nossas préprias palavras anteriormente
ditas, a um jornal, a um decreto, a um documento, a um livro, etc. (BAKHTIN,
1990c, p. 139 — 140).

O autor ressalta ainda que a citagdo do discurso de outro ndo é mera repeticdo, mas
uma transmissao interessada de carater pratico, pois pode ser transmitida em todos os niveis

possiveis de exatiddo e imparcialidade, mas também, pode sofrer toda a espécie de
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enguadramento interpretativo. E necessario observar 0 seguinte: por maior que sga a
precisdo com que é transmitido, o discurso de outrem incluido no contexto estéa submetido a
notaveis transformacdes de significado (Idem). Ao nosso entender, muda-se o contexto,
muda-se 0 sentido, visto que, para Bakhtin (1990), esta se tratando de coisas que se repetem
sobre determinado tema ou objeto de discurso, o que nos parece, também, que o0 autor esta
introduzindo um elemento fundamental para o conceito de paréfrase.

A crenca na unicidade do sujeito, a de que ele € a Unica fonte de seu dizer, comegou a
ser questionada radicalmente a partir dos trabalhos de Bakhtin. Foi ele guem primeiro chamou
atencdo para a natureza polifénica, dialégica do discurso. O autor afirma, ao contréario do que
se acreditava, que nenhum locutor € o Addo biblico, perante objetos virgens, ainda néo
designados, que ele € o primeiro a nomear. Na verdade, o objeto do discurso de um locutor,
sgja ele qual for, ndo é objeto do discurso pela primeira vez neste enunciado, e este locutor
ndo é o primeiro afalar dele (BAKHTIN, 1990, p. 319).

Koch (2000) distingue intertextualidade e polifonia. Em seus trabalhos, a autora
procede a uma reflexéo sobre os conceitos frequientes da literatura lingUistica contemporanea,
de intertextualidade e polifonia, tendo o intuito de verificar se designam um s6 fenémeno, ou
entdo, como seria possivel distinguir entre um e outro.

Koch (2000) conclui que ndo ha& coincidéncia total entre os conceitos de
intertextualidade e polifonia, e para explicar, cita Barthes (1974): O texto redistribui a lingua.
(...) todo texto é um intertexto; outros textos estdo presentes nele, em nivels variaveis, sob
formas mais ou menos reconhecivels (Idem, p. 46). Tal como j& abordamos, no item 1.7, a
autora parte da distincéo entre intertextualidade em sentido amplo e intertextualidade em
sentido restrito para fazer a distingdo entre intertextualidade e polifonia, concluindo que,
enguanto a intertextualidade marca a presenca do intertexto, a polifonia marca a presenca de
varias vozes de enunciadores reais ou virtuais que se incorporam ao texto. Assim, a
intertextualidade carrega a interdiscursividade; entretanto a interdiscursividade nem sempre
marca o intertexto. As vozes presentes incorporadas ao texto representam pontos de vistas,

perspectivas diferentes, com o0s quais o locutor se identifica ou ndo. Dessa forma, termina:

... 0 conceito de polifonia recobre o de intertextualidade, € um caso de polifonia, ndo
sendo, porém, verdadeira a reciproca: ha casos de polifonia que ndo podem ser vistos
como manifestacBes de intertextualidade. (...) confirma-se que, do ponto de vista da
construco de sentidos, todo texto é perpassado por vozes de diferentes enunciadores,
(...) como bem mostrou BAKHTIN (1929), como essencial mente dial 6gico e, portanto,
polifénico (KOCH, 2000, p. 57).
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2.7 A parafrase na producao textual

Devido a diversidade de relacbes parafrasticas encontradas, s80 necessarias
consideracBes em torno dos pressupostos tedricos com que a parafrase tem sido tratada por
algumas das correntes linglisticas contemporaneas que se ocuparam desse fenébmeno.

Com relacdo a producéo textual, primeiramente retomamos o conceito de parafrase
sob o ponto de vista da linearidade — sintaxe — de Ilari (2003, p. 154), que tem como objetivo
explorar 0s mecanismos sintaticos que criam alternativas de expressio para um mesmo
conteldo. Para o autor, o que autoriza relacionar as oragdes equivalentes quanto ao seu
significado, usadas em diversos contextos, € o fato de que elas dizem a mesma coisa (ILARI,
1999, p.42), ou seja, sAo parafrases ndo porque as palavras significam a mesma coisa, ou
porgue a construcdo sintatica sgja semelhante, mas porgue, na situacéo de uso, traduzem a
mesma intencdo do locutor e visam obter os mesmos resultados. Assim, podemos mudar de
uma oracdo para a sua paréfrase usando as mesmas palavras, ou palavras da mesma familia,
mudando apenas a construgao.

Meserani (2002), apoiando-se em Bekson e Ganz, vé esse movimento sob um outro
angulo, considerando paraisso que, em Teoria da Literatura, tem-se a parafrase como sendo
‘a reafirmacdo, em palavras diferentes, do mesmo sentido de uma obra escrita. Uma
parafrase pode ser a afirmacdo geral da idéia de uma obra como o esclarecimento de uma
passagem dificil’ (Idem, p. 97). O autor afirma que a paréfrase remete a uma obra anterior
para reafirmé-la ou esclarecé-la, fatores esses que implicam em concordancia, de tal forma
gue a aproxima da reproducdo. Para reconhecer as semelhancgas fortes e ténues entre a
paréfrase e o texto parafraseado, divide a parafrase em dois grupos, aos quais denomina de

discurso: paréfrase reprodutiva e paréfrase criativa.

A. Parafrase reprodutiva — é a que traduz em outras palavras um outro texto, de
modo quase literal, pois trabalha basicamente no eixo das substituicdes semanticas, da
sinonimia. Algumas vezes repete literalmente um trecho para, apoiado nele, dar seqiiéncia a
mensagem derivada (MESERANI, 2002, p. 100). Assim, € na escola que 0 aluno usa o texto
para“ ler/escrever parafrases reprodutivas’, jaque “ a escola ndo € uma agéncia de criacao,
mas de transmissdo e assimilacdo de informagdes’ (Idem). Esse exercicio de reproducdo
parafrastica permite ao aluno dialogar com seu texto e com o texto de apoio, 0 que oportuniza

a ele aproducdo individual, propria, pois nessa relacdo dialdgica outras visdes de mundo sdo
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ativadas e exploradas. Dessa forma, podemos dizer que o original serve de apoio para esse

exercicio intertextual (Idem, p. 102).

B. Paréfrase criativa — na escola a distingdo entre paréfrase reprodutiva e criativa é
bastante visivel. Ainda que encaminhada inconscientemente pelo professor, é constantemente
colocada em préatica. Meserani (2002) aplia-se em Fuchs para reforcar a proposta de
classificacdo de parafrase, na sala de aula, afirmando que ‘parafrasear € entregar-se a uma
atividade de reformulacédo pela qual se retitui o sentido de um discurso (enunciado ou texto)
ja produzido (...) e toda redtituicdo de sentido € dedocamento de sentido’ (MESERANI,
2002, p. 109, apud HILGERT, J. G. p. 35). Considerando que a parafrase reprodutiva centra-
se natraducdo que se faz de termos ou sequiéncias textuais do texto de apoio, € um exercicio
eficiente para o aluno aperfeicoar e ampliar seu repertorio linglistico. Esse exercicio
intertextual contribui para o aluno ir além dos limites da simples reafirmacdo ou resumo do
texto original, da repeticdo do significado dentro do eixo sinonimico, da simples traducéo
literal (MESERANI, 2002, p. 108). Nesse sentido, esta abordagem requer o reconhecimento
da possibilidade de pontos de vista diferentes, de multiplos conceitos a propésito de um
mesmo tema, pois o texto se desdobra e se expande em novos significados (Idem). Concorda
com Fuchs (1985, p. 129-134), que ressalta a identidade referencial — podemos dizer aqui,
texto original — como uma condicdo necessaria, mas ndo suficiente, da sinonimia, mesmo
porque dele pode se referir a um mesmo objeto ou estado de coisas de modo semanticamente
divergente, e até contraditério. Assim, o texto original vai além da simples reiteracéo
produtiva, mesmo que sem a autonomia maior dos textos criativos ndo parafrasticos
(MESERANI, 2002, p. 108). Na base dessa perspectiva sinonimica, opde-se sempre uma
idéia, tal como alerta Fuchs (1985), que pode ser significativa, pois a originalidade do texto
parafrastico € preservada, uma vez que as modernas teorias da intertextualidade, da leitura e
da traducédo, (...) véem a impossibilidade do idéntico (Idem, p. 109). A separacdo entre
paréfrase reprodutiva e paréfrase criativa estd determinada pela criatividade do aluno no
momento em que recebe um texto como suporte para sua producéo ou para a téo alegada
‘falta de idéia’ surgida na hora de redigir (Idem, p. 112). Na sala de aula esse exercicio
dialogico, por meio do texto de apoio € extremamente significativo, pois evolui, absorve um
tema, apresentando as marcas de sua diferenca e originalidade (Idem, p. 120). A propria
escolha, feita pelo aluno, de diferentes parafrases possiveis €, por si SO, pertinente: manifesta

o dominio que ele tem das sutilezas da lingua, ao utilizar uma formulagéo ou outra, conforme

asituacao.
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2.8 A aula de producédo detextos

A proposta de leitura e producdo de textos, levada pela professora em sala de aula
consistia de em um capitulo tematico, contendo um texto, isto € uma crénica, reproducéo fiel
do LD da 62 série, Portugués Palavras e Idéias de José de Nicola e Ulisses Infante. A
professora adaptou apenas as questdes, pois como explicou, informalmente, o texto trabalhado
se encontrava em um livro de sexta série do ensino fundamental, como nesse mesmo texto
seria trabalhado naterceira série do ensino médio, ela teria que fazer algumas adaptacdes nas
guestdes para atender a proposta da aula como também ao nivel cognitivo dos alunos.

Quanto a esse aspecto, questionamos-nos até que limite a atividade reprodutiva e
parafrastica podera contribuir para a formacdo do aluno, como sujeito de uma situacéo
sociocultural e comunicativa que visa acritica, a participacéo efetiva, para que ele possa atuar
nas diversas instancias sociais. Com 0 intuito de buscar respostas a esse questionamento,
tomamos como referéncia os parametros tragcados por Meserani (2002) em O Intertexto
Escolar: sobreleitura, aula e redacéo, pararefletir sobre o envolvimento da intertextualidade
escolar no processo de formagdo do aluno, tendo em vista a participacéo e a atuacdo desse
aluno na sociedade.

Cabe ressaltar que Meserani (2002) aborda a intertextualidade (inerente a linguagem)
ndo como um fator de coeréncia, mas sob a perspectiva de “graus’ de existéncia, em termos
de proposta de “redacdo”. Assim, a intertextualidade pode ser entendida como categorias
didaticamente formuladas no processo de producéo textual.

Nessa perspectiva, segundo Meserani (2002) a escola tem razbes para incentivar a
pratica parafrastica pelo fato de ela ndo ser uma instancia de criagdo, mas de transmisséo e
assimilacdo de informagdes. Assim, acredita que deixar a reproducdo literal das copias em
detrimento desse género € uma forma de avancar no sentido textual.

Diante disso, nota-se que esse tipo de atividade escolar é visto como uma simples
atividade, por manter o conteldo do escrito escolar. Alids, essa € uma tarefa tradicional
utilizada pela escola, desde décadas atrés. Era comum mostrar gravuras aos alunos e pedir a
eles que as decodificassem, como também |hes era solicitada a recontagem de historias
ouvidas ou lidas para a escrita.

Se por um lado a atividade reprodutiva solicita do aluno a habilidade de sintetizar e
selecionar as idéias principais e de resumir, por outro lado a expansdo de idéias que consolida
um texto escrito em novos significados € entendida como paréfrase criativa. Essa modalidade,

gue ultrapassa a transcricdo literal, € extremamente importante, pois no mesmo instante que



77

estabelece a relacdo de intertextualidade, revela também os caminhos de leitura e escrita do
aluno produtor.

Aqui o texto de apoio € usado como pretexto e, portanto, o autor vai além da reiteracéo
reprodutiva, de maneira que toda restituicdo de sentido possa atingir um deslocamento de
sentido. 1sso porque quando se ultrapassa a sinonimia discursiva, 0 sujeito avanca ao relatar,
com as préprias idéias, constituindo a sua producéo de novos sentidos. Com base em um texto
de origem, constrdi o seu, com informacdes inovadoras, acrescentadas aquelas lidas. E por
iSs0 que afirmamos ser possivel um texto ser pretexto para a escrita.

Na escola de ensino médio, tal variedade textual também € comumente aplicada.
Mesmo que se estimule a reproducdo, ha espaco para o aluno liberar aimaginacéo e construir
conhecimento. Meserani (2002) afirma, ainda, que um estilo, um tom retérico, a estrutura de
um género, tudo isso pode ser deslocado, reconstruido, a maneira de quem o faz, e salienta
gue a paréfrase mais interessante € a que trabalha ndo sd o aspecto semantico, mas também o
formal.

Para entender o processo de andlise das producgdes textuais adotados na pesquisa, no

capitulo a seguir, abordaremos 0s passos metodoldgicos da pesquisa.



CAPITULO 3

ASPECTOSMETODOLOGICOS DA PESQUISA

O objetivo deste capitulo € descrever os procedimentos utilizados na pesquisa,
justificando a opcéo pela escola, turma, professora, alunos, material didatico e as producdes
escritas. Neste capitulo, também indicamos os procedimentos de trabalho de campo, o
contexto em que veiculou a aprendizagem da lingua escrita, relatando as observacOes
adquiridas em sala de aula, a fim de constatar como ocorre 0 processo de escrita no ensino

médio.

3.1 O desenho da pesguisa

Investigar a pratica pedagdgica na escola nos leva a constatacéo de que esta € uma
pesguisa de cunho qualitativo-interpretativo do tipo etnogréfica (ERICKSON, 1986), da qual
utilizamos técnicas que abrangem a observacdo e a andlise de documentos (as producdes
textuais). Por resgatar dados presentes na pratica de sala de aula, no caso especifico
decorrente do processo de interagdo: professor-material didatico-aluno-texto, a pesquisa deve
ser compreendida dentro de seu proprio contexto.

O instrumento utilizado para a pesquisa foi a observacéo, que, para Ludke e André
(1986), € a principal técnica de investigacdo a assumir um espago peculiar nas atuais
abordagens de pesguisa educacional. Embora haja criticas, como a de apresentar uma
interpretacéo subjetiva e também desencadear mudancas no ambiente ou no comportamento
das pessoas as quais foram observadas, este método permite descrever o conjunto de
entendimentos e de conhecimento especifico compartilhado entre participantes, o qual guia o
comportamento naquele contexto especifico. Entretanto, € por meio das relacdes entre os fatos
no dia-a-dia, que ha a possibilidade de o observador aproximar-se da perspectiva das pessoas
envolvidas e dos aspectos novos de um problema. O procedimento da observacéo, nesse caso
especifico, liga-se a andlise das produgdes textuais, como também da experiéncia direta da
pesguisadora com a situacdo real de estudo.

O desenho da pesquisa envolveu a observacédo da prética pedagdgica de seis aulas de
Literatura que desencadearam a producdo escrita de uma terceira série do ensino médio, em

gue foi proposta a leitura de um texto — uma crénica — atividades de compreensdo do texto, e
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em seguida a producdo de textos, dos quais, cinqlenta produgdes constituiram o corpus de
analise da pesquisa.

Uma das dificuldades mais comuns para 0s nossos alunos é o uso adequado das
multiplas linguagens a que eles tém acesso. Para que o auno possa desempenhar-se
satisfatoriamente no dominio da sua lingua materna é primordial e necessario que se resgate o
ato de ler e escrever, dentro do que cremos, passando pelo resgate continuo, ao longo de toda
aescolaridade, do gosto pela leitura e escrita.

N&o so falamos dos aspectos da escrita com suas normas e exigéncias formais,
necessarias sem davida, mas também da capacidade de expressarem-se adequadamente as
idéias. O ler e compreender contextuamente o que se leu ndo pode ficar reduzido,
principalmente no ensino médio, a apenas cumprir a tabela das obras para o vestibular.
Acreditamos que a questdo ndo € apenas formal ou pragmética. Saber €, principal mente hoje,
expressar-se corretamente, € condicdo precipua em um mundo que “fala’ diversas linguagens
ao mesmo tempo. Se 0 aluno nNdo expressa 0 gque quer dizer quando escreve, de maneira que se
faca entender dentro dos padr6es minimos da norma padrdo, estd com sua capacidade de
inserir-se em um mundo complexo, como o atual, seriamente diminuida. O ato de ler segue as
mesmas reflexdes, ou seja, repudiar um texto de Fernando Pessoa ou de Machado de Assis
diminui a insercdo do auno na cultura acumulada da humanidade e perde-se uma 6tima
oportunidade de conhecer-se melhor, conhecer melhor a histéria humana e das sociedades e
de conhecer fundamentalmente e sempre mais o que vai pelo espirito humano.

Pensando dessa forma, que optamos por observar as aulas de Literatura, pois na
disciplina ha uma dindmica de complementaridade e dependéncia com a Lingua Portuguesa e
gue permite uma adequacdo entre os conteldos desenvolvidos, aiados as indmeras
potencialidades que a faixa etéria do aluno, nessa fase, entre 15 e 23 anos, permite. Outro
motivo para aopc¢ado foi a solicitude da professora de literatura.

Por outro lado, os estudos de textos histéricos, de cardter social, artistico, filosofico,
linglistico e literario, complementam-se mutuamente de forma a atingir os objetivos de
L ingua Portuguesa. Nesse sentido, admitimos que 0 aluno possa ter uma visdo sintagmatica e
paradigmética da literatura brasileira, a0 mesmo tempo em que possibilitard a discussdo de
uma visdo moderna relacional da literatura com aspectos de ordem da sua expressdo no
ambito da comunicagéo. O exercicio de escrever perpassa todo o aprendizado, como forma de
buscar continuamente a capacidade de expressar-se com as diversas e multiplas técnicas e

com o vasto vocabulario de que nossa lingua dispde.
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Nesse sentido, acreditamos que 0 aluno serd capaz de reconhecer a importancia da
Literatura e do instrumento béasico da lingua (a Gramética) para produzir uma variedade de
textos criativos, dominando as varias possibilidades de expresso textual.

A observacdo ocorreu nos meses de outubro e novembro do ano de 2004, no turno
noturno, durante o horario de aula dos alunos. Na sala de aula, anotamos a rotina da aula,
transcrevendo o procedimento e as falas dos alunos e da professora da maneira que podiamos
escrever em um formulario. Durante a observacéo da pesquisadora, 0s alunos, curiosos com a
presenca (pode-se supor que os sujeitos da pesquisa tenham ficado constrangidos pela falta de
habito de ter presente um pesquisador em sala de aula), obrigou-nos, nos primeiros momentos
da pesquisa, adeixar as anotagdes de lado para ndo interferir no encaminhamento da aula.

Alguns esclarecimentos foram dados sobre como seria a observacéo em sala de aula e
a participacéo dos alunos, e gque ela nada interferiria na nota escolar. Esta atitude teve como
objetivo amenizar as expectativas dos alunos, e assim, criar um clima de descontracdo

necessario para o encaminhamento da aula.

3.2 A escolha do campo

3.2.1 A escola

A pesquisa realizou-se em uma escola publica, localizada na cidade de Eldorado,
regido sul do Estado de Mato Grosso do Sul. A escola mostrou-se disponivel atoda e qualquer
pesquisa relacionada a educacéo, portanto, foi dada atotal liberdade de ir e vir & pesquisadora.
E uma instituicio de ensino que sempre se preocupou em acompanhar as mudancas
educacionais e pedagogicas propostas pelos PCNs ou por pesquisas da area. No ensino
noturno, da énfase as propostas que visam atender as necessidades do aluno trabalhador,
conforme os objetivos e metas do Plano Estadua de Educacéo de Mato Grosso do Sul (2004,
p. 29).

.... proceder, em um ano, a avaliacdo e a reorganizacdo didético-pedagdgica e
administrativa do ensino noturno, visando a garantia da qualidade no atendimento as
necessidades do aluno trabalhador.

A escola desenvolve atividades educacionais e projetos pedagogicos de cunho
socioconstrutivista (modo como se auto-define), atendendo a Proposta Politico Pedagdgica da

escola, apesar de sofrer acentuadas limitagcdes financeiras da mantenedora (SED/MS), que
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restringe algumas agdes pedagdgicas mais inovadoras. Embora seja uma escola que busca
inovacdes em propostas educacionais, ndo possui um local adequado para biblioteca, pois a
mesma funciona em uma sala pequena (improvisada) e apresenta-se extremamente deficiente,
tanto no volume de seu acervo e tamanho das instalagbes quanto na qualidade das obras.

A escola encontra-se localizada na regido central da cidade e atende uma clientela de
estudantes provenientes, em sua maior parte, da cidade, e outra parte significativa, da zona
rural, pertencentes a classe média baixa. No periodo matutino e vespertino, atende ao ensino
fundamental e médio; no periodo noturno, da atendimento a apenas uma oitava série do
ensino fundamental, e a seis turmas de ensino médio, sendo: duas de primeira, duas de
segunda e duas de terceira séries.

A ingtituicdo apresenta-se fisicamente bem conservada, € a Unica escola de ensino
médio no municipio. Possui alguns recursos pedagdgicos como: duas antenas parabdlicas,
guatro televisores, que se encontram distribuidos, um na sala da coordenacéo pedagdgica,
outro na sala dos professores e dois deles em uma sala que € utilizada pelos alunos como sala
de video; ha também, duas maquinas foto copiadoras, uma para uso administrativo e outra
para uso pedagogico (professor e auno). Os aunos fazem fotocOpias, quando precisam
realizar algum trabalho solicitado pelo professor, pois ndo ha quantidades suficientes de livros
para a sala de aula. Ha duas quadras esportivas, ambas ndo sdo cobertas, por isso, ao chover,
ndo ha aulas de Educacdo Fisica, e nesse dia o professor atende o aluno na sala de aula. O
patio € coberto por uma parte de cimento e outra por grama, ha um pequeno espaco coberto
para servir a merenda, mas ndo existem mesas e cadeiras, 0 que faz com que osalunosda 12 a
42 <gries facam a refeicdo na sala de aula, os demais alunos alimentam-se neste pequeno
espaco. No periodo noturno, ndo € oferecido merenda aos alunos, pois a escola ndo recebe
repasse financeiro, como também falta funcionério para servir a clientela do ensino médio
nesse periodo.

O corpo docente é constituido por 55 professores (90% deles com formacéo em nivel
superior), distribuidos entre o ensino fundamental e o ensino médio. Por fim, a escola conta
com 22 funcionérios entre administrativos e de servigos gerais e 1.100 alunos, distribuidos em
trés turnos de funcionamento. Como se observa € a descricdo de uma tipica escola publica
brasileira.

O principal fator que nos levou a optar por esta escola foi a facilidade de acesso a
coordenacdo pedagbgica (que se mostrou muito solicita e prestativa em colaborar,
incentivando, inclusive, a producéo dessa pesquisa desde seu embrido, uma vez que a

pesquisadora constitui 0 seu corpo docente), o acesso e conhecimento do material didético
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utilizado na escola e, por ultimo, o conhecimento dos alunos, pois haviamos trabalhado como
docente com as turmas das 32 séries noturno, por quatro anos, antes de nos afastarmos da
funcéo para arealizacéo do curso de mestrado.

No periodo de docéncia nessa escola, tivemos a oportunidade e o apoio da
coordenacdo pedagogica para desenvolver vérias atividades de incentivo a leitura e
desenvolvimento da producgdo escrita, como: listagem de livros considerados, pela professora
e editoras, adequados para a faixa etaria desses alunos, manutencdo de uma biblioteca de
classe (mesmo com pouco acervo, e que eram adquiridos pela escola, por doactes voluntérias
ou por campanhas realizadas pela professora e alunos); visitas a biblioteca municipal; visitas a
0rgdos publicos, ao comércio local; passeios e excursdes pela cidade e regido; jornal da
escola; feira cultural; exposicéo de livros ( producdes dos alunos); concurso anual de redacéo
em convénio com o DETRAN - MS, dentre outros concursos oferecidos por
instituicdes/6rgdos interessados em projetos educacionais.

Podemos considerar que esses instrumentos de incentivo a leitura e a producdo escrita
obteve indicios de melhora, visto que alguns alunos passaram a ler um pouco mais e a
escrever, se ndo a contento para o que se espera de uma turma em final do ensino basico, mas
de forma expressiva. No entanto, a resisténcia de boa parte dos alunos por atividades que
envolviam a leitura e a escrita permanecia. Percebiamos que os alunos preferiam atividades
nas quais se utilizavam a fala, como: o debate, comentérios orais que ndo exigiam muita
leitura, pois 0 que se fazia era uma leitura superficial do contetdo do texto. Muitos dos
alunos, apenas reproduziam e transmitiam o que alguém falou ou pensou, pois para eles o
texto era algo sacralizado.

Enfim, as resisténcias mencionadas anteriormente sempre surgiam guando os alunos
eram instigados a fazer uma leitura para, posteriormente, produzirem um texto, ou qualquer
outro tipo de parecer pessoal que envolvia a escrita. Essas constantes incidéncias nos

incomodavam e foi motivo para a elaboracéo desta pesquisa.

3.2.2 A turma

A turma era composta por quarenta alunos entre 15 e 23 anos, equilibrada quanto ao
nimero de rapazes e mocgas. Ao todo, 0 nimero de alunos que freqlientavam o ensino médio
noturno era de 230 aunos.

Ao chegar a terceira série do ensino médio, o aluno ja percorreu um longo caminho

por entre leituras e produgdes textuais, isto € consegue congtruir sentido para a leitura e a
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escrita por meio da lingua, tomando-a como cardter social e de convencdo. Nessa fase, 0
amadurecimento (desenvolvimento) deveria ter sido alcangado, e algumas atividades que
envolvem o processo cognitivo-discursivo, realizadas desde o inicio da escolarizacdo, sdo
praticamente automaticas. O nivel foi escolhido por eliminar uma possivel justificativa para as
dificuldades de leitura e producdo, pois supomos estarem os alunos plenamente alfabetizados
e maduros, ainda mais porque praticamente estariam terminando a etapa, assim, se as
dificuldades de leitura e producdo persistissem, alguma razéo deveria justificalas, e € esta a

causa que buscamos.

3.2.3 0 docente

As aulas assistidas foram ministradas por uma professora. Essa escolha ocorreu pelo
critério de que propunha observar e analisar as interacdes do docente com os alunos e apos, a
producéo escrita desses alunos, a partir de um professor que ja possuisse formagdo em pos-
graduacéo. A professora mostrou-se solicita em colaborar com a pesquisa. Em nenhum
momento, manifestou descontentamento com a pesquisa, ao contrario, se colocou a disposicao
para 0 que fosse necessario.

A professora € licenciada pelo curso de Letras, pela Universidade do Oeste Paulista,
de Presidente Prudente — SP, com habilitacdo em Portugués e Literatura, mas leciona desde
1978, substituindo o quadro estadual de educacdo até ser aprovada em concurso publico
estadual em 1993, na cidade de Taquarussu — MS. No ano de 1998, foi removida para a
cidade de Eldorado — MS, e no ano seguinte prestou outro concurso para complementar a
carga horaria, sendo aprovada na érea de Literatura, no ensino meédio.

Fez curso de especializacdo em Lingua Portuguesa, pelas Faculdades Integradas de
Navirai, em Navirai — MS, no ano de 2000. Atualmente, trabalha 36 horas/aula em sala de
aula e mais 4 horadatividades por semana, com as disciplinas de Lingua Portuguesa,
Literatura e Artes, perfazendo 40 horas semanais de trabalho.

A professora tem suas aulas distribuidas em dois periodos, matutino e noturno. E, na
turma observada, trés aulas semanais, sendo, duas de Literatura e uma de Arte. Esclarece,
ainda, que as aulas de Literatura estdo mais voltadas para a leitura, com o objetivo de buscar
solugdes para as repeticdes de idéias e para as resisténcias dos alunos por atividades que
envolvem a leitura e a escrita. O trabalho com o texto escrito ndo é uma atividade constante,

embora, sempre que o planejamento da aula permita, solicita aos alunos a producéo escrita.



3.2.4 0 material didatico

O material didatico utilizado pela professora era a fotocopia de um texto extraido do
livro de Lingua Portuguesa, Portugués Palavras e |déias, de José de Nicola e Ulisses Infante,
colecdo que, anteriormente, foi utilizada por alunos do ensino fundamental. A opcéo pelo
material, segundo a professora, foi para atender a proposta pedagogica bem como o objetivo
daaula.

O capitulo 3 da colecéo era dedicado a0 estudo do substantivo, que, adaptado pela
professora para estudar a intertextualidade, apresenta uma cronica de Fernando Sabino, “A
ultima crénica’” como tema para os alunos interpretar e refletir. Alguns pontos na organizacao
da atividade foram adaptados pela professora, mas a estrutura do material era basicamente a
mesma: 0 estudo do capitulo apresenta o texto — uma crénica — o qual traz o contelido a ser
trabalhado no decorrer da unidade, apresentando como pressuposicdo divulgada em epigrafe
para anunciar convencionalmente o assunto selecionado, e, no lado esquerdo, traz a biografia
do autor do texto; “Vamos trabalhar o texto”, adaptado pela professora para Trabalhando o
texto.

A unidade do livro traz algumas questdes de compreensdo e interpretacdo do texto,
bem como o estudo do vocabulério (0 qual ndo foi estudado pelos alunos); Texto
complementar — um novo texto que desencadeia a mesma tematica do texto anterior, por isso,
denomina-se complementar, normalmente vem acompanhado de exercicios; “Vamos praticar’
— a graméatica — caracteriza o trabalho com o estudo da lingua padréo através de conceitos,
ortografia, acentuacdo, classes de palavras; “Atividades de Redacdo” — Produzindo texto —
priorizam-se exercicios, atividades antes de iniciar a producdo de textos.

Destacamos, ainda, que o texto complementar foi extraido da secéo “Vamos praticar”
gue trabalhava a gramética, e a professora adaptou-a para estudar a intertextualidade, em
Literatura. Ao todo, o capitulo se divide em cinco partes: 1) O prazer do texto; 2) Vamos
praticar; 3) Atividades de redacéo; 4) Explorando o texto; 5) Atividades ludicas, das quais, a
professora trabalhou quatro: 1) O texto; 2) Trabalhando o texto; 3) Texto complementar; 4)

Produzindo texto.

3.2.50salunos

A turma em que as aulas de producédo de texto foram observadas é composta por

estudantes do préprio municipio. Uma parte desses alunos trabalha no comércio local e outra,
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a maioria deles, sdo trabalhadores que residem na zona rural, alunos que trabalham na
lavoura, ou na lida com o rebanho. S0 alunos que sempre estudaram em escolas publicas,
estaduais e municipais. As escolas municipais as vezes, estavam localizadas em uma regido
central da zona rural (uma fazenda de facil acesso, dispondo de &gua, luz e de um espaco
fisico como sala de aula para atender os alunos).

Os alunos que residem na cidade em bairros distantes do centro e os residentes na zona
rural chegam a escola por meio de 6nibus ou de peruas escolares. Os pais desses alunos
exercem atividades profissionais pouco diversificadas, como: pedreiro, vendedor,
caminhoneiro, diarista, pedo de gado, boia-fria, domésticas entre outras, visto que uma cidade
do interior, na cidade pequena, pouco oferece a populacdo. Ha também aqueles cujos pais s
professores ou funciondrios da escola, e alguns deles trabalham na mesma instituicéo
pesquisada.

O critério de escolha desses alunos e desta turma, conforme mencionamos, é a
resisténcia de leitura de boa parte deles — aliado as fortes caracteristicas socio-culturais (baixa
renda) da comunidade escolar no qual se inserem, e também pelo fato de que muitos deles

freglientaram no ensino fundamental, as escolas da zonarural.

3.2.6 Asaulas

A imersdo de uma pesquisa no contexto de sala de aulatraz inicialmente algo estranho
e incdmodo no ambiente, portanto, ha modificacdo na atitude entre os envolvidos na
investigacdo. Por constatar essa reacéo, € necessario um tempo, para que as duvidas e
insegurancas sejam esclarecidas em relacéo ao trabalho de pesquisa, para que este seja aceito
e absorvido pelaturma.

Nesse sentido, 0s primeiros contatos com a turma néo foram relatados. Para iniciar 0s
relatos escritos, esperou-se 0 momento adequado, tanto para os alunos quanto a professora,
para que o clima de descontracdo se estendesse em sala de aula. Adotamos esta prética no
sentido de ndo tornar o ambiente artificial durante a investigacéo e, dessa forma, buscar a
realidade durante a observagdo no contexto escolar.

Os registros centraram-se basicamente nas atividades de producéo de texto, durante as
aulas de Literatura, da turma da 32 série do ensino médio. O periodo de registro teve inicio
em outubro e término no més de novembro. No primeiro momento, més de outubro, a
presenca da pesquisadora tornou-se diaria, depois ficou a critério da professora informar os

dias previamente determinados para assistir as aulas de producéo de texto.
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As seis aulas observadas foram suficientes para interpretar o processo interativo entre
a experiéncia e a realidade de ensino-aprendizagem de leitura e de producdo textual no
ambiente escolar, considerando-se, também, o contato da pesquisadora como professora das
turmas, anterior ao afastamento para estudos do mestrado. Foram recolhidas algumas
amostras de textos produzidos pelos alunos para a comprovacdo do resultado obtido na
pesquisa.

As observacdes foram sistematizadas por meio de um formulario no qual constavam as
seguintes informacdes. data e horario da observacdo, proposta da atividade escrita, a aula, a
abordagem utilizada pela professora, a postura dos alunos para cada aula observada. As
informacdes foram preenchidas durante a observacdo de cada aula e apds as anotacOes,
elaboramos um relato escrito para cada aula observada, conforme consta no Anexo 1 deste
trabalho.

3.2.7 A proposta de producéo

Nos encaminhamentos das atividades em sala de aula existe 0 que geralmente na
escola chama-se de metodologia escolar, prética que leva os alunos a producdo de textos.
Afinal, essa pratica desde a antiguidade o ensno se vem fazendo através de textos.
Memorizavam-se e comentavam-se os livros sagrados (Meserani, 2002, p. 61). I1sso mostra
gue tanto os professores quanto os alunos sempre tiveram nos livros sua fonte de
conhecimento, e a escola sempre se colocou como uma fonte de explicacbes das coisas do
mundo e dos textos, e desde cedo a memorizacdo de textos encontrou lugar na escola.

No entanto, para entendimento, referimo-nos a memorizagdo como processo de
compreensdo e ndo reproducdo, apagamento do didlogo textual e de suas fontes, mas também
a memorizagdo, que muitos professores costumam fazer: repetir aulas como atores de pegas
teatrais. Segundo Meserani (2002, p. 97):

Isso se faz em razéo da eficacia da aula, que por sua comunicabilidade, didética e clareza
merece ser reproduzida. E até por uma economia de tempo em razéo do excesso de trabalho
gue nao permite preparar novasaulas.

Destacamos que a prética descrita por Meserani (2002) foi observada nas aulas de
Literatura, numa terceira série do ensino médio da rede publica de ensino, cujo relato

detalhado encontra-se no Anexo 1 desta dissertacéo.
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Na escola, a utilizacdo de livros-fonte, a aula e as redacdes escolares muitas vezes se
perde e raramente € marcada (Idem). Tal fato ndo € diferente do que ocorre na escola que é
I6cus de nossa observacdo, pois tivemos a oportunidade de depreender a pratica pedagdgica
do professor em sala de aula por meio de conversas informais, da vivéncia da pesguisadora no
ambiente escolar ou em questionarios colhidos em cursos de capacitacdo para professores.
Para mostrar este procedimento, alguns dados constatados durante a pesquisa, encontram-se
no anexo 3 deste trabalho. O professor consulta uma bibliografia, e os trechos da aula séo
repetices dos livros consultados, geralmente um livro didético, como se fosse uma copia fiel,
ndo informando, em seu discurso, quais sdo as fontes de origem.

A professora da turma afirma que tentou a adocéo particular de um livro didatico para
a série, alias, paratodas as séries do ensino médio em que ministrava aula; todavia, os alunos
néo concordaram, tendo em vista o poder aquisitivo. Embora saiba que para o ano de 2005 a
escola recebera o livro didético oferecido pelo MEC através do PNLEM, até o momento, ndo
ha um livro didético adotado para o aluno neste nivel de ensino. Assim, o encaminhamento
das atividades de leitura, em sala de aula, se da sob forma de fotocopias de capitulos de livros
didéticos, ou entdo atranscricdo no quadro de giz, a medida que se desenvolvem as aulas. Nao
ha referéncia a autores, a bibliografias ou aos objetivos a serem alcancados para a série.

Tal como solicitava a propogta no livro didético, a atividade foi iniciada por meio de
uma conversa com os alunos a respeito do tema a ser estudado. Na atividade prética, a leitura
de dois textos. o primeiro uma cronica de Fernando Sabino, com discussdo e compreensao do
texto, e posterior resposta as questdes de interpretacdo. Em seguida, a professora apresentou
um poema de Manuel Bandeira. Transcrevemos, logo abaixo, a crbnica e a poesia, dois
géneros diferentes, com construgdo composicional e possiveis diferencas de estilo (marcas

linglistico-enunciativas):

Texto de apoio:
“A Ultima crénica’ (Fernando Sabino)

A caminho de casa, entro num botequim da Gavea para tomar um café junto ao balcdo. Na redidade,
estou adiando 0 momento de escrever.

A perspectiva me assusta. Gostaria de estar inspirado, de coroar com éxito mais um ano nesta busca do
pitoresco ou do irrisorio no cotidiano de cada um. Eu pretendia apenas recolher da vida diaria ago de seu
disperso contelildo humano, fruto da convivéncia, que a faz mais digna de ser vivida. Visava ao circunstancial, ao
episodico. Nesta perseguicdo do acidental, quer num flagrante de esquina, quer nas palavras de uma crianca ou
num incidente doméstico, torno-me simples espectador e perco a no¢do do essencial. Sem nada mais para contar,
curvo a cabega e tomo meu café, enquanto o verso do poeta se repete na lembranca: “assim eu quereria 0 meu
ultimo poema’. N&o sou poeta e estou sem assunto. Lanco entdo um Ultimo olhar fora de mim, onde vivem os
assuntos que merecem uma cronica.

Ao fundo do botequim, um casal de pretos acaba de sentar-se, numa das Ultimas mesas de marmore ao
longo da parede de espelhos. A compostura da humildade, na contencdo de gestos e palavras, deixa-se acentuar
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pela presenca de uma negrinha de trés anos, laco na cabega, toda arrumadinha no vestido pobre, que se instalou
também & mesa; mal ousa lancar as perninhas curtas ou correr os olhos grandes de curiosidade ao redor. Trés
seres esquivos que se compdem em torno & mesa a ingtituicdo tradicional da familia, célula da sociedade. Vejo,
porém, que se preparam para algo mais que matar afome.

Passo a observé-los. O pai, depois de contar o dinheiro que discretamente retirou do bolso, aborda o
garcom, inclinando-se para trés na cadeira, e aponta no bal cdo um pedaco de bolo sob aredoma. A mée limita-se
aficar olhando imoével, vagamente ansosa, como se aguardasse a aprovacao do garcom. Este ouve, concentrado,
o pedido do homem e depais se afasta para atendé-lo. A mulher suspira, olhando para os lados, a reassegurar-se
da naturalidade de sua presenca ali. A meu lado o gargom encaminha a ordem do fregués. O homem atras do
bal cdo apanha a porc¢éo do bolo com a méo, larga-o no pratinho — um bolo simples, amarel o-escuro, apenas uma
pequenafatiatriangular.

A negrinha, contida na sua expectativa, olha a garrafa de coca-cola e o pratinho que o gargom deixou a
sua frente. Por que ndo comeca a comer? Vejo que os trés, pai, méae e filha, obedecem em torno a mesa um
discretoritual. A mae remexe na bolsa de plastico preto e brilhante, retira qualquer coisa. O pai se mune de uma
caixa de fésforos e espera, a filha aguarda também, atenta como um animalzinho. Ninguém mais os observa
além de mim.

Sdo trés veinhas brancas, minlsculas, que a mée espeta caprichosamente na fatia do bolo. E enquanto
ela serve a coca-cola, 0 pa risca o fésforo e acende as velas. Como a um gesto ensaiado, a menininha repousa o
gueixo no marmore e sopra com forga, apagando as chamas. Imediatamente pOe-se a bater pamas, muito
compenetrada, cantando num balbucio, a que os pais se juntam, discretos. " parabéns pra vocé, parabéns pra
vocé...”. Depois a mée recolhe as velas, tornaa guarda-las na bolsa. A negrinha agarra findmente o bolo com as
duas maos sofregas e pbe-se a comé-lo. A mulher estéa olhando para ela com ternura — gjeita-lhe a fitinha no
cabelo crespo, limpa o farelo de bolo que Ihe cai ao colo. O pai corre os olhos pelo botequim, satisfeito, como a
se convencer intimamente do sucesso da celebragdo. De subito, da comigo a observélo, nossos olhos se
encontram, ele se perturba, constrangido — vacila, ameaga baixar a cabega, mas acaba sustentando o olhar e
enfim se abre num sorriso.

Assim eu quereriaaminha Ultima crénica: que fosse pura como esse sorriso.

Texto complementar;

O ultimo poema (Manuel Bandeira)

Assim eu quereria 0 meu Ultimo poema

Que fosse terno dizendo as coisas mais simples e menos intencionais
Que fosse ardente como um solugo sem lagrimas

Quetivesse a bel eza das flores quase sem perfume

A pureza da chama em que se consomem os diamantes mais limpidos
A paix&o dos suicidas que se matam sem explicacéo.

3.2.8 A atividade proposta

1°.) Questdes sobre o texto de apoio:

TRABALHANDO O TEXTO

1. Qual a situagdo em que se encontra o cronista?

2. “A perspectivame assusta’. Qual € essa perspectiva?

3. Qual a pretensdo do cronista?

4. Na sua opinido, por gue o cronista assume o papel de espectador diante dos fatos?

5. Segundo o cronista, onde estdo os assuntos que merecem uma crénica?

6. Em busca do assunto, o cronista olha ao redor, vé o casal de negros com a filha e narra brevemente a
comemoragdo do aniversario da menina
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a) Onde acontece a comemoragao?
b) Qual é aproximadamente, o tempo de duracdo desse fato?
7. Vocé percebeu gque o cronista conseguiu, afinal, escrever sua cronica. Ele partiu do “circunstancid”, do

“episddico’ ? Elerecolheu davida didria “ algo de seu disperso contelido humano” ? Explique.

2°.) A proposta e o tema da producdo textual:
PRODUZINDO TEXTO

1. E sua vez de escrever, de tentar ser um cronista de seu cotidiano. Procure se lembrar de algum fato que vocé
tenha observado recentemente (na escola, narua, em casa ou mesmo natelevisao) e transforme-o numa cronica.
2. Intertextualidade

Leia o texto complementar, o poema de Manuel Bandeira.

Observe como ele dialoga com a crénica de Fernando Sabino.

Agora é sua vez. Escreva um poema gue estabeleca um dialogo com a crénica que vocé leu.

Considerando 0s aspectos descritos, para entender 0 SUCessO Ou insucesso das
producdes, focaremos as atencdes nos textos dos alunos. Como partimos da hipo6tese de que o
sucesso comeca pelo desenvolvimento da competéncia linguistico-textual, e que se concretiza
por varios fatores, um deles a coeréncia, procuramos identificar pistas que a evidenciem nos
textos.

Em busca dessas marcas apresentamos no capitulo a seguir os caminhos percorridos
para a andlise das producdes, e as implicagbes que os encaminhamentos do processo ensino-

aprendizagem tém para 0 desempenho comunicativo dos alunos.



CAPITULO 4

ANALISES DAS PRODUCOES TEXTUAIS

4.1 Asproducdes textuais: parte significativa do corpus

Os alunos receberam da professora um material para leitura (ponto de partida para a
sua producdo) com um texto (uma crénica) que apresentava 0 assunto — a angustia do cronista
diante do ato de escrever. A tematica estava definida a partir de uma reflexdo: sem inspiracéo
para escrever, 0 cronista procura fazer uma tentativa de adiar o momento de produzir seu
texto, e para isso busca assunto no cotidiano, na vida diaria — esquema de conhecimento.
Solicitava 0 acionamento de conhecimentos de mundo essenciais para o desenvolvimento de
um texto adequado a situacéo. Os conhecimentos poderiam ser encontrados nos textos, que
traziam informagdes em relacdo ao assunto/tema em questdo, fato que justificava as duas
propogtas de producéo.

A atividade de producdo levada pela professora para a sala de aula era uma reproducéo
do livro didatico da 62 série, Portugués Palavras e Idéias. Como explicou informalmente, ela
precisou fazer algumas adaptacOes para atender a proposta da aula e também ao nivel
cognitivo-discursivo dos alunos, uma vez que esse texto seria estudado por uma turma da
terceira série do ensino medio.

De um universo de 70 producgdes textuais produzidas, foram selecionadas 50. Os
textos nos foram cedidos pela professora de Literatura da turma, com autorizacéo da direcéo e
da coordenacdo pedagdgica da escola.

Inicialmente separamos 50 dentre as 70 produgdes, de tipologias e géneros distintos, e
desses textos selecionamos 30. Terminada essa etapa foi realizada uma nova leitura, agoraem
busca de algum trago relativo ao assunto ou tema solicitado para a discussdo na proposta, bem
como da presenca de alguns fatores, dentre eles, as marcas de coeréncia (unidade temética,
informatividade e intertextualidade), que fossem comuns e representativos da maioria das
producdes. Com base nesses critérios, constituimos o corpus deste trabalho e iniciamos as

analises.
4.2 Os percursos de leitura/escrita nas producdes textuais

Para encontrar o0 percurso de leituralescrita gerador de sentido realizado nas

producbes, adotamos inicialmente uma observacdo sistemética dessas producdes, lendo-as
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integralmente, com a finalidade de, recorrendo aos esquemas de conhecimento, depreender a
temética e as marcas de coeréncia. Nas andlises foram consideradas unicamente as referéncias
guanto ao plano de contelido, ja que sdo producdes de diferentes géneros. Destacamos, em
especial, 0s aspectos relativos a presenca/auséncia do texto de apoio fornecido para leitura, e
conhecimento/desconhecimento do assunto/ tema para justificar a intertextualidade como
condicdo de leitura para a producéo textual, para dai verificar se os textos produzidos pelos
alunos sdo frutos de um processo dialégico, interlocutivo, que permite a recuperacao, a
atualizacdo e realizacdo de textos marcados pelas variadas experiéncias culturais gque nos
circundam (Citelli, 1994, p. 49).

Acrescentamos, ainda, que a comunicacéo eficiente abrange aspectos de leitura e de
escrita, portanto do produtor e do leitor, como também da interacéo entre eles, sem excluir
suas historias. Tudo é relevante: o dominio linguistico, a forma de usar as palavras, de
organizar as idéias e até as particularidades do momento. Desta forma, apesar de nosso
interesse centrar-se nas marcas de coeréncia — em especial a intertextualidade — achamos
também interessante ndo sO observar as irregularidades das produgdes, mas também quais
esguemas os alunos acionaram para dar conta da atividade escolar.

Importante ressaltar o fato de separarmos as producbes em grupos, apontando
inadequacdes e em seguida informarmos que a maioria é adequada ao contexto escolar. 1sto
ndo quer dizer que desejamos definir o que sgja irregular, ou o ideal seja seguir uma norma.
Queremos, tdo somente, apontar as contraposices existentes nas producdes textuais, 0 que,
na verdade, mostra possibilidades de outros géneros escolares.

Determinados os critérios de andlise das producdes, delimitamos o0s seguintes
procedimentos:

12 etapa

» Andlise do material que desencadeou a producéo de texto:

o leitura compreensiva / interpretativa da proposta de producdo
textual;

0 leituraintegral dostextos,

0 andlise dos textos produzidos pelos alunos, com vistas as pistas que
marcam a reproducdo ou a criagdo, independentemente da tipologia
ou do género textual

22 etapa

. Agrupamento dos textos produzidos por similaridade de procedimentos

de leitura;
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. Andlise dos aspectos linguistico-textuais e geradores de sentidos:

0 esguemas de conhecimentos,

0 unidade tematica;
0 intertextualidade;
o informatividade.
. Classificagdo das categorias que englobam os discursos escolares

segundo Meserani (2000, p. 75):
0 Semelhancas muito fortes — reproducéo/representacao;
0 Semelhancas fortes — paréfrase reprodutiva;

0 Semelhancas ténues — parafrase criativa.

4.3 Osresultados revelados

Nesta secdo, ndo discutiremos todas as producdes individualmente, mas apenas 0s
grupos de producdes distintos. As producdes individuais constantes destes grupos encontram-
Se no anexo 2, pois sao producdes que apresentaram marcas acentuadas para a pesquisa, visto
gue se trata de produgdes escolares (paréfrases) produzidas na escola, e para a escola. Nela, ao
lado das aulas, as produgdes sdo marcadas por reproducdes, parafrases reprodutivas e por
paréfrases criativas, congtituidas de elementos de coeréncia dos quais elegemos para a
pesquisa (unidade tematica, informatividade e intertextualidade), e que incidem sempre em
um mMesMo ponto comum, ou seja, € um género semelhante, muito fregliente na sala de aula.
Destacamos também duas particularidades que ndo se encaixaram em nenhum desses trés

grupos, uma vez que revelaram outra caracteristica.

4.3.1 Grupo | — Reproducdo: copia, extracdo, decodificacdo, parafrase “as avessas’,
semelhanca forte

No Grupo |, encaixam-se as producdes que apresentam semelhanca muito forte com o
texto de apoio e representam as leituras limitadas ao texto de apoio. As produgdes escritas séo
copias, algumas delas literais dos enunciados do texto de apoio, enquanto outras apresentam
uma dosagem acentuada de semelhanca — as paréfrases reprodutivas.

Leffa (1996a) retrata a atitude de leitura desse grupo referindo-se aos dois tipos
distintos de procedimentos de leitura; a extracdo e a atribuicéo de significados. Em relacdo
ao procedimento de extracdo de informacdo, afirma que, nesse caso, o leitor acredita que o
significado esteja no interior do texto, e nessa atitude passiva o leitor ndo extrai o contelido

do texto, mas ele se reproduz no leitor; assim, o leitor localiza apenas o significado no texto
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para extrai-lo. Conceptualmente, ndo teriamos, portanto uma extracdo, mas uma copia
(LEFFA, 199643, p.13).

A capacidade de extrair informacdes dos textos é visivel em vérios materiais de
ensino, em livros didéticos, em trabalhos especializados e principalmente na fala do professor.
Segundo Kleiman (1989a, p. 91), tal capacidade implica a distincdo de idéias principais, de
infformagdes de detalhes importantes para 0 processo de leitura  Nesse
sentido, ha uma capacidade de percepcdo e distincdo de uma idéia principal que ndo é
complexa; todavia 0s processos coghitivos e de ordem superior estédo apoiados numa base
solida de informacdo factual (Idem) no processo, para a compreensdo, pois lemos nas
entrelinhas porque somos capazes de perceber o que estd na linha (Idem) a partir de dados
factuais. E certo que é preciso extrair o minimo de informagdes visuais, com o intuito de
reconstruir sua macroestrutura. No entanto, € um equivoco pensar que o significado esteja no
interior do texto e que para compreendé-lo é necessario apenas extrair dele informactes
exclusivamente visuais.

Na atividade de producdo textual, esse procedimento articula-se a estratégias de
processamento textual, conforme abordamos no item 2.4.1, em que tal atividade mobiliza
varios sistemas de conhecimento — o linguistico, o enciclopédico e o interacional — que estéo
retidos na memoria e sdo eficientes para a construcdo global dos sentidos do texto. A
desarticulacdo dessas estratégias justifica a atitude de os alunos/produtores identificados no
grupo | extrairem informacfes contidas no texto de apoio e as reproduzirem em suas
producdes, de forma peculiar.

As producgdes do grupo |, de ambito escolar, aproximam-se das idéias de Meserani
(2002) quanto a classificacdo das trés categorias textuais presentes na escola: a reproducao, a
parafrase e a criacdo. Essas categorias nos interessam, visto que o corpus deste trabalho é
constituido de producdes escolares. Meserani (Idem, p. 81) argumenta que a expressao usada
para indicar um ato ou produto que mantém igualdade com outro ato ou produto que lhe
serve de original... € sinbnimo de registro, copia, transcricdo. Dessa forma, um texto é
reprodutivo quando se relaciona a outro gque lhe serve de original, e a reproducdo escolar ou
producéo de texto reprodutiva refere-se ao texto que repete literalmente a aula ou outro texto.
Trata-se, pois, da producdo do mesmo, do idéntico ou muito semelhante (Idem).

Podemos identificar em P16 e P17 os procedimentos de leitura e producéo limitados a
copia dos enunciados presentes no texto de apoio. O titulo de P16, Acordando para a
realidade, no gerandio, sugere a idéia de movimento/dindmica, acordar, caminhar, e conduz

a suposicao de que o produtor entendeu 0 texto de apoio e a proposta de producdo, e retoma:
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0 no ultimo paragrafo, terceiro periodo: Mas antes de tudo preciso acordar para a realidade.
Essa atitude indica a tentativa do produtor de concluir o texto, mas ndo articula 0s esquemas
de conhecimento pertinentes, no momento de produzir.

A partir da afirmacéo inicial: Assim eu inicio minha crénica:..., mesmo sendo uma
colagem, o esperado seria 0 desenvolvimento da temética. No entanto, o produtor ndo a
mantém, pois no primeiro paragrafo anuncia refletir sobre a vida: pretende trabalhar, estudar,
e por isso precisa mudar o periodo de estudo; no segundo paragrafo, muda repentinamente a
idéia principal a0 mencionar uma conversa no patio, e uma garota chama-lhe a atencéo: (...)
me deparo com uma certa garota que me chamou atengéo, comego a pensar nela o tempo
todo, chego a conclusdo de que gosto dela.

Do segundo ao quarto parégrafo, o fato de referir-se a garota por quem se apaixonou
da aimpresséo de que o produtor divaga, repetindo informagdes que nada contribuem para a
progressdo, pois ndo acrescentam dados novos ao texto, ndo ha imprevisibilidade (novidade)
na informacéo, como afirmam Koch e Travaglia (1995). Cogta Va (1999) também se refere
ao fator de textualidade, dizendo que o texto relativamente imprevisivel contém, sejaimplicita
ou explicitamente, todos os dados necessarios a sua compreensdo, isto €, deve apresentar
suficiéncia de dados.

O grupo | apresenta producdes com baixo teor informativo, pois pouco acrescentam a
experiéncia do leitor, ficando restritas ao seu produtor. As producdes apresentam também
informagdes comuns, 0 que nos leva a crer que a informagdo ndo foi processada com sucesso
no cérebro do produtor. No entanto, este processo é complexo, tanto que ndo podemos
identificar o processamento, devido ao carater cognitivo de cada ser humano. Diante do
guadro, o que podemos deduzir € que essas informacBes ndo foram transformadas em
conhecimento, pois 0 conhecimento para ser utilizado posteriormente, deveria ser arquivado
na memoria de longo prazo. I1sso quer dizer que, para o produtor recuperar os dados na
memoria de longo prazo, dependerd do sentido que da aos dados quando os armazena na
memoria; por isso, € indtil transportar da memaria de longo prazo conhecimentos supérfluos
provenientes da memdria de curto prazo, isto €, informacdes que ndo sdo significativas. € por

isso que o aprendizado decorado € frequentemente tao improdutivo (SMITH, 1989, p. 118).

N&o sb a simples memorizacdo ou decoracdo € uma reproducdo estéril, fregiiente no
sistema escolar (MESERANI, 2002, p. 96), mas como no caso das reproducdes do grupo |,
os produtores transformaram o dialogo textual com suas fontes em simples eco (Idem, p. 97).

Acreditase que uma parcela significativa de problemas encontrados na construcdo de
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sentidos resida no fato de os esforgos para ‘empurrar’ as informacBes para dentro da
memodria de longo prazo ter&o efeito de interferir com a compreensdo (SMITH, 1989, p. 118),
uma vez gue a memoria de longo prazo sb relembrara aquilo que for relevante e significativo.
Tal procedimento revela uma dindmica de extracdo, de copia, na qual o produtor
inseriu, também, algumas alteractes lexicais, em relacdo ao texto de apoio. A atitude indica o
caminho que o produtor percorre em busca do sentido para o texto, e, se ao utilizar as
estratégias de processamento textual, o produtor acionasse os dispositivos adequados, 0s
diversos sistemas de conhecimento se mobilizariam, tal como abordamos no item 2.4.1. Para
marcar a dindmica, e o caminho seguido pelo produtor, observa-se que em P16 o produtor
limita-se a conectar os enunciados do texto de apoio, encadeando, logo apds, a cdpia do texto
de apoio, como no primeiro parégrafo de P16; e no primeiro e no sé&timo paragrafos do texto

de apoio:

(P16) Parégrafo 1: Assim eu inicio minha crénica: andando pela cidade comego a refletir sobre minha
vida, talvez estudar ndo sgja totalmente um objetivo totalmente Unico, preciso buscar outro alvo, me falta
mais alguma coisa para completar meu cotidiano. E entdo me vem a mente a palavra trabalho. Estudar no
periodo vespertino ndo me garante muitas chances de conseguir um emprego, preciso mudar, vou me
transferir para outro periodo escolar.

Texto de apoio (par agrafo 7): “Assm euinicio aminha tltimacrénica...”;
(paragrafo 1): “A caminho de casa, entro num botequim da Gévea para tomar um café junto ao balcdo. Na
realidade estou adiando 0 momento de escrever”.

Em P 17, somos levados também a suposicao de que o aluno produtor ndo entendeu a
proposta de producdo, ... procure se lembrar de algum fato que vocé tenha observado
recentemente (na escola, na rua, em casa ou mesmo na televisio) e transforme-o numa

cronica. Observamos em seu texto varias copias e até algumas expressdes literais do texto de

apoio:

(P17) Paréagrafo 1: A caminho do espidioei, entro na casa do meu namorado para convida-lo para ir ver o
grande espidioei, que estava sendo realizado algumas quadras da casa dele.

Texto de apoio (paragrafo 1): “A caminho de casa, entro num botequim da Gavea para tomar um café junto ao
balcdo. Narealidade, estou adiando o momento de escrever”.
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(P 17) Paréagrafo 2: A perspectiva me assustava. Gostaria de estar beminspirada de corar com éxito
mais um dia nesta busca do amor ou 0 companheirismo no cotidiano de cada minuto ao seu lado. Eu
pretendia apenas recolher da vida daria algo de seu contedido humano, fruto da nossa convivéncia, que
afazmaisdigna de ser vivida. ....

Texto de apoio (par agrafo 2): “A perspectiva me assusta. Gostaria de estar inspirado, de coroar com éxito mais
um ano nesta busca do pitoresco ou do irrisério no cotidiano de cada um. Eu pretendia apenas recolher da vida
diériaalgo de seu disperso contelido humano, fruto da convivéncia, que afaz mais dignade ser vivida'.

(P17) Paragrafo 3: Ao nosso lado, um casal de pessoas claras a dizerem: Que 6timo este lugar,
voltaremos outras vezes, para nos divertirmos desse animado que é esse povao de Eldorado.

Texto de apoio (par agrafo 3): “Ao fundo do botequim, um casal de pretos acaba de sentar-se, numa das Ultimas
mesas de mérmore ao longo da parede de espelhos’.

(P 17) Paragrafo 5: Assim eu gostaria que fosse minha Ultima crénica: fosse pura e detalhista dos fatos e
acontecimentos.

Texto de apoio (par agrafo 7): “Assim eu quereriaa minha Ultima crénica: que fosse pura como esse sorriso”.

Os procedimentos de leitura e producéo descritos por P16 e P17 os enquadram ao
grupo de leitores/produtores que decodificam e apenas extraem as informacbes por nao
conseguirem vasculhar a memoria em busca de um esquema onde pudessem fixar as
informagdes do texto (LEFFA, 1996, p. 38). O leitor se perde, e a leitura fica limitada aos
dados superficiais do texto de apoio, dado que ndo ha como relacionar os conhecimentos
provenientes do texto aos conhecimentos provenientes do leitor. Dessa forma, ndo ha
interacdo, isto &, entre os dados no interior do texto e o conhecimento prévio do produtor. Na
falta dessa interacdo, ndo ha possibilidade de compreensdo das informacbes do texto;
consequentemente, ndo ha também a possibilidade de realizacdo de inferéncias para que o
produtor possa extrair proposicdes novas, a partir daguelas contidas no texto de apoio.

Se de um lado [hd] a previsdo, que acelera e, portanto, facilita a leitura; de outro
[hd], a inferéncia, que completa e possibilita a compreensdo do material expresso no texto
(FULGENCIO & LIBERATO, 1996, p. 81), pois a0 ler o texto de apoio os produtores de
P16 e P17 ndo jogam com as informacfes implicitas e por isso ndo conseguem prever ou
antecipar o que estava mais adiante no texto. Apenas decodificam, extraem e reproduzem os
fragmentos do texto de apoio. Os produtores de P16 e P17 se utilizam muito pouco da
dindmica cognitiva para buscar caminhos em que palavras, frases, oracOes e periodos
precisam de sinalizacdo, isto €, marcas sintéticas e semanticas, significativas, que atribuam

sentido ao texto produzido, por isso ndo articulam os conhecimentos de mundo com o0s
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linguisticos, para a construcdo global de sentidos do texto. A falta de adequacéo de
estratégias intencionais e de estratégias textuais (Vilela e Koch, 2001) leva-os a produzir
textos incoerentes, resultando em textos reprodutivos, copias as vezes literais extraidas do
texto de apoio, como destacamos no grupo .

Meserani (2002) aponta a categoria textual reprodutiva como uma categoria sustentada
pela prépria instituicdo escolar a partir da aula, pois € nesse didlogo escolar que se institui 0
aluno como ouvinte, retentor do conteido, por meio do registro, ou sgja, da copia, do discurso
do professor, ou, entdo, dos textos por ele trazidos.

Os reflexos do procedimento da escola sdo bastante visiveis, hoje, no ensino médio,
em que os alunos, ja acostumados com a idéia de que ler é retirar informacéo do texto lido,
continuam extraindo, copiando os significados nele encontrados. Decodificam o |éxico, e
assim escrever € reproduzir, copiar por escrito o discurso de outro, que também foi
reproduzido por meio de préticas de producdo insignificantes, isto € devolvem o texto a
escola como forma de punicdo. Assim, pode-se entender que a producdo escrita do grupo |
ndo representa um trabalho cognitivo-textual, mas exercicios de descricdo apenas para
‘mostrar que aprendeu a descrever’ (GERALDI, 1997b, p. 148).

O aluno necessita reproduzir para se apropriar e depois produzir, no entanto, os alunos
representados pelo grupo I, visto que na fase de ensino em que se encontram (final da etapa
basica), 0 que se espera é que sejam leitores e produtores maduros que saibam articular
estratégias textuais. Com base nesse modelo de ensino-aprendizagem, estamos contribuindo
para formacdo de alunos leitores/produtores reprodutores dos discursos alheios — do professor,
do livro didatico, dos materiais trabalhados em sala de aula. A producéo escolar reprodutiva é
a categoria que reproduz literalmente a aula. Nesse sentido, Meserani (2002) nos leva a
entender que a compreensdo e assimilacdo de conhecimentos constituem-se naturalmente em
um texto como formas de fidelidade ao seu original. E € essa virtude que direciona o aluno a
cOpia ou a transcricdo certa, sem erros, ruidos ou modificacbes de qualquer natureza. O
acerto se propde nos limites da literalidade (Idem, p. 95).

Tal literalidade de informacgdes, conseqlientemente, evolve o texto como objeto de
assimilacéo do aluno sob duas formas:

a) deforma decorada ou memorizada;
b) deformacompreensiva.

Nesse mesmo sentido, referindo-se a linha da memorizac&o, retomamos Smith (1989,

p. 112) que, ao salientar a importancia da relacéo entre memaoria e compreensao, afirma que

guanto mais tentarmos memorizar, menos tendemos a recordar. Quanto mais tentarmos
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memorizar, menos ainda tendemos a compreender, o que ndo somente torna a memorizacao
mais dificil — mas a torna indtil (...).

Na secdo 1.5 deste trabalho abordamos com mais profundidade a questédo da memoéria,
mas queremos lembrar que os procedimentos de leitura e producdo utilizados pelos alunos
enguadrados nas producdes do grupo | ndo foram suficientes para leva-los a umainterpretacéo
mais profunda do texto de apoio. Isso aconteceu porque permaneceram no nivel literal da
compreensdo, estéticos as idéias ali contidas, presos ao texto de apoio, arriscando-se muito
pouco a realizacdo de incursdes nos textos lidos, bem como a fazer inferéncias. Quando isso
foi possivel, percebemos que foram feitas alteracbes semanticas, minimas, resultando nas
parafrases as avessas (MARCUSCHI, 1999, p. 114). As estratégias de processamento textual
acionadas ndo foram suficientes para mobilizar os diversos sistemas de conhecimento de
natureza cognitiva, interacional e textual, que deveriam interligar-se no momento de producéo
(Koch, 2000). E o caso das producdes P3, P6 e P18.

(P 3) Paréagrafo (1): E engracado que a nossa historia ja comega na corrupgdo, pela ingenuidade
daqueles indiozinhos que aceitaram muito pouco pelas riquezas naturais brasileiras, e assim muito se
perdeu.

(P 6) Paragrafo (2): Certo dia sua filha chegou para o pai e disse que estava se sentindo sozinha por que
nunca tinha ganhado um beijo e um abraco de seu pai, e decidiu que iria embora e o pai falou € melhor
gue va porque filhos eu s6 tenho trés, e ela com seus dose anos pegou uma sacola com algumas roupas e
ao passar pela porteira jurou a s mesma que quando vencesse na vida voltaria e mostraria a seu pai 0

que tinha conqui stado.

Nas duas producdes, os produtores ndo realizaram uma leitura aprofundada do texto de
apoio e retiraram dele apenas informacdes explicitas e muito proximas; tentaram escrever
com outras palavras as idéias que o texto continha e acabaram escrevendo aquilo que o texto
néo continha, ou sgja, produziram parafrases as avessas (MARCUSCHI, 1999).

Na prética em sala de aula, na escola, a paréfrase reprodutiva permeia a
aprendizagem e 0 uso textual paraler e escrevé-la. I1sso porgque a escola ndo € uma agéncia
de criacdo, mas de transmissdo e assmilacdo de informagdes (MESERANI, 2002, p. 101).
No entanto, na escola, mesmo que esteja estruturada para a reproducéo, existe um grande
desgjo de criar, de modificar, e 0 caminho é a constru¢cdo de uma interpretacdo, um

significado que néo seja extraido por meio de um processo de leitura linear, mas constituido
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por estratégias textuais e interacionais (VILELA e KOCH, 2001) que visem a construcdo
global de sentidos.

As producdes que constituem o grupo | sdo significativas para 0 que denominamos
de redacdo escolar com finalidade em si mesma. Por isso, retomamos a distincdo entre
redacdo na escola e redac8o para a escola, estabelecida na secéo 2.4, em que a distingdo foi
objeto de reflexdo para Geraldi (1997b). Entdo, mesmo que o texto de apoio e a proposta de
atividade encaminhada em sala de aula tenham um objetivo definido, as producdes do grupo
| demonstraram ser uma escrita artificial e desprovida de inovagdo, tipica e exclusivamente
escolar, feita sd para cumprir obrigacdo.

Destacamos as producdes P3, P6, P16 e P17 como, exemplos de atividades escolares
gue se enquadram nessas caracteristicas. Veiculam a idéia de producdo de texto como
redacdo para a escola (Idem), de leitura como copia literal do significado do texto,
decodificagcdo, extracéo, e de escrita como reproducdo do significado, extraido, copiado, as
vezes literalmente, e outras, de forma parafrastica. S&o producdes que mal conseguem alcar
voo maior (MESERANI, 2002, p. 108).

Tal caracterizacdo é suficiente para se comprovar que construir sentidos para o texto
ou estabelecer a sua coeréncia ndo depende unicamente do texto, mas essencialmente da
relacdo de interacdo estabelecida com o leitor durante a leitura; depende do repertério do
leitor. Nesse grupo, os produtores e a relacdo interlocutiva esta comprometida, tanto que
reproduzem o texto de apoio porque, para escrever, segundo Geraldi (1997b), o produtor
precisa ter o que dizer, 0 que garante 0 acesso a varios tipos de textos e de conceitos. Tais
fatores s80 relevantes para a ampliacdo de esguemas e para a ativacdo dos conhecimentos
prévios do produtor, o que ainda ndo foi atingido pelos produtores do grupo 1.

Um didlogo intertextua timido marca também as producdes do grupo I, o que é
revelado pela auséncia da interacdo autor-leitor-texto-escrita, e aponta o0 percurso de
leitura/escrita do auno produtor. Nesse caminho, ndo ha alternativas de ‘entrada’ no texto
(GERALDI, 1997b, p. 174), nem tampouco pistas ou lacunas (LEFFA, 1996, p.15) deixadas
pelo produtor, por isso 0s produtores caracterizados no grupo | encontram dificuldades em
estabelecer relacbes dialdgicas, ou sgja, constroem o significado com base nos dados do
texto.

Se, construir sentidos, na abordagem cognitivista € tracar a caminhada interpretativa
proporcionada pelo texto, de acordo com Geraldi (1991b), o processo interpretativo ocorre

viainteragdo entre os conhecimentos que o leitor possui e as “pistas’ que o texto Ihe fornece.
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O entrosamento realizado pelo leitor com os conhecimentos e com as pistas ira determinar a
construcdo de uma interpretacéo parao texto.

Assim, construir uma interpretacdo para o texto é estabelecer a sua coeréncia, e
coeréncia € o resultado de uma construcéo feita pelos interlocutores, numa situacao de
interacdo dada, pela atuacdo conjunta de uma série de fatores de ordem cognitiva,
situacional, sociocultural e interacional (cf. Koch & Travaglia, 1989 e 1990) (KOCH, 2002,
p. 52).

Dessa forma, o estabelecimento de sentido para um texto requer do leitor aativagdo de
conhecimentos que precisam ser evocados, no momento da leitura, e a memoria exerce papel
fundamental no processo de compreensdo, pois ela é gque ira “armazenar” os conhecimentos
adquiridos pelo leitor.

O fato provavelmente acontece pela escolha de estratégias textuais inadequadas, pois
ndo houve uma “conversa’ com o texto de apoio, nem mesmo com o0s conhecimentos de
mundo do produtor, visto que ndo se pode extrair informacdes e atribuir sentidos ao texto
produzido. Por outro lado, a atitude dos produtores do grupo | nos leva a crer que a atividade
propogta para producdo do texto seja artificial, reducionista, justificando os caminhos de
leitura e producéo do grupo I.

E importante enfatizar que a presenca do texto de apoio nas atividades em sala de aula
ndo obriga 0 aluno a usar as idéias nele contidas, mas a refletir criticamente sobre as idéias,
para expandi-las. Tal atividade requer uma atitude de descentracdo do texto original e,
consequentemente, a producdo de textos que ndo se limitem a transposicado literal do texto,
nem ao acionamento de esquemas de conhecimentos inadequados, mas que reflitam as idéias
ali contidas.

Finalmente, reiteramos a concepcdo de que nas producdes do grupo | nota-se uma
decodificagdo das informacdes do texto de apoio, marcada no seu desenvolvimento. Distintas
da paréfrase reprodutiva, em que se espera a escrita do essencial de um dado conteldo,
observa-se no grupo |, apenas a alteracdo no emprego de algumas palavras, sinbnimas.
Notamos neste grupo a dificuldade de compreensdo e de selecdo das idéias principais. A

articulacéo adequada dos conhecimentos prévios poderia leva-los a expansdo textual.

A prética da seletividade, que orienta e incrementa a leitura critica (SILVA, 1998) e a
producéo criativa, esta ligada a maturidade do produtor, que dentro dos projetos de
interlocucdo com textos escritos analisa e examina as evidéncias para chegar a um

posicionamento e, assim, a criagdo do novo, do original, 0 que pouco esta presente neste
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grupo. Observa-se que, mesmo diante do texto de apoio, o produtor ndo expande as reflexdes
e transformacdes das idéias nele contidas. Ao confrontar as idéias de outras leituras e de
experiéncias vividas, o leitor exerce a intertextualidade, todavia os produtores do grupo |
pouco realizam este tipo de atividade. Diante dos aspectos mencionados para a classificacéo
da modalidade reprodutiva da paréfrase, pode-se dizer que as produgdes que constam no

grupo | sfo textos que ndo conseguem alcar um voo maior (MESERANI, 2002).

4.3.2 Grupo Il — Paréafrase reprodutiva: leitura marginal, “reiteracdo do ja dito”,

dialogo timido

As producdes que integram o grupo |, encontradas no corpus de andlise, constituem o
grupo das leituras pouco distantes do texto de apoio, as quais estdo presentes na escola e
caracterizam as paréfrases reprodutivas, nas quais o conteido do texto original € mantido no
texto derivado (MESERANI, 2002. p. 101).

Os textos, de modo gera, sdo regidos pelo principio da economia linglistica
(MARCUSCHI, 1999, p. 101). A existéncia de muitas informacbes e detahes o
sobrecarregam, dificultando sua leitura, e por isso a participacdo do leitor € importantissima
no processo. Segundo Marcuschi (Idem), esse principio € um dos grandes responsaveis pela
realizacéo de operaghes cognitivas na leitura, as inferéncias, dado que os textos geralmente
apresentam muitas lacunas, que devem ser preenchidas por meio de ligagbes, as quais sao
feitas por meio de pressuposicoes, ou de relagdes lexicais e conceituais, realizadas pelo leitor.

Nesse sentido, direcionando-se a escrita, Koch (2000) também aponta as estratégias
cognitivas, ou estratégias de calculos mentais executados pelos interlocutores, que permitem e
facilitam o produtor processar 0 texto, quer em termos de producdo ou em termos de
compreensdo. Essas estratégias cognitivas, ou inferéncias, partem da informacéo veiculada
pelo texto. A inferéncia leva em conta o contexto (em sentido amplo), constr6i novas
representacbes mentais e/ou estabelece uma ponte entre segmentos textuais, ou entre

informacéo explicita e informacdo ndo explicitada no texto (KOCH, 2000. p. 30).

Assim, a construcéo de sentidos para um texto ndo requer somente o estabelecimento
de um referente, mas existem outras dimensbes importantes em jogo, C€omo  0S
conhecimentos prévios, que sdo fundamentais para o0 estabelecimento do sentido de um
texto. A sua importancia associase a do conhecimento de mundo, que compde também o

conhecimento prévio, uma vez que desempenha um papel decisivo no estabelecimento da
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coeréncia: se o texto falar de coisas que absolutamente ndo conhecemos, sera dificil
calcularmos o0 seu sentido e ele parecera destituido de coeréncia (KOCH e TRAVAGLIA,
1998, p. 60). O fato pode ocorrer quando o leitor ndo encontra ha memoria esquemas de
conhecimento importantes para reter as informacOes dadas pelos textos, impedindo a
interacdo dos dados fornecidos pelo texto com os dados provenientes do leitor.

Retomando Marcuschi (1999), a compreensdo, em leitura, € um processo de avancos
de predicdes, recuos para correcles, e ndo se faz linearmente, ndo progride em blocos ou
fatias e ndo produz compreensdes definitivas. Tal fato aponta para as inlmeras possibilidades
de leitura, e nem todas pertinentes para um mesmo texto. Ainda que se trate de um leitor
adulto que néo seja proficiente, ele procura compensar sua dificuldade de extrair informacdes
dos textos exclusivamente usando o seu conhecimento prévio, ou entéo prendendo-se ao USO
literal da linguagem, levando a falsas leituras, a inferéncias distorcidas e ndo pretendidas,
como no caso de ironias, metaforas e textos ambiguos. Nesse caso, o leitor ndo deve confiar
exclusivamente em seu conhecimento prévio, pois podera realizar inferéncias motivadas, mas
néo autorizadas, tal como realizaram os produtores do grupo I1.

Tais producdes apresentam um “grau ilusorio”; em gque o produtor considera todas as
fontes de informacdo dadas para a producdo textual; tanto do texto de apoio quanto do
enunciado proposto para a atividade, mas atribui sentidos ndo autorizados, isto quer dizer que
0 produtor pode até extrair significados do texto, de algumas frases, palavras ou oracfes, mas
como a inter-relagdo entre os conhecimentos do texto e 0s seus conhecimentos ndo € ativada,
0s produtores do grupo Il ndo conseguiram atingir o nivel interpretativo e por isso néo
preencheram as lacunas deixadas pelo texto de apoio. Assim, jogaram apenas com as
informagdes explicitas no texto.

Para entender os caminhos de leitura e producdo deste grupo, respaldamo-nos,
também, nos argumentos de Orlandi (2000, p. 11), segundo ao quais saber ler € saber o que o
texto diz e o que ele ndo diz, mas o constitui significativamente, pois 0 processo de leitura
perpassa por aspectos, como o implicito e a intertextualidade. Nas produgdes do grupo |l
houve um jogo ilusorio, entre as leituras previstas para 0 texto e as leituras possiveis,
considerando neste caso, a posi¢do sdcio-historica dos alunos, o que fez revelar apenas alguns
sentidos lidos e outros ndo. Dessa forma € que o leitor atribui sentido ao texto, o qual é
determinado pela posicdo socio-histérica de seus sujeitos (autor/leitor). Sob essa Gtica € que
se explica o “grau ilusorio” das producdes do grupo I, isto €, explica-se a ilusdo de que o
significado vai surgindo naturalmente do texto, a proporcéo que as palavras e frases vao se

materializando no decorrer dafala.
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Como estamos tratando de producdo escolar, o exercicio da leitura e da producéo do
aluno nos interessa a medida que é encaminhada nas atividades escolares. De acordo com
Meserani (2002, p. 108), na sala de aula esse exercicio podera se realizar por meio da
paréfrase reprodutiva. O produtor, ao reproduzir um significado, altera a expressdo de um
texto de origem, inferindo, atribuindo ou ndo sentidos autorizados. A reproducéo encontra na
escola outra razao de ser: 0 desempenho lingulistico do aprendiz (Idem), que se constate no
ensino médio. Como diz Meserani (2002): o aluno, mesmo com capacidade cognitiva para ler
e escrever, ndo traduz conceitos mais complexos, ou o vocabulario especializado das ciéncias
gue constituem as disciplinas escolares. O que deduzimos é que ainda € dificil para ele
traduzir esses conceitos, como também compreender conceitos com precisio (Idem).

Segundo Marcuschi (1999), a compreensdo de leitura € um processo de predicéo e de
recuos que ndo se faz linearmente. Nesse sentido, ha a possibilidade de surgir inUmeras
leituras — nem todas pertinentes — para um mesmo texto, e uma vez que o aluno (no ensino
médio), mesmo que adulto, ndo seja proficiente, para compensar sua dificuldade de extrair
informagdes do texto usa seu conhecimento prévio ou prende-se ao uso literal da linguagem.
E se a informacdo visual € somente o ponto de partida para a compreensdo em leitura, de
acordo com Smith (1989), faz-se necessario que a informacgéo ndo visual — o conhecimento
prévio — seja acionada, mas de forma compativel com a informagdo visual, o que faz surgir
falsos alarmes causadores de inferéncias distorcidas ou ndo depreendidas, como € 0 caso do
grupo Il.

As producdes pertencentes ao grupo |l traduzem o acionamento de conhecimento de
mundo secundarios em relacdo aos requeridos pelo tema do texto de apoio. O esquema
principal que o produtor poderia acionar seria a auséncia de inspiracdo para escrever uma
cronica; todavia, foram ativados esquemas de conhecimento secundarios, ndo compativeis
com o solicitado pela proposta de producéo. Para realizar essa operacéo, o produtor precisa
acionar um esguema de conhecimento adequado ao assunto que |€, tal como discutido na
secdo 1.5, e dentro dele separar os elementos adequados dos ndo adequados, distinguindo o
gue é gera do que € especifico.

Nesse processo de ativagdo de esquemas, se ndo houver a distingdo necesséria, as
inferéncias realizadas ficam prejudicadas, e com elas também toda a atribuicéo de sentidos
a0 material que se 1&. A construcdo de diferentes significados para um texto, segundo
Mascuschi (1999), € muito freqliente na leitura, isso porque a inferéncia pragmético-social

tem como base a formacgdo individual e a condi¢&o sociocultural dos individuos leitores. Ela
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envolve os conhecimentos pessoais, as crencas e as ideologias desses sujeitos, e ainda é
responsavel pela construcdo de diferentes significados para um mesmo texto.

Em todas as producdes enquadradas no grupo I, percebe-se o tipo de inferéncia que
ocorreu e que foi responsavel pelo acionamento de esgquemas. Vejamos, primeiro, algumas
producdes que, de modo geral, possam mostrar os esquemas acionados.

P1, P1le P23: Pobreza, fome, tristeza e miseria;

P4 e P13: Passeio, conflito e tensdo;

P8: Inspiracdo para escrever;

P10: diversdo, namoro

P15: Salde, vicio, indiferenca;

P27 e P29: Amor e alegria;

P28: Liberdade.

Como anunciamos, agora veremos algumas producfes nas quais se percebe algum
comprometimento na reconstrucdo tematica. Na atividade de reformulagcdo, o contelido do
texto original ndo € mantido no texto derivado, mas contribui para a progressdo do texto. As
progressdes ou expansdes permitidas sdo timidas e ndo se estendem, como verificamos, em
P1, P4, P8, P10, P11le P15.

Provavelmente, o produtor desses textos, influenciado pelo texto de apoio, ativou um
conhecimento de mundo, particular, e nesse conhecimento centrou seu argumento. Na escola,
0 aluno produtor trabalha com os textos — parafrase reprodutiva — no eixo de substituicdes
semanticas, da sinonimia (MESERANI, 2002, p. 100). Muitas vezes, repete literalmente um
trecho para, depois, apoiado nele, continuar a mensagem derivada. Vejamos alguns

fragmentos:

(P 1) Paragrafo (2): Ao canto meia sem jeito, com um olhar fundo e cansado, com roupas sujas e
amassadas e velhos chinelos em seus pés. Com certa timidez, olhou fixamente na vidraca de uma

pastelaria que ali existia apenas um pastel amanhecido.

Texto de apoio (par agrafo 3): “Ao fundo do botequim, um casal de pretos acaba de sentar-se, numa das Ultimas
mesas de marmore ao longo da parede de espelhos. A compostura da humildade, na contencdo de gestos e
palavras, deixa-se acentuar pela presenca de uma negrinha de trés anos, lago na cabega, toda arrumadinha no
vestido pobre, que instalou também a mesa; (...). Vgo, porém, que se preparam para algo mais que matar a
fome’.

O mesmo acontece em P4, P8 e P15, que acionam seu conhecimento de mundo
inspirados no texto de apoio, centrados No esquema passeio e na inspiracdo, para justificar os

argumentos.
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(P 4) Paragrafo (3): Bemlonge de mim eu percebi um tumutuo era uma briga, ...
Paragrafo (5): Fui ao bar comprar refrescos para mim e minha namorada, no bar estava com muitos
amigos...

Texto de apoio (Par agrafo 4): Passo a observé-los. O pai, depois de contar o dinheiro..., e o (Paragrafo 1): A
caminho de casa, entro num botequim da Gavea para tomar um café junto ao bal cdo.

(P 8) Paragrafo (1): Estava em meu quarto, pensando em algum tema para desenvolver uma crénica,
logo me lembrei de um fato curioso e ao mesmo tempo sulpostamente fatal, acontecimento em minha
vida.

Paréagrafo (5): E assim cosegui escrever, ndo muito bem, mas escrevi, minha primeira crénica.

Texto de apoio (Paragrafo 1): A caminho de casa, entro num botequim da Gavea para tomar um café junto ao
bal cdo. Na realidade estou adiando 0 momento de escrever.

(Paragrafo 7): Assm eu quereriaa minha Ultima crénica: que fosse pura como esse sorriso.

(P 15) Paréagrafo (2): Fui ao mercado e nem ligando o que acontecia na rua...; Paragrafo (4): Depois de
conseguir localizar o que queria, fui ao caixa para acertar o que devia. Vi uma cena que merece desprezo,
ainda mais por parte daqueles que ndo fumam; Paragrafo (5): Uma senhora fumante (...) compra dois
macos de cigarro (...); Parégrafo (6): Certamente era seu neto que estava junto a ela, ele queria apenas
uma guloseima, e mais incrivel, era o preco inferior ao custo do cigarro.; Paragrafo (7): Uma cena
comovente, (...)

Texto de apoio (Paragrafo 1): A caminho de casa, entro num botequim da Gavea para tomar um café junto ao
balcdo. Paragrafo (3), 4°. periodo: Vo, porém, que se preparam para algo mais que matar a fome. Par agr afo
(4): Passo a observa-los.

O produtor de P 10 faz uma parafrase com o assunto do texto de apoio, usa 0 mesmo

tipo de composicéo, e ndo reproduz explicitamente fragmentos do texto.

(P 10) Paragrafo (1): Um certo dia eu estava no clube, dei uns dois mergulhos e fui tomar uma
chuveirada, derrepente vi um rapaz me olhando, mas ndo levei a mau foi em uma sexta feira. No dia
seguinte resolvi sair um pouco me arrumei bem porque ia na festa de despedida da Daiane, nés
convidamos varios amigos a JU, o Geder, Rafael, Mastur e 0 Geovane e muitos outros o Geovane
perguntou para eu e a Daiane se ele poderia levar um amigo?

Texto de apoio (Paréagrafo 1): A caminho de casa, entro num botequim,.... Eu pretendiarecolher da vida diaria
algo de seu disperso conteido humano, fruto da convivéncia humana.

Em P11, o produtor faz uso da sinonimia para justificar seu texto, acionando esquemas
como pobreza, alegria, viagem. Os conhecimentos de mundo acionados em P 11 fazem o
texto progredir timidamente, apoiado nos assuntos tratados no texto de origem, tal como

verificamos.
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(P 11) Parégrafo (2): Apesar de tantas dificuldades o sorriso era frequente em sua face, me surpreendi
comtamanha alegria , sentei-me ao seu lado e iniciel uma prazerosa conversa.

Texto de apoio (Paragrafo 6, 8°. periodo): De sibito, da comigo a observa-lo, os nossos olhos se encontram,
€le se perturba, constrangido, vacila, ameaca baixar a cabega, mas acaba sustentando o olhar e enfim se abre num
SOrriso.

A readlizacdo de paréfrases na literatura €, segundo Meserani (2002, p. 97), a
reafirmacdo, em palavras diferentes, do mesmo sentido de uma obra escrita. Assim, a
paréfrase remete a um texto para reafirmalo ou esclarecélo, de tal maneira que a
concordancia se faca presente. Em P18, ndo encontramos nenhum item lexical que se
aproxime ao texto de apoio. O produtor de P18, aparentemente, faz uma reproducdo de um
outro assunto, retirado do dia-a-dia, da midia televisiva, mas de acordo com a proposta de
atividade de producéo. P18 estabelece uma relacdo intertextual com um assunto do seu
cotidiano, distante do texto de apoio. Realiza, assim, uma paréfrase reprodutiva, tal como
exemplifica Meserani (2002, p. 100): textos da imprensa escrita, televisiva e radiofonica que
repetem com poucas modificacfes as mesmas fontes — as agéncias de noticias —, quando nao
repetem uns aos outros. Nas paréfrases reprodutivas é que o conhecimento de mundo se faz
presente. Nesse caso, a vivéncia do produtor é fundamental para estabelecer os caminhos que

levam ao didlogo entre ostextos.

(P 18) Paragrafo (1): Em um domingo estava eu sem nada para fazer quando resolvi assistir TV, estava
“entedeada” pois ndo passava nada que valesse a pena para ver. Quando entdo coloquei no canal (02 SBT)
e estava passando um novo quadro onde um cantor (Filipe Dilon) e um repérter (Fabio) se passavam por
mendigos durante uma noite fria.

Proposta de atividade de producéo: Produzindo Texto: “E a sua vez de escrever, de tentar ser um cronista de
seu cotidiano. Procure se lembrar de algum fato que vocé tenha observado recentemente (na escola, na rua, em
casa ou mesmo natelevisdo) e transforme-o numacrénica’.

A presenca de textos de apoio em atividades de producéo de textos ndo obriga o aluno
ausar, exatamente, ostemas ali presentes, mas a orientar, fazer refletir criticamente sobre tais
temas, a fim de modificar, expandir em novas idéias, 0 que requer um desmembramento do
texto de apoio e, em seguida, a producdo de um texto original, criativo, que ndo se limite a
transposicdo literal desse texto, nem tampouco do acionamento de esquemas de
conhecimentos e de estratégias de processamento textual inadequados, mas gue leve o aluno
refletir a partir das idéias ali expressas. Aqui a parafrase reprodutiva ocorre por meio do

conhecimento de mundo do produtor.
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As produgdes P23, P28 e P29 sdo resultados da atividade de leitura em que o texto de
apoio serve para um exercicio intertextual, encaminhando o produtor para um texto
parafrastico. Esse exercicio, mais ao agrado e uso da escola antiga do que a atual
(MESERANI, 2002, p. 106), caracteriza-se como uma paréfrase reprodutiva, em que um
género original transforma-se em um outro género; no caso dessas producles, a prosa é
transformada em um poema. Nelas podemos constatar a ativacdo dos esquemas espetaculo,
diversdo, amor, compreensdo, liberdade e alegria, que se afastam do texto de apoio mas que
ndo deixam de ser um intertexto, partindo da relacdo com os contelidos e de itens lexicais tal

como se nota em algumas estrofes dos poemas produzidos:

(P 23) estrofe (1):

Arealidade étriste,
problemas que afligem
pobres cidadéos oprimidos
pela miséria e pela dor

da indiferenca.

Texto de apoio (Parégrafo 3, 2°. periodo): A compostura da humildade, na contencdo de gestos e palavras,
deixa-se acentuar pela presenca de umanegrinha (...) arrumadinhano vestido pobre (...).

(P 27) estrofe (2):

Amar é umir evir ndo sei de onde
sem saber para onde vai

E um sorriso que se esconde

na sutileza de um ai.

Texto de apoio Parégrafo (3), 3°. periodo: Trés seres esquivos que se compdem em torno a mesa a ingtitui¢do
tradiciona da familia, c8ula da sociedade. Paragrafo (6), 6°. periodo: A mulher estd olhando para €la com
ternura— gjeita-lhe a fitinhano cabe o crespo, limpa o farelo de bol o que Ihe cai ao colo.

(P 28) versos 5, 6, 7, 8, 9, 10:

Olhar, parar um minuto, pensar que
nem tudo € para sempre.

Eu vgo a vida tédo maravilhosa, posso
fazer da minha vida o que quiser, sem
magoar ninguém, posso Ser 0 que quiser
e sonhar o quanto puder.

Texto de apoio Par agrafo (2), 2°. periodo: Gostaria de estar inspirado, de coroar com éxito mais um ano nesta
busca do pitoresco ou do irrisério no cotidiano de cada um. Eu pretendia apenas recolher da vida didria algo de
seu disperso contetido humano, fruto da convivéncia, que afaz mais dignade ser vivida.

(P29) versos 1, 2,3, 4eosversos 8, 9, 10:

Todos esses anos em que estamos
juntos, ndo houve um dia se quer
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em que duvidei da sua sinceridade
comigo. Lembro-me de que houve momentos...

Mas, mesmo diante disso, senti seguranca
com as palavras que vocé dizia,
€ permanecemos juntos todos esses anos

Texto de apoio Paréagrafo (2), 3° periodo: Eu pretendia apenas recolher da vida diaria algo de seu disperso
contelido humano, fruto da convivéncia, que a faz mais digna de ser vivida. Paragrafo (3), 3. periodo: (...) a
institui¢do tradicional dafamilia, cdulada sociedade.

Os conhecimentos de mundo acionados pelos produtores de P23, P27, P28 e P29 ndo
foram totalmente inadequados, mas mantinham relacdo de compatibilidade com a proposta de
atividade. Apenas 0 conhecimento prévio desses produtores é que deveria edtar
contextualizado ao esquema central do assunto abordado — a falta de inspiracéo para escrever
— 0 que ndo foi possivel perceber de forma explicita, dado que o esperado, mesmo que
implicito no cotidiano escolar, é uma producéo escolar, uma paréfrase do texto de apoio. E
assim que a intertextualidade se manifesta no ambiente escolar.

Para jugtificar tais acOes, resgatamos aqui 0 que diz Meserani (2002, p.89) que a
reproducdo literéria se funda em dois conceitos sobre obras literarias e das demais artes. O
primeiro é o propriedade autoral, visto que as obras sdo resultados do trabalho de criacdo de
alguém. E, decorrente disso o conceito de apropriacdo. Nesse sentido, as producdes do grupo
Il constatam a apropriacdo, aintertextualidade, por se tratar de uma producéo escolar.

Meserani (2002, p.89) argumenta ainda que todo texto € uma criacdo, até mesmo as
mais literais reproducdes (idem), uma vez que, para o autor, todos tém marcas de sua
diferenca e originalidade, ainda que infimas (idem). Ja, para Koch (2002), o texto permite aos
parceiros da interacdo verbal ter acesso aos jogos de linguagem.

Assim, a validade de se aceitar paréfrases reprodutivas como textos, reside na
possibilidade que o auno encontra de dialogar com o seu texto e com o texto de apoio. E isso
gue da oportunidade do surgimento de producdes préprias, porgue no didlogo mesmo que

apagado, outras visdes de mundo podem ser ativadas e exploradas.

Ainda que o texto citado reconhegca a inexisténcia de snénimos perfeitos e indique as
diferencas das frases condtitutivas da poesia e da prosa, ndo deixa de iniciar suas
recomendagdes prescrevendo ‘respeitar antes de tudo o pensamento do autor’. Ou seja, essa
limitacdo do texto derivado em ndo modificar o texto original € marca de seu caréter de
reprodutividade (MESERANI, 2002, p. 108).

Outra possibilidade para justificar o comportamento dos produtores do grupo Il seria:

se 0s conhecimentos veiculados nos textos e os conhecimentos que o auno produtor
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apresentar ndo forem pertinentes, ele podera acionar esquemas secundarios, como no caso de
P29, que oscilou entre amor, paixdo e decepcdo, quando o tema apropriado seria a falta de
inspiracdo para escrever um texto em prosa ou verso, retratando o cotidiano. Ou ainda, que o
tempo dado, para executar a atividade ndo foi suficiente para que os produtores acionassem
esguemas de conhecimento necessarios para produzir uma parafrase criativa.

O que explicatambém as produgdes do grupo |1, considerando-se ainda que se trate de
producéo escolar, € o desconhecimento vocabular, ou sgja, 0 desconhecimento conceitual
(FULGENCIO e LIBERATO, 1996, p. 55), o que contribuiu para que seus produtores
utilizassem a informacédo visual como ponto de partida para atingir a informagdo néo visual,
tendo como finalidade construir um sentido para seu texto. Assim, optaram por um caminho
gue os levassem a construcéo de sentido, motivados por seu conhecimento de mundo, por sua
experiéncia cotidiana.

O conhecimento de mundo é o principal responsavel pelo estabelecimento da
coeréncia. O texto ndo significa por si sO, mas pela coeréncia que apresenta entre as
configuracBes conceituais compativeis com o0 mundo. A participacdo do leitor € que
determinara o sentido para o texto, pois é ele quem traz consigo varios conhecimentos
armazenados em sua memaria e que serdo ativados ou ndo, no momento de interacdo com o
texto.

Se compararmos o grupo Il com o grupo |, o que os diferencia é o fato de aqui o
produtor ndo construir seu texto apenas com énfase nas idéias do texto de apoio. Em algumas
producdes ha recorréncia aguelas informagdes. Em outros, o que existe € umareiteracdo do ja
dito, marcada por uma intertextualidade de dialogos timidos, como afirma Meserani (2002, p.
98). E, finalmente, outras producdes revelam um exercicio tipicamente escolar e de uso da
escola antiga, que ainda hoje nada agradam a tendéncia interacionista de ensino-
aprendizagem de lingua — a paréfrase em poemeas, originada de prosa.

Por apresentar alguns esquemas ndo copiados do texto de apoio, as producbes do
grupo Il revelam ainda uma leitura periférica, timida, e que aparentemente transmite a
impresséo de que havera expansdo textual, indo além do material oferecido. Em termos de
intertextualidade, podemos verificar que os produtores de P10, P11 e P18 trazem textos do
seu cotidiano, enquanto P23, P27 e P28 trazem outros textos para o seu texto.

O produtor faz um dialogo timido com as informacfes que |hes sdo apresentadas,
fazendo delas uma ponte ou um caminho que liga 0s seus conhecimentos prévios a respeito do

tema para a producdo de um texto com novo significado. Na verdade, o produtor que se
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enguadra no grupo |l faz uma parafrase das informagdes presentes no tema apresentado, um

didlogo timido com o texto de apoio.

4.3.3 Grupo |l — Parafrase criativa: leitura adequada, apropriado ao contexto escolar e
social, semelhanca ténue

As producdes do grupo 111, tanto quanto as dos grupos | e 1, representam textos que
s80 produzidos em situacdo escolar, em aulas de producdes que enfatizam modelos. No
entanto, no grupo |11 tais modelos ultrapassaram as fronteiras da reafirmagdo, ou do resumo
do texto de apoio, da repeticdo do significado e da simples traducéo literal. Aqui, o texto se
desdobra e se expande em novos significados (MESERANI, 2002, p. 108).

Sob essa Otica, 0 texto tende a ocupar um espaco onde o0s sentidos sdo construidos,
num jogo de situacdo sociocomunicativa em gue o contexto sociocultural também se constitui
como um elemento condicionante de sentido (COSTA VAL, 1999).

Assim, por meio de criacOes parafrésticas, ou até mesmo de criatividade, os alunos
produtores de P2, P5, P7, P9, P12 P14, P20, P21, P22, P24, P25 e P26 muito provavel mente
ativaram esquemas de conhecimento adequados a situacdo. As producdes apontam as
condicdes de leitura/escrita a que esses alunos foram submetidos e a permanéncia de uma
concepcao de linguagem como instancia sociocomunicativa, meio de interacdo entre 0s
sujeitos — ouvintedleitores e falante/produtores —, que produzem histéria usando a sua

palavra, como produto de uma lingua em que se defrontam o eu e o0 outro, mediado pelo texto.

Aqui alinguagem é uma atividade social, historica e constitutiva do homem. O texto é
visto como uma totalidade resultante de uma atividade discursiva onde alguém diz algo a
alguém (GERALDI, 1997b, p. 98); portanto, entendido como uma atividade verbal de
individuos socialmente atuantes, na qual estes coordenam suas acdes (KOCH, 2000, p. 22),
com um objetivo social definido, em conformidade com as condic¢des sob as quais a atividade

verbal estainserida

Nessa perspectiva, 0 texto € um produto para ser construido; todavia, na escola esse
texto € um produto que continua a ser reproduzido, até porque a escola vive o trivial da
reproducéo, mas exalta a criacdo (MESERANI, 2002, p.63), em um dado contexto de
producéo em que, ao lado da aula de redacGes meramente reprodutivas ou sob forma de
paréfrases, ainda ha momentos para aulas que encaminham a praticas criativas, surgindo ai

producdes marcadas pela diferenca e um ou outro texto didatico original (Idem). E na
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escola que a paréfrase se ingtala, e ndo € facil notar nessa intertextualidade escolar o texto
original no que Ihe é derivado (Idem).

No grupo Ill, o aduno toma o texto de origem e constréi 0 seu partindo das
informagdes do texto de apoio. Aqui 0 auno usa a imaginacdo, o conhecimento e produz
textos parafrasticos trabalhando os aspectos semanticos e formais. Para exemplificar tal
afirmacédo basta observar no corpus as seguintes producdes integrantes do grupo I11: P22, P24,
P25 e P26.

Os produtores de textos do grupo |11 interagiram com 0s seus interlocutores, mesmo
gue diante de uma interacdo escolar, desenvolveram uma producéo pertinente a temética do
texto de apoio e a proposta de producdo encaminhada em sala de aula. Produziram seus textos
usando as estratégias textuais e 0s esguemas de conhecimento compativeis a producéo e a
compreensdo de textos em uma situacdo concreta de interagdo comunicativa, a sala de aula.

A parafrase criativa tem se mostrado excelente para o exercicio das classes escolares
(MESERANI, 2002, p. 112), € o gue podemos constatar nas produgdes escolares. N&o nos
importa o género produzido; o que consideramos foi 0 salto maior dado pelo aluno em direcdo
aos voos da imaginacao (Idem).

Em P2 o produtor, influenciado pelo texto de apoio, ativa seu conhecimento de
mundo, e nesse esquema centra 0 seu argumento, um conflito, para somente no final justificar

0 assunto derivado.

(P 2) Paragrafo (2): Figuemos algum tempo a observa-los e a tarde foi caindo, até hoje me pergunto, o
gue tera acontecido com aquel es jovens enamor ados.

Texto de apoio (par &grafo 4): Passo a observa-los. O pai, depois de contar o dinheiro...

P5 trata da “falta de interesse pela aula’, um assunto presente no dia-a-dia do aluno:

(P 5) Paragrafo 1. Um certo dia de manha na escola na aula de fisica o professor deixou que nés
assistissemos a um filme mas, nem eu e duas amigas minhas ndo queriamos assistir entéo tivemos que ficar
dentro da sala estudando.

O produtor de P7 apresenta uma leve semelhanca com o texto de apoio, em que o
didlogo se estabelece entre o leitor e o conhecimento de mundo por ele acionado: surpresa,

sonho, imaginacao.



112

(P 7) Paréagrafo 1: Era uma tarde de sexta feira quando tudo aconteceu, eu estava em casa, quando um
homem chegou e adentrou em minha casa, na hora meu coragéo gelou pensei comigo “ O que eu fago agora,
corro, grito, desmaio meu Deus por favor me ajude” entdo ele se aproxima de mim, e eu comecei a tremer
ndo sabia o que fazer, entdo ele me agarrou e me lascou um beijo, meu coragéo parou na hora, eu ndo sabia
guem era, dai ele me soltou e disse: VOCE € a pessoa com quem eu quero me casar — casa comigo! Nao, eu
nem sei quem é vocé — Ha vocé melhor do que ninguém sabe quem sou eu, ndo sei quem é vocé — Entdo eu
vou te dizer, mas com algumas condic¢Bes aceita. Par agrafo 3, 2°. periodo: Eu sou seus sonhos te acordando,
ou te alertando pra vida, vocé ndo pode ter tudo o que sonha, ou apenas te lembrando seu vizinho, nem tudo
pode se ter.

P9 menciona em seu texto os assuntos salde, doenca grave e a mensagem de animo
diante de uma doenca muito grave. Para isso, 0 produtor cria uma situagdo de problema, o
diagnostico dessa doenca grave. O climax surge com o aparecimento de um personagem, que,
portador de tal doenca, esta feliz. A conclusdo é uma mensagem positiva, no sentido de se

valorizar, aproveitar cada momento davida.

(P 9) Parégrafo 1: Era uma manha de setembro, acordei me sentindo mal, e resolvi ir ao médico fazer
uma consulta. Assim que terminel a consulta recebi meu diagnodstico: tinha uma doencga grave e incuravel;
e precisaria ir a S8o Paulo para tratar do meu problema o mais rapido possivel. Paragrafo 2, 3°
periodo: Enquanto buscava algo que me distraisse, percebi a presenca de uma senhora sorridente e
feliz..; Paragrafo 3, 3°. periodo: A surpresa foi grande, mas decidi perguntar a ela o motivo de tanta
alegria.; Paragrafo 4, 2°. periodo: Ela me respondeu simplesmente que sua alegria era acordar a cada
dia se sentindo viva, vivendo todo momento como se fosse o Ultimo.

Em P12, o produtor fala de um homicidio com aparéncia de um acidente. P12
distancia-se do texto de apoio, 0 qua Ihe serve apenas para exercicio intertextual. Um outro
texto surge, caracterizado pela parafrase criativa, distante do aparente espontaneismo, que,
como modelo a seguir, inibe a acdo criadora. Em P12, a paréfrase criativa esta marcada pelas
infformacdes novas e acrescidas ao texto. As colocagdes denunciam conhecimento

(intertextual, informativo, de mundo) do quanto a violéncia assusta a sociedade.

(P 12) Paréagrafo 2: Amendrontado depressa eu me escondi e vi do quarteirdo de cima sairam quatro
himens vestidos de preto bem encapuzados e vasculharam toda a rua, por sorte ndo me encontraram,
esperel uns quinze minutos e fui até o local da explosdo eles tinham queimado uma pessoa, 0 motivo nao
sei, por um ingtante pensei em ir a policia mas ao virar a esguina havia um homem também vegtido de
preto e se aproximando disse-me: Vocé ndo esta aqui, também ndo viu nada, OK!

P14 enquadra-se perfeitamente nas producdes do grupo Ill. O texto progride,

acrescentando informagdes que prendem a atencdo do interlocutor. E também uma paréfrase
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criativa, pois se estabeleceu no texto um dialogismo adequado em que as informactes foram

transportadas para o conhecimento auténomo, fator que enriquece a visao de quem escreve.
P9, P12 e P14 s&o textos cuja linguagem predominante é a figurada. Em P12, podemos

encontrar 0s argumentos na situacado que ele construiu: sentada em uma praca recorda-se de

uma amiga, argumento explicito no texto de apoio, ainspiracao.

(P 14) Paragrafo 1: Em uma tarde de domingo estava eu sentada no banco da praga, com o olhar fixo
em direcdo as folhas secas que caia de uma arvore, olhando-as entdo me lembrei de uma amiga que
sofria atordoadamente. Era uma pessoa décil, de caréter fino, mas incapaz de reagir contra quem quer
gue sgja. Natdlia era seu nome. Um dia conheceu um rapaz por quem ela viveu uma linda histéria de
amor, mas quis o destino que isso terminasse em lagrimas.

Texto de apoio Parégrafo (1): A caminho de casg, (...); Parégrafo (2), 5 °. periodo: Sem nada mais para contar
(...) serepete nalembranca: (...).

Os textos P20, P21, P22, P24, P25 e P26 sdo também produgdes indicando uma
paréfrase criativa, que no uso dalinguagem figurada fez surgir o novo, o criativo — um poema.
Tais textos representam a importancia da intertextualidade na literatura, pois além da estética
partilhada por um determinado grupo de participantes de uma escola literaria , ha os temas
comuns, fruto de idéias e concepcdes de uma época.

Nessas produgdes, o aluno produtor usa o texto de apoio, uma crbénica, como um
exercicio intertextual, e da origem a um novo género, o poema. A reproducdo literaria,
segundo Meserani (2002, p. 89), se funda em dois conceitos sobre obras literarias e das
demais artes. O primeiro € o da propriedade autoral, visto que as obras sdo resultados do
trabalho de criacdo de alguém. E, decorrente disso, 0 conceito de apropriacdo, a que nesse
contexto significa a intertextualidade.

No entanto, estamos tratando aqui de producdes literérias escolares, marcadas pela
reproducéo, pela copia ou até mesmo por um certo grau de originalidade. 1sso quer dizer que
gualquer texto é marcado por sua diferenca e originalidade, isto &, todo texto é uma criacao
(MESERANI, 2002, p. 120).

Vejamos como exemplo algumas estrofes ou versos das produgdes do grupo 111, que
demonstram bem a originalidade, que marca a parafrase criativa:

P20

Viver é desfrutar do inevitavel

Andar direcionado a um caminho

Que atodos sgja viavel.

Conduzir atristeza, trazida por infortinios
De maneira alegre e habil.



114

P21 (versos. 1, 2, 3e4)

N&o poderia dizer com palavras

como s30 esses inexplicavei s seres humanos

Ha tantos jovens perdidos na sua propriaignorancia
E sera que seimportam?

P22

Quero amar atodos e ser amada,
Com uma crianga levada.

Sorrir atoa sem motivos ou deci ses,
Porque afinal somos todos cidaddes.

P24

Gente ssmmoradia,
Gente passando fome,
Gente passando frio,
arealidade étrige

P25

A vida étao bela que chega a dar medo.
N&o 0 medo que paralisa e gela,
estatua stibita

mas

P 26

Um dia inesquecivel
Olharesfixados
Espetaculo a comegar
Poeira a levantar....

A caminho da diversdo.

As producdes deste grupo tém em comum o fato de acionarem conhecimentos de
mundo, de fazerem uma leitura compreensiva do texto de apoio, pois possuem um significado
proprio, original. Sao construidas a partir da inter-relacéo entre os conhecimentos que o texto
de apoio apresenta e 0s conhecimentos que 0s alunos possuem.

Outro aspecto que os aproxima reside no fato de absorverem o tema apresentado, pois
em cada uma dessas producdes estdo as marcas de sua diferenca e originalidade
(MESERANI, 2002, p. 120), articulando de forma coesa e coerente as informacdes trazidas. A
propria escolha feita pelos alunos/produtores em diferentes parafrases possiveis revela o
dominio que apresentam das sutilezas da lingua, utilizando uma ou outra formulacdo,
conforme a situacéo.

N&o podemos deixar de reconhecer nos alunos o leitor/produtor de texto eficiente, uma

vez que foi capaz de acionar o0 conhecimento prévio de mundo e relacionado a
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intertextualidade (KOCH, 2000) utilizada pelos alunos ao referir sobre os assuntos. viver €
sinbnimo de ser feliz (P20); a falta de palavras para justificar as atitudes dos seres humanos
(P21); a vida, liberdade, educacédo, felicidade (P22); as desigualdades sociais (P24); vida,
medo, segredo e desgjo (P25); e espetaculo e diversdo (P26). Tais colocagbes marcam a
intertextualidade implicita por ser facilmente reconhecida no cotidiano e gque representa a

assimilacéo de varios textos.

4.3.4 Dois procedimentos particulares

Justificamos que P19 e P30 ndo se enquadram em nenhum dos grupos. Ao contrério
das demais producdes, os produtores de P19 e P30 ndo demonstraram ter realizado um
procedimento excessivo de extragdo ou atribuicdo de sentidos, como também ndo fizeram
uma reproducdo literal do texto de apoio, mas assumiram uma estratégia de producdo textual
diferente. Consideramos o fato de o auno produzir um texto diante de uma proposta de
producéo, e o texto produzido pelo aluno apresentar caracteristicas alheias ao que foi
solicitado. O fato é criatividade, reproducéo ou copia do texto de apoio? Sob tal aspecto
recorremos a Castilho (2004) que propde a integracéo da lingua falada em nossas préaticas
escolares deixando de lado a reproducéo de esquemas classificatérios, pois é importante para
a aquisicdo da lingua escrita. P19 apresenta “problemas ortogréficos’, marcas da oralidade na
escrita, repeticdes e falhas na estrutura da narrativa. A descontinuidade discursiva e
gramatical é flagrante no texto. E dificil, & primeira leitura, decifrar palavras e letras.

Outra possivel justificativa para a atitude em P19 e P30, buscamos nos conceitos de
Leffa (1996a, p. 36), para explicar a caracteristica de leitura dos produtores. A falha estaria na
ativacdo de esgquemas de conhecimentos adequados no momento da leitura, pois a ativacéo
dos esguemas € que possibilita ao leitor a compreensdo do texto quelé. O  produtor fica
limitado as informagdes visuais do texto de apoio, porque ndo consegue fixar as informactes
processadas na estrutura cognitiva. Tais informagdes sdo acessadas quando ele aciona 0s
esguemas de conhecimento para utilizar as estratégias de processamento textual, tal como
descrevemos na secéo 2.4.1.

O produtor de P19 ndo acionou 0s esguemas de conhecimento pertinentes em sua
memoria, e assim ndo foi possivel integrar ao texto de apoio novas informagdes, que
deveriam advir de seu conhecimento prévio, de mundo. Por essa razdo ndo produziu um

texto claro. N& demonstrou ter realizado um procedimento de extracdo e atribuicdo de



116

sentidos, mas mostrou sua caréncia tanto de conhecimento conceitual como também de
aspectos formais.

Provavelmente, para ele o texto é tido como um conjunto de palavras justapostas pelo
leitor, e que produz um sentido predeterminado, o qual |he sera dado pelo professor. A
“producdo de sentido”, téo difundida pelo senso comum, remete a nocdo de que o sentido é
encontrado no texto, pronto para ser recuperado pelo leitor competente. E em um jogo ilusorio
no qual P19 se inclui. O produtor tem ailusdo de que os sentidos do texto estéo na superficie
e ndo articula os esquemas de conhecimento, ao que |he é proposto pela atividade de producéo
como também, pelo texto no qual se aplia para escrever um novo texto. Assim néo realiza
inferéncias, comprometendo as estratégias textuai s de balanceamento (KOCH, 2000), em que
o produtor faz um balanceamento daquilo que precisa ou ndo ser explicitado textualmente.

O produtor de P30 se distancia da tematica do texto de apoio — a falta de inspiracéo
para escrever, mencionou O assunto e o tema por meio de uma expressdo tipica de
rodeilo/montaria. Nao evocou um esquema de conhecimento proximo ao assunto lido. Dessa
forma, notamos que ndo conseguiu distinguir os elementos necessarios dos desnecessarios a
sua producdo (KOCH, 2000). E interessante nos referirmos & necessidade de conhecimentos
comuns entre produtor e receptor, abordadas por Koch e Travaglia (1995 e 1999), com a
finalidade de garantir o minimo de compatibilidade entre os dados que o texto apresenta e 0s
dados que o leitor possui. Se a parcela de conhecimentos for maior, menor serd a necessidade
de explicitude do texto, pois o receptor serd capaz de suprir as lacunas, por exemplo, atraves
de inferéncias (KOCH e TRAVAGLIA, 1999, p. 64). Assim, menor sera também a
possibilidade de atribuicéo de sentido diferente as proposicoes lidas.

Marcuschi (1999) identifica a inferéncia pragméatico-cultural como o tipo de inferéncia
mais freqlente na leitura de textos. O fator foi responsavel, em P30, pelo acionamento de
conhecimentos diferentes, mas motivados. O tipo de inferéncia tem por base a formacédo

individual e a condicdo sociocultural do leitor.

O produtor de P30 usou o processo inferencial para equiparar trés itens lexicais —
carro, aimento e paixd — em uma categoria semantica distinta, e afasta-se da informacao
presente no texto de apoio, atribuindo aquelas que ndo ignorou um sentido inadequado, mas
gue foi motivado, como se nota no 3. parégrafo, no 4°. periodo do texto de apoio: Veo,
porém que se preparam para algo mais que matar a fome; e no 3°. parégrafo, 1°. periodo: Ao
fundo do botequim, um casal de pretos acaba de sentar-se, numa das Ultimas mesas de

marmore ao longo da parede de espelho. Esta atitude conduziu-o a ativacdo de
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conhecimentos prévios relativos ao que o produtor atribuiu como sendo o esquema central do
“poema’: paixao.

No entanto, a proposta de producéo era a relacdo entre a falta de inspiracéo para
escrever e o0 cotidiano, juntamente com a vida corriqueira, e o produtor de P30 focalizou
apenas um esquema de conhecimento secundario, marcado pelos itens lexicais. Me apaixonei
por uma morena..., no 3°. verso.

Dessa forma, acreditamos que o produtor de P30, influenciado pelo texto de apoio,
ativou um conhecimento de mundo particular, e nesse esquema de conhecimento centrou sua
producéo. Apenas se esqueceu de que produzir um texto cuja tematica esta previamente
definida exige um procedimento amplo de leitura do material de apoio. Sao 0s percursos de
leitura que se refletirdo na producdo e que, direcionados por meio de estratégias de
processamento textual (KOCH, 2000) inadequadas, levaram o produtor de P30 a atribuir

sentido ndo permitido e ndo autorizado pelo texto de apoio.

4.4 Sobr e os encaminhamentos metodol 6gicos revelados

Nasalade aula, o processo de producdo de texto torna-se complexo, pois o dificil para
0 auno, mesmo no ensino médio, € descobrir tudo sozinho. Nesse sentido, o papel do
professor torna-se mais abrangente: ele observa o percurso dos alunos, registra suas
dificuldades e seus sucessos, propde novos caminhos para que leve ao aprendizado, enfim o
professor deveria ser o mediador entre o sujeito e 0 objeto de conhecimento.

No entanto, quando observamos a pratica escolar, verificamos que geralmente o
professor e o livro didatico, ou 0 material dele copiado, solicitam ao aluno para escrever, mas
ndo lhe ensinam isso. Muitas vezes, a atitude corresponde a postura de apenas marcar ou
grifar o texto do aluno, o que ndo da a ele elementos que identifiquem seus problemas, e nem
aponta maneiras de supera-los. A postura de escrever sem plangjamento, isto €, sem uma
atividade prévia, escrita como dom, aparece desvinculada do trabalho pedagdgico, sem
nenhuma ligacdo a um trabalho anterior ou posterior, e € vista como um produto final, com a
finalidade de higienizac&o do texto (SERCUNDES, 1994).

A prética se revela nos resultados das producdes do grupo I, por nés denominando de
redacdo escolar com a finalidade em si mesma, objeto de reflexdo de Geraldi (1977b), que
fala em redacdo na escola e redacéo para a escola. O grupo | demonstrou uma escrita
artificial e desprovida de sentido, tipica e exclusivamente escolar, realizada s6 para cumprir

obrigacéo, consequiéncia de uma estratégia de leitura superficial. Sdo as producdes que mal
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conseguem alcar voo maior (MESERANI, 2002, p. 108). As producdes integrantes do grupo
Il apresentam um grau “ilusorio” (ORLANDI, 2000); em que o leitor/produtor considera
todas as fontes de informacéo dadas para a producéo textual como se o significado surgisse
naturalmente do texto de apoio, mas atribui-lhes sentidos ndo autorizados porque ndo séo
pertinentes a0 esquema central a que se referiram. Ja as producdes do grupo |11 os aunos
leitores/produtores interagiram com 0s seus interlocutores, mesmo diante de uma interacéo
escolar, desenvolveram uma producdo pertinente a teméatica do texto de apoio e a proposta de
producéo encaminhada em sala de aula. Produziram seus textos usando estratégias textuais e
esguemas de conhecimento compativeis a producdo e compreensdo de textos em uma situacao
concreta de interacdo comunicativa, a salade aula.

E importante também destacar que, apesar de o0s professores verbalizarem
procedimentos pessoais e de ensino similares as abordagens de leitura e producéo, isso néo
significa que aconteca de tal forma na sala de aula. A verbalizacdo desses procedimentos
indica que os professores tém noticia das propostas mais recentes para o ensino de leitura e
producéo, mas ndo garantem que necessariamente as coloquem em préatica. Até porgue é
dificil paraeles.

Dos resultados percebemos que na escola |é-se o texto, registra-se o texto e escreve-se
0 texto. Se entendermos que o texto oral ou escrito deixa de ser um mero contelido de carater
informativo para se tornar uma condicéo de formagdo de uma consciéncia critica dos alunos,
estaremos devolvendo “a partir de” uma reflexdo sobre o ensino dos géneros textuais,
estratégias de leitura e de habilidades as praticas sociais dos alunos, bem como a ativacéo de
conhecimentos prévios sob suas maneiras. a) vivéncias do individuo como leitor; b) esquemas
relativos a estrutura dos textos e seus componentes (elementos textuais e contextuais) dos
textos.

Nessa situacdo € importante a contribuicdo efetiva de mecanismos / estratégias que
auxiliem no desenvolvimento da capacidade reflexiva do aluno para a conscientizacéo de que
€ por meio da interacdo que se constroem novos contextos e situacdes, reproduzindo e

ampliando os sentidos que circulam em sala de aula.
4.5 A pratica pedagogica revelada em sala de aula
Segundo Meserani (2002, p. 62), a escola ensina a transcrever e ndo a escrever, no

sentido de se deter mais no registro do que na constituicdo de textos. Entendendo-se que o

simples registro leva a reproducdo, e que a congtituicdo leva a criacdo de um texto diferente,
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original, € gue poderemos desencadear a producdo escrita criativa do aluno, tomando-se como
base a posicdo de Geraldi (1997b), de sua caminhada interpretativa, tracada pela interacéo
entre 0s conhecimentos que o aluno/leitor possui e as “pistas’ que o texto Ihe fornece. O
trabalho realizado com esses conhecimentos e as pistas € que irdo determinar a construcéo de
uma interpretacdo para o texto, e que sera estabelecida por um elemento importante para a
construcdo de sentidos, a coeréncia. Nao podemos falar de coeréncia sem abordar a
importancia da intertextualidade como condi¢do essencial para a producéo textual, visto que
0s textos se constroem em trama, em inimeras referéncias, e todos participam da historia
como leitores e produtores.

A histéria de leitores constroi-se aos poucos, por meio dos textos lidos. Apds algum
tempo, e ja com certa bagagem, os textos comecam a “dialogar”, pelas semelhancas, pelas
diferencas, pelas palavras que os constituem, pela composicéo, por tantos motivos, muitas
vezes de ordem t&o subjetiva que um outro leitor poderia ndo compreender. E em meio a esse
intenso didlogo ha fortes indicios de que um leitor atento e um produtor competente estardo se
formando.

Assim, para o0 aluno escrever ndo é suficiente ter aprendido alguns modelos textuais.
Todavia, por varias décadas, a tradicdo escolar da escrita trabalhou com trés tipos de
composicdo — a harracado, a descricdo e a dissertacdo — como forma de registro alheio e que
levam a reproducdo, acreditando que estava preparando o aluno para escrever em qualquer
situacdo de suas vidas. E ainda, hoje, como ja constatamos, o aluno vale-se de algumas das
categorias textuais, como a reproducdo e a parafrase engendradas pela intertextualidade, para
produzir seus textos.

Por outro lado, o livro didético (LD), portador de outros textos, coloca-se entre o0 aluno
e 0s textos que ele medeia, podendo ser um agente facilitador ou intermediério entre o0 aluno e
a leitura dos textos e conteldos programaticos que ele (o LD) veicula. E, na escola, as
relacdes de livros-fontes, a aula e as redacdes escolares muitas vezes se perde e raramente €
marcada (MESERANI, 2002). O professor consulta uma bibliografia, e os trechos da aula séo
repeticdes dos livros consultados, geralmente o LD, como se fosse copia fiel, ndo informando,
em seu discurso, quais sdo as fontes de origem.

Na escola observada ndo € diferente. Geralmente o professor faz cépia de
uma unidade ou de um capitulo, de um ou mais LDs, ou transcreve na lousa para o aluno
copiar, como material didatico-pedagogico para a elaboracdo de atividades de leitura de
textos, de producéo textua e de analise linglistica. Para o professor, o LD, “autorizado” pela

instituicdo escolar, legitima um material comercializado, considerando-o como a base
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fundamental para o seu trabalho em sala de aula. Sem perceber, o professor usao LD como
um portador de verdades que devem ser assimiladas por ambas as partes, professor e aluno, e
também como Unica fonte de consulta e de leitura do professor.

Percebemos, entdo, que na relacdo professor-material didético-aluno, o LD (material
didético), constatado aqui como de uso efetivo, assume o papel de mediador da leitura e de
material de apoio pedagdgico no ensino. Tal relacionamento aponta para dois aspectos de
mediacdo: um positivo e outro negativo. Positivo por aproximar o aluno de textos que
dificilmente ele teria a oportunidade de apreciar, tais como obras artisticas, textos jornalisticos
de jornais de circulagdo nacional, os quais apresentam diversas situacfes de uso da lingua,
diferentes daguelas do uso cotidiano do aluno, proporcionando a ele de certa forma, condictes
para aumentar 0 seu conhecimento sobre a prépria lingua. No entanto, € negativo porque
limita a leitura e muitas vezes ndo permite ao aluno surpreender-se com 0 texto que lerd,
porque antecipa e alerta 0 aluno/leitor sobre o que encontrara ou devera procurar no texto.

Tal postura pressupde um leitor incapaz de desempenhar 0 seu papel, o que favorece a
formacdo de um leitor sintético, preocupado em resumir o texto, que ndo ultrapassa os limites
da decodificagéo, ou da primeira leitura. ndo se sente estimulado a se aprofundar no texto.
Observamos tais caracteristicas nas producdes analisadas no grupo |. Leffa (1996a) retrata a
atitude de leitura desse grupo, referindo-se aos dois tipos distintos de procedimentos de
leitura: a extracdo e atribuicdo de significados, enquanto o grupo |l representa 40% das
producdes encontradas no corpus de andlise, e congtitui o grupo das leituras periféricas, pouco
distantes do texto de apoio, ou de didlogo timido com o texto de apoio, em que as producdes
sdo reiteracOes de um ja dito. Freglientemente essas produgdes estéo presentes na escola; séo
as paréfrases reprodutivas, em que o contetido do texto original € mantido no texto derivado
(MESERANI, 2002. p. 101).

As observactes em sala de aula, conforme anexo 1, revelaram uma pratica pedagdgica
de leitura de textos préoxima a concepcdo decodificadora da leitura. Os procedimentos
adotados na aula ndo permitem aos alunos extrapolar os conhecimentos sobre o texto. O
professor pareceu adotar uma postura estruturaista e ndo conceber o texto como um

instrumento de producdo de sentido.

Dessa forma, para uma visdo geral, consideraremos o resultado global obtido das
producbes textuais analisadas no sentido de verificar as implicagbes que o0s
encaminhamentos dados em sala de aula tém para o desempenho comunicativo escrito dos

alunos, pois 13,4 % se mostraram problematicas, fracas, ou sgja, reproduziram literalmente o
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texto de apoio, sdo copias, fruto de uma leitura limitada; 40% se mostraram médias e
adequadas a escola, resultantes de uma leitura superficial, pouco distante do texto de apoio; e
40% se revelaram boas, distantes do texto de apoio, dialdgicas, adequadas ao uso social, fruto
de uma leitura compreensiva. Apenas 6,6%, isto €, duas dessas producdes ndo se enquadraram
em nenhum dos grupos por se aproximarem mais as caracteristicas da lingua falada. O que se
percebe é uma fuga ao tema, por alguma falha na articulacéo dos conhecimentos prévios e das
estratégias de leitura que levam a compreensdo, no momento da leitura e da producéo.

A existéncia dessas constatacBes ndo implica que haja uma ordem fixa para a execucdo
de préticas que solucionem o0s problemas detectados ou que elas esgotem todos os
procedimentos utilizados para a atividade de compreensdo e de escrita. Os dados sugerem que

ainda € preocupante o ensino de leitura e de producdo textual na escola.

4.6 Comentariosfinais

As 30 producdes foram analisadas no sentido de se reconhecer na superficie das
producbes os esquemas ativados no momento da leitura e apontar as marcas linguistico-
textuais que evidenciam os fatores de coeréncia em nivel de competéncia correspondente ao
ensino médio, o que significa apresentar dominio das convencdes do texto razoavelmente
desenvolvido. Decidimos entéo a partir da observacéo do processo de ensino-aprendizagem
da leitura e da producdo escrita analisar as implicacdes que os encaminhamentos do processo
de leitura e de escrita tém no desempenho comunicativo escrito dos alunos. Paraisso fomos a
busca dos esquemas ativados durante a leitura e a producéo textual e das marcas de coeréncia
eleitas para este trabalho, a unidade temética, informatividade e intertextualidade.

No que se refere aos esquemas de conhecimento, é importante ressaltar que acumular
informacgdes sO é relevante na medida em que tais informagdes integram-se a mente do leitor,
para que posteriormente, ative esquemas de conhecimentos, que sdo importantes ndo s
durante a leitura como também durante a producédo de textos; retomamos: a necessidade de
acionar esguemas nao existe apenas durante a recepcao do texto para dar sentido maior as
proposicdes lidas, mas também durante a producéo textual, seguindo um caminho inverso:

aciona-se 0 esquema para, a partir dele, chegar as proposicdes (LEFFA, 1996a).

Por esse motivo destacamos 0s processos cognitivos envolvidos na leitura e na

producéo de texto. A ativacdo de esguemas de conhecimento durante a leitura €
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fundamental, pois auxilia 0 produtor na realizacdo de estratégias adequadas de abordagem
textual.

Quanto a unidade tematica, privilegiamos as colocacfes que retomadas no decorrer do
discurso (COSTA VAL, 1999) contribuiram para a construcdo de sentidos da producéo
(KOCH, 2000). Um texto deve manter na sua unidade elementos constantes em uma
sequéncia légica.

Verificamos também que a informatividade refere-se a informacéo que passa a fazer
parte dos conhecimentos armazenados anteriormente em nossa memoria Quando a
informacdo é conhecida pelo emissor e pelo receptor temos o conhecimento partilhado matuo.
Quando a informagéo escrita em um texto faz referéncia a outras informacdes de outros
textos, tanto direta como indiretamente, temos a intertextualidade. A breve retrospectiva
pretende ressaltar a inter-relacdo existente entre informatividade, intertextualidade e
conhecimentos prévios. Desse modo, as informacbes armazenadas que fazem parte dos
conhecimentos adquiridos tanto pela vivéncia cultural como pela leitura do produtor e que
constituem as produgdes do corpus deste trabal ho.

As producbes sdo referidas pela letra P, acompanhadas de um nimero de
identificacéo. Essas producdes encontram-se transcritas, no anexo 2 deste trabalho, de acordo
com a versao original dos alunos, em sala de aula. Como as andlises das producgdes indicam
caminhos distintos de leitura e de producdo de textos, para melhor entendimento nas
discussdes, preservando o critério da criatividade relativa (MESERANI, 2000), classificamo-

las em trés grupos.

* Grupo | — semelhanca forte / reproducéo, copia do texto de apoio — texto
inadequado / fraco;

* Grupo Il —semelhanca acentuada / paréfrase reprodutiva, pouco distante do
texto de apoio — texto adequado a escola/ médio;

* Grupo Il — semelhanca ténue / parafrase criativa, distante do texto de

apoio —texto adequado ao uso social / bom.

Para demonstrar os grupos elaboramos o quadro a seguir.



4.7 Quadro explicativo
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Grupol | Grupo Il Grupo 111
Reproducéo Par afrase reprodutiva Par éfrase criativa
P3 P1 P2
P6 P4 PS
P16 P8 P7
P17 P 10 P9
P11 P12
P13 P14
P15 P20
P18 P21
P23 P22
P27 P24
P28 P25
P29 P 26
Total: 04 Total: 12 Total: 12
%: 13,4 %: 40 %: 40

As produgbes P19 e P30, por apresentarem um procedimento de leitura/escrita

particular, distinto daqueles apresentados nos grupos I, 11 e 111, ndo foram enquadradas neste

guadro, P19 e P30 foram discutidas na secéo 4.3.4 deste trabalho.



CONSIDERACOESFINAIS

Para refletir sobre os encaminhamentos dados as aulas de leitura e producdo escrita
fomos levados a priorizar a andlise das producdes escritas no plano do contetido, sob dois
ambitos. @) investigar 0s aspectos cognitivos envolvidos no ato da leitura e sua implicacéo na
producéo de textos; b) verificar as implicagdes que os encaminhamentos do processo de
leitura e de escritatém no desempenho comunicativo escrito dos alunos.

Outro aspecto seria partir da hipotese de que o desenvolvimento da competéncia
linglistico-textual do aluno se concretiza por fatores essenciais, que contribuem para o
desempenho comunicativo e escrito do auno. Tais fatores sdo representados pela coeréncia,
marcada aqui pelo teor da informatividade, e 0 outro pela intertextualidade, visto que séo
essas as condicdes primérias para que o produtor saia da mera reproducdo e avance para a
criagdo e, consegientemente, para a autonomiatextual e discursiva.

Partindo desses principios, iniciamos a pesquisa com 0 propdsito de investigar o
material escrito que poderia revelar as leituras efetuadas pelo aluno produtor do texto, bem
como 0s aspectos cognitivos envolvidos durante o processo de leitura e producdo. Seria
possivel identificar nas producgdes as leituras e os caminhos percorridos pelo aluno, a partir de
tracos delimitados?

Com este objetivo tomamos, entdo, as 50 producdes textuais de géneros distintos, fruto
de prética pedagdgica, observada em uma terceira série do ensino médio, buscando captar os
esguemas de conhecimento acionados pelos alunos no momento da leitura e producdo, e o0s
fatores de coeréncia (a unidade temética, ainformatividade e a intertextualidade) existentes.

A andlise do corpus logo apresentou fortes indicios de que os textos mostram as
marcas de leitura realizadas, como também indicam os caminhos de producéo percorridos por
Seu produtor. Selecionamos assim, uma amostra de 30 produgdes para mostrar 0S processos e
os caminhos de leitura e producéo revelados.

A incumbéncia de procurar o leitor/produtor requer por si SO a prética dos preceitos de
Geraldi (1997b) porque os conhecimentos advindos dos aspectos socio-culturais relatados nas
producdes, neste caso, ndo sO envolvem produtor e leitor, mas mesclam o produtor ao leitor,
por meio do texto e pelo interlocutor. S0 0s preceitos da interacdo envolvendo o campo da
pesquisa.

Dessa forma, considerando o aluno sujeito produtor/leitor ou leitor/produtor e sua
producéo escrita, bem como os caminhos distintos de leitura e producéo de textos que levaram

os aunog/produtores, e ainda, preservar o critério de criatividade (Meserani, 2000),
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classificamos as producdes em trés grupos de paréfrases. grupo | — semelhanca forte /
reproducdo, copia do texto de apoio; grupo |1 — semelhanca acentuada / parafrase reprodutiva;
grupo Il —semelhanca ténue / paréfrase criativa.

Reiteramos que apesar de este trabalho centrar-se nas marcas de coeréncia, énfase na
intertextualidade, levamos em consideracdo ndo sO o conteido das producdes, como também
focamos as irregularidades e 0s esquemas gque 0s alunos ativaram para dar conta de uma
atividade t&o escolar.

As andlises das producdes nos permitiram concluir que os produtores dos grupos | ell
encontraram dificuldade em fazer da leitura e de sua producéo escrita uma atividade
realmente construtiva, que ampliasse 0s seus esquemas de conhecimento, o que fez com que
silenciassem, substituindo as suas palavras pelas palavras do texto de apoio. Por isso o
resultado foram producdes frutos de atividades de leitura/escrita dissociadas, estanques
(RAUPP, 2002).

Os produtores dos grupos | e 1l apresentaram estratégia de leitura ascendente, pois
constroem o significado com base nos dados do texto, fazendo pouca leitura nas entrelinhas,
gue apreende detalhes até erros de ortografia, mas (...) ndo tira conclusdes apressadas
(KATO, 1999), como também utilizaram estratégias de processamento textual inadequadas,
por isso ndo conseguiram ultrapassar os niveis de compreensdo de leitura (MENEGASSI,
1995) nem chegar a etapa de interpretacéo, fase em que acontece a construcéo de um mundo
textual responsavel pelareconstrucdo tematica, isto €, amacroestrutura do texto.

Produzir um texto ndo é apenas extrair/copiar fragmentos, ou seqlienciar paragrafos
gue ndo tenham ligacdo semantica entre si, tal como encontramos em 13,4% das produgoes,
enguadradas no grupo |I. No entanto, notamos que no grupo 11 (40% das producdes) a leitura
possibilitou a ativacdo de conhecimentos prévios, a evocacdo de esquemas de conhecimento
adequados a0 texto de apoio. Assim, podemos dizer que compreender ndo € copiar
informagcdes do texto, em uma atitude passiva, como propde a escola de influéncia
estruturalista, mas exige uma atitude ativa, de reflexdo e de construcdo de relacbes com
leituras ja realizadas (intertextualidade). Tal concepcao considera necessaria a quantidade de
leitura.

Notamos também que a quantidade de leitura mostrou-se importante para que o0s
alunos percebessem a intertextualidade ali presente, e nisso os produtores do grupo 11 —
paréfrase criativa — destacaram-se dos demais. Ou seja, a familiaridade com outro texto, de
género diferente, juntamente com os conhecimentos de mundo, mostrou-se relevante para o

contexto da producéo. Os produtores do grupo Il foram capazes de produzir um texto
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apropriado ao contexto escolar e social (Meserani, 2002), de relacionar a intertextualidade a
algum efeito de sentido. Por meio da justaposicdo de dois géneros textuais diferentes (uma
crénica e um poema), ou mesmo na construcao de outra narrativa, os produtores do grupo 11
estabeleceram um verdadeiro didlogo com o texto de apoio.

Outra diferenca entre os trés grupos diz respeito a autonomia de construir novos
sentidos ao texto. Os produtores do grupo 111 sGo mais autbnomos porque ndo recorreram a
cOpia, ou areproducdo do texto de apoio, como fizeram os produtores do grupo | e os 40% do
grupo |1, representados pela reproducéo e pela parafrase reprodutiva, respectivamente. Assim,
podemos concluir que a quantidade de leitura contribui, significativamente, para a realizacéo
de atividades de leitura e producdo que envolvem textos semelhantes, que possuem algum
tipo de intertextualidade (de forma ou de conteido).

A relacdo dialégica mostrou, nesta pesquisa, a possibilidade de os alunos,
representados pelo grupo 11, perceberem as relagbes de semelhangas do texto lido com o
outro, o texto original, e de articular os esquemas de conhecimento para produzir um outro
texto. Mesmo em se tratando de textos da vivéncia cotidiana — no estilo ou na variedade
linglistica, no tratamento do assunto/tema, na estrutura narrativa, no foco narrativo, nas
personagens, no tempo narrativo —, propiciou o reencontro com “outro mesmo género”,
conhecido no novo texto. Essa familiaridade, no contexto escolar, com as diversas leituras,
dentre elas a leitura de mundo, € importante para aconstrucéo de novos textos.

E necessério ressaltar, também, que o professor verbaliza procedimento pessoa de
leitura e producéo similar a abordagem interacionista, tal como tivemos a oportunidade de
observar nos dados sobre as verbalizacdes, como consta no anexo 3, deste trabalho. O fato
indica que o professor tem noticia das propostas mais recentes para o0 ensino de leitura e
producéo textual, mas isso ndo significa que em sua préatica em sala de aula a prética se
efetive.

Além disso, as dificuldades de leitura demonstradas pelos alunos/produtores dos
grupos | e Il (secbes 4.3.1 e 4.3.2) confirmam as mesmas dificuldades dos ultimos exames
oficiais, como SAEB e ENEM que avaliam as habilidades e competéncias do aluno do ensino
médio, segundo 0s quais 0 desempenho em compreensdo textual continua alarmante. O fato
aponta que esse tipo de contelido ndo esteja sendo ensinado ou que a metodologia empregada
na escola ndo esteja adequada aos objetivos da disciplina de Lingua Portuguesa. Os dados
confirmam a existéncia de uma provavel contradicdo no sistema educacional: a) o professor
teve acesso a literatura especializada e demonstra, pelos encaminhamentos das atividades em

sala de aula, conhecer os procedimentos de leitura e producéo fundamentados em uma
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concepcao interacionista; b) a manutencdo de um desempenho extremamente baixo dos
alunos na atividade de compreensdo e producéo textual.

Os resultados obtidos, a partir da observacéo dos procedimentos de leitura dos alunos
por meio das producdes analisadas, bem como dos encaminhamentos em sala de aula,
apontaram a auséncia, na escola, de uma postura em relacdo a concepcao de linguagem, aos
objetivos do ensino de lingua e a um embasamento tedrico suficiente, que certamente se inicia
nas primeiras séries do ensino béasico. Esta defasagem estende-se até as Ultimas séries da
educacdo bésica.

Ao propor uma reflexdo sobre a pratica da producdo textual dos alunos no ensino
médio, a pesquisa procurou compreender as deficiéncias que, a luz de teorias consagradas
como interacionistas, ja deveriam estar minimizadas, porém, ao observarmos as producoes
textuais verificamos que ha muito que progredir em relacéo a leitura e a producdo no ensino
médio. Diante dos resultados podemos dizer que o texto escrito fornece pistas e revela o
percurso de leitura de seu produtor. O texto fornece muito mais do que os caminhos de leitura
e producdo: fornece também as caracteristicas de leitura e o estilo de producéo de seu
produtor.

As contraposicies existentes na producéo textual analisada sinalizam um outro
caminho, no ensino médio, a possibilidade de conviver com outras variantes escolares e 0
encaminhamento que se deve dar para que o aluno desenvolva sua competéncia linguistico-
textual e conseqlentemente construa conhecimento. Por entre esse caminho surgiréo
possibilidades de acbes pedagdgicas que nas aulas de LM, o professor sera 0 mediador dos
conhecimentos em sala de aula, o responsavel pelo processo de ensino-aprendizagem e na
forma como encaminha seus alunos que conforme os PCNs, encontrard clareza em como
“criar condi¢des de producdo” que quebrem a artificialidade ao propor atividades de leitura e

producéo textual.
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ANEXO 1

O didlogo em sala de aula: relato da observacéao

Para apreciar 0s encaminhamentos no processo de ensino-aprendizagem da leitura e
producéo textual foram observadas seis aulas de Literatura, no més de novembro de 2004, em
umaturma daterceira série noturna do ensino medio. A atividade proposta no capitulo 3 deste
trabalho mostra a prética pedagogica da professora em sala de aula. Fazemos agora, um relato
das aulas observadas, apresentando o modelo de formulério utilizado para anotagdes durante

as observacOes em sala de aula.

MODELO DO FORMULARIO

ESCOLA: ..ottt se e n e en e
(DY - HORARIO: ..o

DISCIPLINA OBSERVADA: .....coiveieeeeeeeeeeeeseeee s eesesse s s s ss s sssssssss e snessass s nsnseaens
PROPOSTA DE PRODUCAO:
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RELATO DAS OBSERVACOES

Primeira aula: No inicio de novembro, a professora propde uma atividade de
producéo textual, com o objetivo de trabalhar a intertextualidade. Inicia a aula registrando no
guadro um aviso para os alunos. Tratava-se de um comunicado para 0s alunos e pais sobre a
eleicdo de diretores da escola que aconteceria no final do més. A professora tece alguns
comentarios sobre a legislacdo do pleito eleitoral, enfatizando a questdo democrética e a
participacdo de todos os envolvidos, para votar de forma consciente e democratica; solicita
gue todos os alunos analisem as propogtas de cada candidato, e que facam a sua opcéo. Em
seguida, diz que vai comecar a aula e explica a diferenca entre prosa e verso, descreve o
modelo de composicdo (uma distingdo entre verso e prosa) e explica como deve ser feita a
producéo textual proposta. Os alunos tecem também alguns comentéarios, e alguns anotam no

caderno o0 que esta escrito no quadro. A aulatermina sem que os aunos iniciem a atividade.

Segunda aula: A professora diz que vai retomar 0 assunto da aula anterior, ou sgja, a
producéo textual. Logo em seguida entrega um texto em uma fotocOpia, ja que falta o livro
didético. Segundo informacGes da professora da turma, por essa razdo elabora as aulas
reproduzindo capitulos do livro didatico, ora passando o contelido e as atividades no quadro,
ora os transcreve no quadro, ora mimeografa, ou entéo fornece fotocopias. Em seguida, pede
aos alunos que facam uma leitura silenciosa do texto, a cronica de Fernando Sabino. Apos,
solicita que fagam leitura em voz alta, iniciando com o primeiro aluno de uma das fileiras de
carteiras. O aluno |é o primeiro paragrafo, e apos o segundo aluno continua, lendo o segundo
parégrafo. Assim, continua sucessivamente a leitura em voz alta até que todos os alunos da
salatenham lido o texto. A aulatermina sem que hajatempo para uma retomada do estudo e a

producéo do texto.

Terceira aula: A professora continua a aula falando sobre o texto, fazendo agora a
distincdo entre crbnica e poema, isto é entre a linguagem narrativa e a poética. Faz
referéncias a importancia dessa linguagem no cotidiano dos alunos, bem como a necessidade
de sua aprendizagem para a utilizagdo desses tipos de texto, tanto na escrita quanto na fala.

Essa aula se estende tendo como exclusividade esse assunto.

Quarta aula: A professora faz uso do texto, retirado de um livro didético, fala dos

tipos de rimas existentes nos poemas, usando como exemplo outros poemas, retirados de um
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segundo livro didético. Classifica as rimas e transcreve algumas no quadro, para exemplificar.
Em seguida pede aos alunos que leiam o poema, “O ultimo poema” de Manuel Bandeira, com
0 qual a cronica estabelece um didlogo, ressaltando que os alunos ja deveriam té-lo lido.
Quanto a edtrutura do poema, detém-se a explicar em que se constituem as rimas, e chama a
atencdo para a organizacdo dos versos em estrofes,” Vgjam bem que este poema tem seis
versos livres’ . Finaliza a aula fazendo referéncias a atividade da proxima aula, que seria,
conforme salientado, a producdo de um poema, ou de uma crénica, para que os alunos
pudessem anexé-los em um mural da sala, que estaria aberta para exposi¢do dos trabalhos de

Literatura e Artes, no final do ano letivo, para que toda comunidade escolar apreciasse.

Quinta aula: A professora recorre a fotocdpia do livro didético, na qual apresenta
como proposta algumas questBes sobre a cronica e o poema trabalhados na aula anterior.
Pergunta enfaticamente se eles ja haviam realizado essa tarefa em casa. Percebe, entéo, que 0s
alunos ndo tinham feito. A professora diz que a producéo do poema ficaria para a proxima
aula. Usaria essa aula para a corregdo dos exercicios, sequer resolvidos em casa. Alguns
alunos respondiam as questdes em sala de aula, outros esperavam simplesmente a correcéo.
No final da aula a professora chama a atencéo para as elei¢cdes na escola. Solicita a todos que

venham votar, inclusive trazendo os pais para participarem do processo democratico.

Sexta aula: A professora retoma o poema e fala sobre a elaboracéo dele. Reforca o
fato de que os alunos deveriam ficar atentos em relac8o as rimas, quanto ao seu emprego ou
ndo, e ap uso dos versos livres para a formacéo das estrofes a serem utilizados por eles no
momento da composicdo. Falatambém sobre a estrutura e o contetido da crénica, a presenca
do lirismo, aos fatos do cotidiano que retratam a realidade dos alunos, ressaltando que a
cronica procura contar ou comentar histérias momentaneas da vida. Ao se ler a narragéo do
fato ele ganha um interesse especial, produzido pela escolha e arrumagdo das palavras, pela
caracterizacdo dos personagens, pela questo temporal, pela beleza e agilidade que estrutura a
narrativa. Apos os comentarios da professora os alunos iniciam a producéo do texto, e ao
término de sua tarefa cada aluno entrega seu texto para a professora corrigir. Alguns textos
eram escolhidos por ela para serem lidos perante a turma, momento esse em que a professora
elogiava 0s poemas e as cronicas e seus respectivos compositores. Foi possivel observar que
grande parte dos alunos néo realizava a tarefa pedida: elaborar um poema ou uma crénica. Em
seguida a professora nos solicitou que auxiliasse 0s alunos que ndo entenderam sua proposta.

Os alunos faziam as seguintes indagaces. Com que palavra rima — E, se eu ndo quiser usar
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rima - Como é esse ‘negdcio’ de rima mesmo, de... crénica... mesmo?, - Posso escrever uma
histéria, no lugar de escrever um poema?, - Eu ndo gosto de escrever poema. Vou escrever
poema no vestibular?. Outros demonstravam dificuldade na escolha do tema. Mais um
detalhe observado é que alguns alunos produziram o texto em casa entregaram rapidamente a
professora, alegando que ela havia comentado sobre a producéo de texto algumas aulas
anteriores, e gque, portanto, eles ja haviam escrito o poema. Quando a atividade é dada por
encerrada, os alunos entregaram a professora para colar as produgdes textuais no mural da

sala, que seria apresentada a comunidade escolar, no final do ano letivo.
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ANEXO 2

As produces textuais
A partir de agora as producdes textuais serdo referenciadas pela letra P acompanhada

do nimero de ordem nas andlises.

P1
Arealidade da vida

(1) A beira de um jardim, préximo a uma rodoviaria, comeco a observar uma velha
senhora gue esta pronta para embarcar no ultimo énibus.

(2) Ao canto, meia sem jeito, com um olhar fundo e cansado, com roupas sujas e
amassadas e velhos chinelos em seus pés. Com certa timidez, olhou fixamente na vidraca de
uma pastelaria que ali existia apenas um pastel amanhecido. Curiosa e faminta foi se
aproximando daguela tentacdo que parecia dizer, para arranca-lo dali logo. Mas era a fome
gue o apertava cada vez mais.

(3) Sem jeito pediu a senhora que desse para ela aquele Unico pastel que restara
naquela prateleira. Brutalmente a dona Ihe responde com um dolorozo “ ndo” .

(4) Cabishaixa a velha senhora sai rapidamente e senta-se a beira do meio fio
desanimada. Pensativa entra no 6nibus e parte para outro lado sem destino e mais desprezo
gue havera de encontrar pela frente.

Andlise 1

Depreendendo que esquema de conhecimento ativado por P1 foi a relacéo necessidade
e solidariedade, assunto retirado do cotidiano sugerido como temética para a producéo,
podemos ancorar nele as marcas de coeréncia — unidade tematica, informatividade e
intetextualidade.

O texto apresenta marca de unidade temética, pois progride dando sentido, como
podemos observar:

(2) observacdo da senhora que esta a espera do 6nibus (1);

(2) caracterigticas fisicas e de personalidade da senhora (2);

(3) a senhora observa a vitrina de uma pastelaria e vé um pastel amanhecido (2);
(4) asenhora estava com fome, e pede o pastel (3);

(5) adonada pastelarianega (3);

(6) asenhora sai e senta-se o meio fio, desanimada e pensativa (4);

(7) entrano 6nibus e parte sem destino (4).

Com relacdo a intertextualidade, o texto estabelece uma relacdo intertextual explicita
entre o texto original e o discurso atua, isto é ha o estabelecimento de relagbes entre o

explicito e o implicito (Koch, 2000). Isso se da por meio da producdo de uma parafrase
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reprodutiva, notada nos esguemas acionados em P1, como a singeleza transparente no 2°.
parégrafo:

Ao canto, meia sem jeito, com um olhar fundo e cansado, com roupas sujas e
amassadas e velhos chinelos em seus pés. Com certa timidez, olhou fixamente na vidraca de
uma pastelaria que ali existia apenas um pastel amanhecido...

O trecho se relaciona com o texto de apoio, no 4°. paragrafo:

O pai depois de contar o dinheiro que discretamente retirou do bolso... A mée limita-
se a ficar olhando imovel, vagamente ansiosa, como se aguardasse a aprovacao do garcom...
A mulher suspira olhando para os lados, a reassegurar-se da naturalidade de sua presenca
ali... O homem atréas do balcdo apanha a por¢cdo com a méo, larga-o no pratinho um bolo
simples, amarel o-escuro, apenas uma fatia triangular.

Identificamos na paréfrase reprodutiva a realidade da vida cotidiana, a pobreza, a
angustia do ser humano, representadas tanto no texto de apoio quanto em P1. Verificamos
também a informatividade: os dados sdo suficientes para a comunicagdo produtor/Ieitor.
Apesar de ndo apresentar dados muito imprevisiveis, P1 informa o leitor, acrescenta outra
personagem (uma senhora idosa, mal vestida, timida), adiciona a acdo de pedir o pastel
amanhecido, a negacdo do pedido e consequentemente o desapontamento, a falta de
perspectiva préopria da pobreza em que vive a maioria dos seres humanos. Os dados em P1
opdem-se aos do texto de apoio, em que a personagem é uma crianca pobre, ... uma negrinha
de trés anos, laco na cabeca, toda arrumadinha no vestido pobre ..., e os pais ainda
conseguem comprar uma fatia de bolo para comemorar o aniversario da filha. Resgatamos
aqui que os sentidos do texto revelam-se na intertextualidade com outros textos, com os quais
dialoga. Ele retoma esses textos, alude, ou se opde a eles (Koch, 2000).

O texto original (texto de apoio) serve para um exercicio intertextual, como afirma
Meserani (2002): a paréafrase traduz em outras palavras um outro texto, de modo quase
literal, ao trabalhar com substituicbes semanticas, sinonimicas, tal como em P1 no 1°.
parégrafo: A beira de um jardim, préximo da rodoviaria, comeco a observar uma velha
senhora que estd pronta para embarcar no Ultimo 6nibus, em que relaciona, com outras
palavras, o titulo de P1, “A realidade da vida’, com a crénica, texto original, no 1°. parégrafo:
A caminho de casa, entro num botequim da Gavea para tomar um café junto ao balcéo. Na
realidade, estou adiando o0 momento de escrever.

Dessa forma, observamos que Pl aproximase do texto original, reproduzindo
esguemas de conhecimento semelhantes ao texto de apoio, porém com outras palavras.

Mesmo na parafrase reprodutiva, a intertextualidade entre o texto de apoio e P1 permite a
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percepcdo do original no texto secundario, desde que o leitor conheca o primeiro (Meserani,
2002). Essa inter-relacdo confirma a intertextualidade como um fenbmeno existente entre os
textos, a0 mesmo tempo em gue aciona as experiéncias e os conhecimentos anteriores do
leitor. P1 evidencia também a intertextualidade como principio de coeréncia.

P1 nos mostra outras possibilidades de producbes proprias, com leves indicios de
originalidade, ja que nesse dialogo verificamos outras visdes de mundo, 0 que se justifica no

texto escolar pelo fato de a escola ndo congtituir uma agencia de criacéo (Meserani,2002).

P2
Lembrancas

(1) Estavamos a passear a beira do riacho, suas aguas corriam calmamente nesta
tarde de inverno, quando avistamos um pequeno barco que descia suave em direcéo ao por-
do-sol, e um casal de namorados que ao longe parecia estarem tendo um pequeno
desentendimento, gesticulavam frente a frente, ele parecia buscar a reconciliacdo, estava
vestido, ainda com o uniforme que a meu ver, trabalhara o dia todo, ela parecia uma donzela
de quadros famosos, bem vestida e com um lago nos cabel os negros encaracolados, ouvia as
explicacbes sem demonstrar nenhuma raiva.

(2) Fiquemos algum tempo a observa-los e a tarde foi caindo, até hoje me pergunto, o
gue tera acontecido com aquel es jovens enamor ados.

Andlise 2

O produtor de P2 ativou o esquema de conhecimento que parece ser o de um conflito
entre um casal de namorados. O esquema esta de acordo com a proposta de producdo, uma
crénica gque relatasse um fato observado no cotidiano. O texto acrescenta informagdes novas.
A impressdo que temos € de que o auno ndo concluiu o texto, ndo completou as lacunas, mas
€ 0 que acontece em muitas crénicas e faz aumentar os horizontes de expectativas do leitor. O
produtor de P2 aciona esguemas de conhecimento de mundo. Para isso, basta observar a
seguiéncia tematica e a organizacdo dos paragrafos.

1°. Descricdo de uma cena conflituosa entre um casal de namorados.

2°. Transcorrido o tempo, ndo se sabe 0 que aconteceu com o casal de namorados.

O texto, de certa forma, mantém uma relacdo intertextual explicita com o texto de
apoio. A falta de informagdes para o leitor no Ultimo paragrafo, aumenta a expectativa do
leitor. O fato contribuiu para a originalidade do auno.

P2 se encaixa no quadro de uma paréfrase criativa, pois realiza um exercicio
intertextual com o texto de apoio. Para constatar a parafrase basta confrontar o 4°. paragrafo
do texto de apoio, Passo a observa-los... com o 2°. pardgrafo do texto em P2, Fiquemos

algum tempo a observa-los...
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Podemos utilizar textos ja existentes, como a paréfrase que criamos (Meserani, 2002).
Em P2 seu produtor utilizou parcialmente o texto de apoio e atribuiu-Ilhe um novo sentido, por
iSs0 exerceu a intertextualidade, com o tipo de parafrase criativa.

Consideramos ainda que, se as reprodugbes sdo marcadas pela semelhanca, a
crigtividade é marcada pela diferenca (Meserani, 2002). Assim, a parafrase em P2,
evidenciada no ultimo parégrafo, Fiquemos algum tempo a observa-los...,

Nesse sentido, aintertextualidade contribui para a originalidade do texto, por referir-se
a0 discurso do senso comum, ou segja, faz parte dos conhecimentos partilhados dos
interlocutores, como também para e eficiéncia pragmatica do texto (idem, p.16), como
ocorreu em P2 no 1°. parégrafo:

. um casal de namorados que ao longe parecia estarem tendo um pegueno
desentendimento, gesticulavam frente a frente, ele parecia buscar a reconciliagao, (...), €la
parecia uma donzela de quadros famosos, bem vestida e com um laco nos cabelos negros
encaracolados, ..., 0 que retoma o 3°. parégrafo do texto de apoio:

... A compostura da humildade, na contencdo de gestos e palavras, deixa-se acentuar
pela presenca de uma negrinha de trés anos, laco na cabeca, toda arrumadinha no vestido
pobre ...

P3

O roubo vem de muito tempo atras

(1) E engracado que a nossa histéria ja comeca na corrupcéo, pela ingenuidade
daqueles indiozinhos que aceitaram muito pouco pelas riquezas naturais brasileiras, e assm
muito se perdeu.

(2) Hoje comparavelmente a época da conquista do nosso pais, a populacdo se
contenta com muito pouco, falta tudo, sb se tem espelhos, ha meu pai, acabou a energia, sO
tem sabonete. Como os indios de outrora, o que resta é se divertir com o que se tem, para eles
era o desconhecido, a novidade, para nos € o que se pode comprar.

(3) E guem lucrou com a ignorancia dos primeiros moradores daqui foram os
portugueses que imprimiram suas caracteristicas, sua cultura e costumes, e levaram muitas
riguezas.

(4) O que éfeito hoje com as riquezas que ainda temos? A ingenuidade continua mas
a malicia tomou conta da maioria dos que tem contato com o dinheiro, logo tudo o que era
para beneficiar a populacéo, os tornam pessoas sem possibilidades e recursos.

Andlise 3

P3 apresenta um esguema de conhecimento acionado pelo produtor sobre a questéo da
corrupcdo, relacionando a histéria da colonizagcdo brasileira aos indios (nativos) e
portugueses, a ingenuidade e a passividade do indigena em negociar as riquezas brasileiras
desde essa época, como no 1°. parégrafo: E engracado que nossa histéria comeca pela
corrupcao, pela ingenuidade daquelesindiozinhos... .
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Compara o indigena a populacéo atual, que, cega diante do poder de aquisi¢do, com
nada se satisfaz: ...para eles era o desconhecido, a novidade, para nés € o que se pode
comprar; impossibilitando-a de enxergar os problemas que, embora em outra época, hoje ndo
se modificaram: ... sO se tem espelhos. Ser esperto pressupde ser corrupto e ludibriar as
pessoas humildes e pobres, que por terem tais caracteristicas séo impossibilitadas de perceber
seus valores, suas proprias riquezas.

Essa questdo envolve uma série de outros esquemas de conhecimento, como questdes
culturais, politicas, econdbmicas e sociais, as quais ndo foram definidas no texto mas foram
utilizadas para informar o leitor. Embora mostre o homem envolvido na vida corriqueira, 0
texto ndo atendeu a solicitacdo da atividade de producéo textual, cujo tema era a falta de
inspiracdo, o cotidiano, elementos que ddo vida a uma crénica. Considerando a proposta de
producéo P3 demonstrou um baixo grau de informatividade no 1°. paragrafo: (...) a populacéo
se contenta com muito pouco, falta tudo, (...) Como os indios (...) para €les era o
desconhecido, a novidade para nés € o que se pode comprar, ocorrendo, nesse trecho, o que
Koch e Travaglia (1998) qualificam de rebaixamento do nivel informacional, ou seja, afalta
de explicitar 0 gque contenta a populacdo de hoje, em relacdo ao que contentava os indios no
passado. No entanto, o texto no geral € informativo, mas ndo atende ao tema em questéo.

O fato acontece, provavelmente, porque o produtor tenha feito uma leitura superficial
do texto de apoio e ndo acionou esguemas pertinentes ao tema proposto, uma vez que a
compreensdo da-se na medida em que o leitor atribui umvalor a cada uma das variaveis que
configuram um determinado esquema (Leffa, 1996, p. 37). Para que as variaveis sejam
identificadas, é necessario haver a interacéo entre as informacdes do texto e o conhecimento
prévio do leitor. Como o produtor ndo encontrou na memdéria um esquema em gue |he fosse
possivel fixar as informacdes do texto, ndo houve a sua compreensdo, o que justifica a fuga.

P3 apenas estabelece uma relacdo intertextual com fatos do passado, a colonizacéo
portuguesa: E engracado que a nossa histéria ja comega com a corrupgao (...) e quem lucrou
com os primeiros moradores daqui foram os portugueses...; 0 que nada tem em comum com o
texto de apoio: a falta de inspiracdo para escrever: ... Na realidade, estou adiando o momento
de escrever... Gostaria de estar inspirado, de coroar com éxito mais um ano nesta busca do
pitoresco ou do irrisorio no cotidiano de cada um.

Héa uma possivel falha na articulacdo dos esquemas de conhecimento. Seu processo
parece ser 0 de uma associacdo livre de esgquema, que sdo colocados no papel sem a

preocupacdo de se estabelecer uma conexdo com a proposta de producéo e com o texto de
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apoio. Dessa forma, reproduz, como se fosse uma histéria, um texto histérico (conhecimento

enciclopédico).

P4
Crobnica

(1) Domingo passado teve uma prova de laco curto em uma fazenda aqui perto.

(2) Eu acordei bem cedo liguel para minha namorada e avise-a que iamos na fazenda
ver a prova de laco.

(3) Passei na casa dela e fomos para a fazenda, chegando |a tinhamos que estacionar
o carro meio longe, porque tinha muita gente. Chegamos um pouco atrasado, ja que tinha
comecado a prova entdo sentamos no chdo e comegamos apreciar 0 evento, 1ogo eu ja
percebi as pessoas que |a também estavam, tinha muita gente, de toda regiao.

(4) Bem longe de mim eu percebi um tumutuo era uma briga, dois adolescentes
brigando por causa de mulheres, ai eu logo pensei com tanta mulher bonita de fora os dois
ficam se atracando por causa de uma, mas logo separaram os dois e tudo se acalmou.

(5) Fui ao bar comprar refrescos para mim e minha namorada, no bar estava muitos
amigos meus e entdo comegamos a conversar, sem perceber o tempo passou voando, entao
minha namorada ficou furiosa e veio me chamar. Ela estava tdo brava que queria ir embora
entdo tive que ir embora e perder o evento na fazenda.

Andlise 4

P4 apresenta 0 assunto no 1°. paragrafo: assistir a uma prova de lago curto em uma
fazenda. O assunto aproxima-se do esquema de conhecimento sugerido pelo texto de apoio, a
busca de uma inspiracdo para escrever uma cronica, um fato vivido ou observado no diaa
dia, e nos demais paragrafos toma os rumos de uma crénica. Domingo passado teve uma
prova de laco curto ... Eu acordel cedo liguei para minha namorada... fomos para a
fazenda... logo eu ja percebi as pessoas que |4 estavam..., tal como sugere o titulo da
producdo Croénica. Tal procedimento indica, aparentemente, que 0 texto progride
estabelecendo uma relacéo de sentido, caracterizando-se como uma paréafrase reprodutiva.

O texto de apoio serve para um exercicio intertextual, pois mantém uma relacéo
explicita com P4 e com o tema proposto, uma cronica, utilizando fatos retirados recentemente
do cotidiano do aluno. Para confirmar, basta confrontar o 4°. paragrafo do texto de apoio
Passo a observa-los., com P4, no 4°. paragrafo , Bem longe de mim, eu percebi...

No entanto, notamos algumas falhas na estrutura informacional, principalmente na
conclusdo do texto, no 5°. paragrafo: Fui comprar refrescos no bar... sem perceber o tempo
passou voando... minha namorada ficou furiosa... entdo tive que ir embora..., em que o

produtor deixa de ampliar os fatos para envolver e informar o leitor.

P5

Matando aula
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(1) Um certo dia de manha na escola na aula de fisica o professor deixou que nés assistissemos a um
filme mas, nem eu e duas amigas minhas ndo queriamos assistir entdo tivemos que ficar dentro da sala
estudando.

(2) Passado alguns minutos ja estavamos cansadas de ficar ali dentro sozinhas, queriamos sair la fora
mas, vimos que o professor estava cuidando para gque ndo saissemos da sala, e entdo aproveitamos um descuido
do professor e saimos da sala, ficamos andando na escola “ matando aula” como se diz, mas, ao mesmo tempo
tinhamos que cuidar para que a diretora ndo nos visse fora da sala.

(3) Quando o professor viu que tinhamos saido foi nos procurar e como ndo nos encontrou foi até a
diretora falar com da. Nos estavamos destraidas andando e conversando pel o patio da escola, quando olhamos
para traz vimos o professor e a diretora nos procurando, entéo comegamos a correr em direcdo a sala de aula
para gque eles ndo nos vissemos, derrepente uma das minhas amigas caiu um “tombo” t8o engracado que
ficamos ali paradas rindo e como minha amiga tinha se machucado usamos isso para explicar porque
estavamos fora da sala e que estdvamos fazendo.

Andlise 5

O auno produtor de P5 deixa bem marcado o0 assunto que ira abordar ja no titulo:
“Matando auld’, no gerundio, 0 que ja expressa uma agdo em processo, momentanea.
Acionou conhecimentos muito distantes do texto de apoio, mas que contribuem para a
criatividade, visto que estamos tratando do género producdo escolar.

Para Meserani (2000, p. 109) a parafrase criativa costuma servir-se do texto original
COMO UM pretexto, como um mMotivo ou um tema, e por isso distancia-se do texto original. E o
gue verificamos entre P5 e o texto de apoio. P5 atende a proposta de atividade de producéo:
transformar um fato vivido ou observado recentemente (na escola, na rua, em casa ou mesmo
na televisdo) em uma crénica. Sua aparente originalidade esta marcada pela diferenca.

A diferenca notada em P5 mostra um fator relevante de textualidade, a
intertextualidade, como um principio para a coeréncia textual, pois o produtor de P5 interage
com o texto de apoio e a proposta de producdo. Para isso basta observar o conhecimento de
mundo acionado pelo produtor: a falta de interesse por um filme na aula de fisica, para
justificar a auséncia das alunas, evidenciada no 2°. paragrafo de P5:

(...) j& estavamos cansadas de ficar ali dentro sozinhas, (...) e entdo aproveitamos um
descuido do professor e saimos da sala, ficamos andando na escola “ matando aula” como se
diz..

O fato se relaciona com a falta de inspiracdo para produzir uma crénica, esquema
marcado no 2°. parégrafo do texto de apoio:

A perspectiva me assusta. Gostaria de estar inspirado, de coroar de éxito mais um ano
nesta busca do pitoresco ou do irrisorio no cotidiano de cada um. Eu pretendia recolher da
vida diaria algo de seu disperso conteido humano, ...

Além dos fatores de textualidade apresentados, tem-se 0 conhecimento de mundo, o
gue, segundo Koch e Travaglia (1998), evidencia que o sentido do texto depende em grande

parte do conhecimento de mundo dos seus usuarios, o que lhes permite construir um mundo
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textual em que se unam mundos possivels, ou seja, ao entrar em contato com o texto de apoio
0 produtor detém-se na possibilidade de o texto relacionar-se com o mundo real ou ndo.
Assim, para que haja producéo de sentido(s), € necessario que o mundo textual do emissor e
do receptor possua certo grau de similaridade, o que possibilita o conhecimento partilhado.

As informacdes fornecidas em P5 mantém a unidade temética e permitem o
entrelacamento entre os paragrafos, caracterizados por esquemas pertinentes as informagoes,
embora o Ultimo paragrafo pudesse ser dividido em mais um; um quarto paragrafo, tal como
apresentamos:

(1) Faltade interesse pelaaula;

(2) As alunas saem sem que fossem percebidas pelo professor;

(3) O professor percebe a auséncia das alunas, e procura a diretora;
» Asalunas ndo percebem a presenca do professor e da diretora;
» Correm, e uma delas cai, machuca-se;

E a seguir viriam as duas idéias contidas no terceiro paragrafo, mas que poderiam
constar num quarto paragrafo, para a conclusao:

(4) As duas alunas estacionam ali, até que o professor e a diretora as
abordam, e elas aproveitam o acidente para justificar sua atitude.

A intertextualidade marcada entre P5 e o0 texto de apoio garante o estabelecimento da
coeréncia, posto ser considerada inerente a capacidade de producdo textual. Podemos observar
gue em P5 h& uma distancia do texto original. Concordamos, com Meserani (2002), que se
trata de uma paréfrase criativa, revelada em P5 por meio de uma intertextualidade explicita,
pois deixa transparecer sua relagcdo com o texto original: a falta de interesse por assistir aum
filme na aula de fisica e a falta de inspiracdo para produzir uma cronica, 0 que leva a
progresséo do tema, mostrando as diferencas na trama de ambos o0s textos, mas que contribui

certamente para a originalidade e a criatividade em P5.

P6

O fazendeiro

(1) Num domingo dia dos pais ouvi uma histéria que conta sobre a vida de um fazendeiro muito ricos
gue tinha quatro filhos trés meninos e uma menina, mas ele sd considerava os filhos porque diza que uma
mulher ndo tinha capacidade para administrar uma fazenda.

(2) Certo dia sua filha chegou para o pai e disse que estava se sentindo sozinha e desprezada por que
nunca tinha ganhado um beijo e um abraco de seu pai, e decidiu que iria embora e o pai falou é melhor que va
porque filhos eu s6 tenho trés, e ela com seus dose anos pegou uma sacola com algumas roupas e ao passar pela
porteirajurou a s mesma gque quando vencesse na vida voltaria e mostraria a seu pai o0 que tinha conquistado.

(3) E se passaram vinte anos, seus filhos sb pensavam em festa, e ndo emtrabalhar e ajudar o pai como
ele queria, o dinheiro acabou e o fazendeiro perdeu tudo o que tinha tirando seus filhos da cadeia.
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(4) Entdo ele vendeu a fazenda para um comprador de outro estado, mas com a condi¢do de que ele
pudesse continuar a trabalhar na fazenda, depois de anos ele recebeu a noticia de que iria ser despedido e foi
falar com a secretéria que pedia para ele assinar o contrato de demisséo e de disse que ndo ia assinar e pediaa
secretéria que chamasse seu patrdo que nunca tinha visto e ela disse eu sou seu patrdo, ele entdo ficou
cabishaixo mas foi logo dizendo eu ndo aceito uma mulher como minha patroa, me da esse contrato que vou
assinar parair embora.

(5) Entéo ele saiu em direcdo a porteira quando veio um menino e disse por que estd chorando, a
minha mae chora la de dentro também, mas fica calmo que elaja vem ai para te dizer que ela é a sua filha que
VOCé tanto desprezou e o papel que vocé assinou era o contrato de devolugéo da fazenda.

Andlise 6

A hip6tese gque levantamos sobre o que possa ter conduzido o produtor de P6 a
distanciar-se do assunto do texto de apoio e da proposta de producéo é a de que ele realizou
uma leitura superficial da proposta e do texto de apoio, e ndo conseguiu relacion&lo a
proposta da atividade: escrever uma cronica relacionada a um fato ocorrido ou observado
recentemente. O fato podera ter acontecido porque na memoria do produtor de P6 ndo havia
esguemas de conhecimento pertinentes, ou entdo houve alguma falha no funcionamento de
natureza cognitiva ou psicolégica nho momento da leitura e escrita, de forma a néo fazer
expandir o assunto solicitado pela atividade. No texto produzido h& unidade e progressdo,
porém aproxima-se de uma outra categoria textual, o conto, o que foge a proposta da
atividade.

Em tal atitude o produtor de P6 deixou explicita em todos os paragrafos de seu texto,
como podemos verificar pela leitura dos fragmentos nos tempos verbais passados e nas
expressdes que indicam passado. No 1°. paragrafo o assunto é apresentado. E um assunto que
poderia aproximar-se do esgquema de conhecimento sugerido para a atividade de producdo. No

entanto, distancia-se pelo rumo gue tomou nos paragrafos subseqlientes, como veremos pelos

esquemas.

(@)} Num domingo ouvi uma histéria (...) tinha quatro folhos (...) mas ele sO
considerava os filhos;

2 (...) nunca tinha ganhado um beijo (...);

3 (...) passaramvinte anos (...) o dinheiro acabou e o fazendeiro perdeu tudo
(-

4 (...) ele vendeu a fazendo (...) depois de anos ele recebeu a noticia queiria
ser despedido (...);

(5) Entdo ele saiu emdirecéo a porteira ...

Poderiamos também dizer que a linearidade da leitura do produtor de P6 ndo
mobilizou os diversos sistemas de conhecimento retidos na memaria por alguma falha no

momento do processamento textual (Koch, 2000). Tais sistemas se bem articulados teriam
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contribuido para adequar ou adaptar 0s conhecimentos no momento da interacdo

leitor/produtor/texto, concretizados por meio de estratégias cognitivas.

P7

Nem todos os sonhos sdo bons

(1) Era uma tarde de sexta feira quando tudo aconteceu, eu estava em casa quando um homem chegou
e adentrou em minha casa, na hora meu coracéo gelou pensei comigo “O que eu fago agora, corro, grito,
desmaio meu Deus por favor me ajude” entéo de se aproximou de mim, e eu comecei a tremer ndo sabia o que
fazer, entdo ele me agarrou e me lascou um beijo, meu coragdo parou na hora, eu ndo sabia quem era, dai ele
me soltou e disse: vocé é a pessoa com quem eu quero me casar — casa comigo! N&o, eu nem sei quem é vocé —
Ha vocé melhor do que ninguém sabe quem sou eu, ndo sei quem é vocé — Entdo eu vou te dizer, mas com
algumas condi¢Bes aceita.

(2) Aceito, sou a pessoa que vocé mais desgja — respondi: Marcelo Antony. Ndo. Quem vocé admira
com outros olhos — respondi hovamente; Julio, meu vizinho é vocé, ndo. N&o sou quem Vocé pensa, sou quem
mais cuida de vocé quer saber.

(3) Sm, me diga quem é vocé, ja respondi demais pra vocé sem saber quem é vocé. Eu sou seus sonhos
te acordando, ou te alertando pra vida, vocé ndo pode ter tudo o que sonha, ou apenas te lembrando seu
vizinho, nem tudo pode se ter.

Analise 7

P7 apresenta uma leve semelhanca com o texto de apoio. No 2°. Parégrafo deste A
perspectiva me assusta (...) Visava o circunstancial o episodico...; ha semelhanca com o texto
produzido por P7, no 1°. paragrafo: ...O que faco agora, corro, rito, desmaio (...) e eu comecei
a tremer e ndo sabia o que fazer.... Aproxima-se, assim, da proposta de atividade: produzir
uma crénica a partir de um fato observado recentemente.

No entanto, a estrutura dos parégrafos ndo contribui para a organizacdo do texto. O
primeiro paragrafo € muito extenso em relacdo aos dois Ultimos, mas 0s esgquemas de
conhecimento acionados interligam-se, contribuindo para a progressdo das informacoes.

A falha na organizacdo gréfica compromete o aspecto formal do texto: o produtor ndo
marca definidamente a fala, ou sgja, o discurso direto. H4 uma fusdo do discurso direto com o
discurso indireto livre, e o produtor acrescenta informacfes novas, outras personagens, 0O
personagem e o proprio sonho como um personagem vivido por um homem que invade a
casa. As informagdes, que envolvem elementos dados e elementos novos, somam-se, como
podemos verificar nos trés paragrafos.

(1) Inesperadamente um homem invade uma casa: ... eu estava em casa quando um
homem chegou e adentrou ...

(2) A mocga assustada, ndo o reconhece: ... O que fago agora ... Ndo eu nem sei quem

Vvocéé ...
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(3) Faz um acordo com o homem, e tem a revelacdo de que sio sonhos/visdes que
alertam o personagem narrador para a vida: ... Eu sou seus sonhos te acordando , ou te
alertando pra vida, vocé néao pode ter tudo o que sonha ...

As informactes sdo dadas como se fosse um processo descontinuo, em gue coloca o
real e o sonho. O produtor faz um “balanceamento” (Koch, 2000) do que precisa ser
explicitado textualmente e do que pode permanecer implicito no texto, e que pode ser
recuperado por meio das inferéncias, tomando-se as pistas do texto para sua compreensao.

O texto de apoio serve para 0 exercicio intertextual. Isso pode ser verificado no texto
P7, pois €ele ultrapassa “ os limites da simples reafirmacdo ou o resumo do texto original”
(MESERANI, 2000, p. 109), o que caracteriza uma parafrase criativa. Nesse sentido, a
intertextualidade € marcada pelo conhecimento de mundo, no texto de apoio; na falta de
inspiracdo para escrever, 0 autor/personagem busca-a no cotidiano; nas cenas comuns,
enguanto em P7 o produtor recorre ao inesperado, ao sonho transformado em um personagem
para mostrar que ndo podemos ter 0 que queremos a qualquer momento, levando-nos a inferir
gue ai se inclui, também, ainspiracéo para se escrever.

Esse exercicio intertextual por meio do conhecimento de mundo demonstra que a
intertextualidade est4 na dependéncia do conhecimento de outros textos por parte dos
interlocutores, para leitura e escrita efetivas. Mesmo em P7 verificamos a existéncia de uma

intertextualidade explicita, que também contribui para a originalidade do texto escolar.

P8

Alivio em vez de uma fatalidade

(1) Estava em meu quarto, pensando em algum tema para desenvolver uma crénica, logo me lembrei de
um fato curioso e ao mesmo tempo supostamente fatal, acontecimento em minha vida.

(2) Estavamos a vizitar meus parentes em uma determinada regido do norte (Cuiabd-MT), uma de
minhas primas sugere que fossemos a um rio acampar, € ao caminharmos sobre o leito do rio deparamos com
uma bela e rasa praia do rio, e rapidamente minhas primas entraram ao rio, e em seguida minhas irmas . mas
algo de estranho estava acontecendo, minha irmé cacula estava flutuando de costa sobre o rio, foi quando a
agua puxou-a para a profundidade do rio, e junto com ela foi mais duas pessoas, uma era minha prima e a outra
minha. Duas meninas j& tinha desmaiado sobi a &gua, e como se ali houvesse uma forca superior, as trés
meninas sdo trazidas para o leito do rio sds e salvas.

(3) E diante desse episddio, eu fiz um acordo com a agua. “ Eu ndo chego perto dela, mas também
guero que ela fique longe de mim’ .

(4) E assim consegui escrever, ndo muito bem, mas escrevi, minha primeira crénica.

Andlise 08

P8 é semelhante, isto €, aproxima-se do texto de apoio e da proposta de atividade.

Trata-se de uma paréfrase reprodutiva, um género exclusivamente escolar, no qual Meserani
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(2002) aponta como uma forma de o aluno/produtor repetir a aula, ou outro texto. Os
esguemas acionados nos paragrafos do texto so 0s seguintes:

D Busca de inspiragdo para desenvolver uma crbnica (presente no texto de
apoio): A caminho de casa, entro num botequim da Gavea para tomar café... na realidade,
estou adiando 0 momento de escrever.; e em P8, do aluno: Estava em meu quarto, pensando
em algum tema para desenvolver uma crénica, logo me lembrei de um fato curioso...;
fragmentos que comprovam a parafrase reprodutiva, pois este repete 0 mesmo esguema do
texto de apoio para apoiar-se nele, e dar sequiéncia a uma imagem derivada.

2 Num passeio, acampam a beira de um rio, e uma tragédia acontece — principio
de afogamento de trés pessoas.

(3  Asvitimas sdo salvas.

4 Promessa em ndo ter contato mais com a agua derio.

5) Inspiracéo para escrever a cronica: E assim consegui escrever, ndo muito bem,
mas escrevi, minha primeira crénica; o que se aproxima do texto de apoio no ultimo
parégrafo: Assim eu quereria a minha ultima crénica: que fosse pura como esse Sorriso.

Do segundo ao quarto pardgrafo o produtor acrescenta informacdes novas. passeio,
tragédia/afogamento, alivio por ndo haver vitima e pacto de ndo entrar em &gua de rio; mas no
ultimo paragrafo as informagdes ndo progridem: faltaram estratégias de referenciagdo (Koch,
2000), tal como a reativacdo de referentes que levem em conta a situacdo de interacdo, a
finalidade de atingir um propdsito, no caso a inspiracdo para escrever e, assim, informar o
interlocutor. Essas atitudes auxiliam na construcéo do sentido do texto.

A aproximacdo ou a semelhanca com o texto de apoio serve como um exercicio
intertextual em que a coeréncia e a intertextualidade sdo fatores essenciais para a
compreensdo do texto. A intertextualidade é marcada em P8 pela parafrase reprodutiva, que
ndo discorda nem concorda, apenas reproduz ou diz 0 mesmo assunto, ou o tema do texto
original, porém com outras palavras (Meserani, 2002), fato que contribui para a originalidade
do texto escolar.

A unidade temética se mantém do segundo ao quarto paragrafo. A idéia lancada na
introducéo € esgquecida e ndo se articula no 2°.e no 3°. paragrafos, sendo retomada apenas na
conclusdo, ainda com falhas, quanto a um aspecto de textualidade: a informatividade, ou seja,
a previsibilidade (ja conhecida) e imprevisibilidade (novidade) da informagdo, pois P8 deixa
lacunas no 3°. e 4°. paragrafos, acionando esgquemas em que 0 Obvio ou o lugar comum
desvalorizam o texto, enquanto as informacdes inesperadas poderiam enriquecé-lo (Koch e
Travaglia, 1998).
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P9

A importancia de ser feliz

(1) Era uma manha de setembro, acordei me sentindo mal, e resolvi ir ao médico fazer uma consulta.
Assim que terminei a consulta recebi meu diagnostico: tinha uma doenca grave e incuravel; e precisaria ir a
S0 Paulo paratratar do meu problema o mais rapido possivel.

(2) Chegando em S3o Paulo, imediatamente me dirigi ao hospital previamente indicado pelo meu
médico. Como havia marcado exame médico, coloquei-me a espera ao lado de muita gente que parecia
seriamente comprometida com sua doenca. Enquanto buscava algo que me digtraisse, percebi a presenca de
uma senhora sorridente e feliz que aparentava uns 40 anos de idade. Otimo procedimento do local: um
funcionério que distraisse a todos, j& que distragdo naquele momento era algo quase inalcancavel. Entretanto,
poucos minutos depois ouvi 0 médico chamar seu nome para a consulta, e o impacto foi geral.

(3) Todos pensavam: “como uma pessoa tao alegre e feliz poderia levar a vida de tal forma, na
consciéncia da gravidade de seus problemas? Quando chegou a minha vez, perguntei ao médico, o que aquela
senhora tao alegre tinha, e este me respondeu que era cancer cerebral. A surpresa foi grande, mas decidi
perguntar a la o motivo de tanta alegria.

(4) Passado alguns dias eu a encontrei no estabel ecimento médico novamente, e perguntei qual era a
razdo de tamanha fdicidade. E ela me respondeu smplesmente que a sua alegria era acordar a cada dia se
sentindo viva, vivendo todo momento como se fosse o Ultimo. ApGs ouvir essas palavras uma lagrima caiu sobre
meu rosto, e jamais enxerguei a vida com os mesmos ol hos.

Andlise 09

O texto produzido pelo produtor de P9 apresenta uma leve semelhanca com o texto de
apoio e aproxima-se da proposta de atividade. Mantém a unidade temética, pois aciona 0s
seguintes esguemas de conhecimento:

(1) Diagnéstico de uma doenca grave: (...) Assm que terminei a consulta recebi meu
diagnogtico: tinha uma doenca grave eincurave (...);

(2) No hospital conhece uma senhora, que apesar de portadora de uma doenca grave,
esta muito feliz: (...) Enquanto buscava algo que me distraisse, percebi a presenca de uma
senhora sorridente e feliz que aparentava uns 40 anos de idade. (...);

(3) Consulta 0 médico e decide encontrar a senhora e perguntar qual era o motivo de
suaimensa alegria (...) perguntel ao médico, o que aquela senhora téo alegretinha, (...);

(4) Encontra a senhora, e da conversa retira um exemplo de vida: (...) E ela me
respondeu simplesmente que a sua alegria era acordar a cada dia se sentindo viva, vivendo
todo momento como se fosse o dltimo. (...);

Em P9, o produtor acrescenta informacfes novas, como o diagndstico de uma doenca
grave; o deslocamento paratratar da doenca; uma senhora com uma grave doenca, o cancer,
gue mesmo com os dias contados aparentava ser feliz; e finalmente um exemplo de vida:
apreciar cada momento da vida com simplicidade, humildade e felicidade, pois na vida somos

todosiguais.
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O texto progride, estabelecendo com o texto de gpoio uma parafrase, como podemos
observar nos esgquemas acionados em P9, semelhantes aps do texto de apoio:

e O emprego da mesma voz (12 pessoa), tanto em P9 quanto no texto de
apoio: 1°. paragrafo (...) acordei me sentindo mal (...) e no 1°. parégrafo do
texto de apoio: (...) entro num botequim da Gavea para tomar um café (...);

* Os esguemas presentes no 2°. parégrafo de P9: (...) Enguanto buscava algo
gue me distraisse (...), proximos ao constante no 2°. parégrafo do texto de
apoio: Eu pretendia recolher da vida diaria algo de seu disperso conteiido
humano.;

* O esquema em forma de interrogativa direta e indireta no 5°. paragrafo do
texto de apoio: Por que ndo comeca a comer? com o 3°. paragrafo em P9:
(...) A surpresa foi grande, mas decidi perguntar a ela o motivo de tanta
alegria.

O produtor de P9 desdobra o texto expandindo os significados, como podemos
observar no titulo dado a producdo, A importancia de ser feliz, semelhante ao final do texto de
apoio: Assm eu quereria minha dltima crénica pura como esse sorriso, 0 que revela a
intertextualidade explicita (Meserani, 2002), por permitir ao leitor a percepcao do original no
texto secundario. Houve, aqui, uma intertextualidade de conteldo, que segundo Koch e
Travaglia (1998) refere-se aos textos que tratam de uma mesma érea de conhecimento, pois
ambos se referem a felicidade e a simplicidade das peguenas coisas do dia-a-dia.

Isso demonstra que o produtor de P9 ativou esguemas pertinentes a proposta de
atividade por meio da leitura, 0 que consequientemente possibilitou o exercicio intertextual, do
gual resultou a construcdo de novos significados. P9 é uma paréfrase criativa. O produtor
articula os esquemas de conhecimento e consegue produzir um outro texto com um bom teor
de informatividade.

P 10

Dia fantastico

(1) Um certo dia eu estava no clube, dei uns dois mergulhos e fui tomar uma chuveirada, derrepente vi
um rapaz me olhando, mas ndo levei a mau foi em uma sexta feira. No dia seguinte resolvi sair um pouco me
arrumel bem porque ia na festa de despedida da Daiane, nés convidamos varios amigos a JuU, o Geder, Rafael,
Mastur e o0 Geovane e muitos outros 0 Geovane perguntou para eu e a Daiane se e e poderia leva um amigo?

(2) N6s falamos: Claro que sim. Cheguei atrasada na festa comprimentei a todos o Geovane me
apresentou ao seu rapaz abriu um sorriso lindo ele me perguntou:vocé € a menina da piscina? eu que menina?
vocé foi ontem na piscina. sim eu fui, hos comessamos a conversar ficamos bem amigos, ele disse que eu ficava
muito bem de biquine e que eu mergulhava tao bonito, e eu fui ficando com vergonha de tantos el ogios.

(3) Passando alguns dias €ele pediu para ficar comigo eu nunca dava a resposta mais 0 menos duas
semanas assm, mas ndo resisti figuel com ele comessamos a ficar, quando fez trés meses ficando, ligou para
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mimir no clube que tinha algo a me falar, chegando 14 fique & esperar ele chegou comegou a conversar e disse
gue estd me amando e s eu gogtaria de ter ele como namorado e eu respondi que sim que também estava
amando.

(4) Perguntei a ele por que para dizer isso me chamou aqui, ele me disse porque foi aqui a 12 vez que
tevi efiquei louco para te conhecer e que este lugar me deu muita sorte de ter te visto.

Andlise 10

O texto mantém unidade tematica. Aciona 0s seguintes esquemas em cada paragrafo:
(1) Conhece um rapaz no clube, e no outro dia vai a uma festa de despedida: (...)
derrepente vi um rapaz me olhando (...);

(2) Nafesta encontra o rapaz que conheceu no clube: (...) vocé € a menina da piscina?

(3) Conversa e conhece o rapaz, e depois comecam a namorar: (...) ele pediu para
ficar comigo (...) eu gostaria de ter ele como namorado e eu respondi que sSsim que também
estava amando.

(4) Reencontram-se no clube, lugar em que se conheceram: (...) foi aqui a 12 vez que
tevi (...) me deu muita sorte de ter te visto

Embora as idéias se articulem no texto, ele ndo prende o leitor, por ndo fornecer dados
suficientes nem informagdes inesperadas. A referéncia ao relacionamento social de jovens
adolescentes, no primeiro paragrafo, instiga-nos a curiosidade sobre como se desenvolveriam
os fatos, no cotidiano, para o produtor do texto. Porém, a expectativa ndo € atendida, uma vez
gue as expressdes um certo dia, resolvi sair um pouco e nés convidamos varios amigos sao
muito gerais, sugerem pouco e nhada esclarecem, ocorrendo desencontro entre as
especificacbes dos fatos do autor e as expectativas do leitor (Smith, 1989a), neste caso por
fata de melhor informatividade. Tal atitude revelanos a falta de articulagdo de
conhecimentos de mundo acionados no momento da leitura e da producéo, de modo a auxiliar
a construcao de sentidos para a clareza do texto. Sem duvida, a meméria ai exerce um papel
fundamental, para a qual a atencéo € o principal combustivel, pois, segundo Kato (1999), se
ndo houver uma organizacdo adequada para a informacdo atingir a memaria ela ndo atua
convenientemente.

Mesmo aparentemente coerente, em P10 o produtor limita-se a repetir expressdes
como: (...) fui tomar uma chuveirada (...), no primeiro paragrafo; (...) smeu fui (...), e eu fui
ficando, no segundo paragrafo; e, (...) €ele pediu para ficar comigo (...) fiqguei com ele e
comessamos a ficar, quando fez trés meses ficando (...) fiquel a esperar (...), ho terceiro
parégrafo. A repeticdo dessas informagdes pouco acrescenta ao leitor, apesar das expressdes

serem caracterigticas da lingua falada. A organizacdo dos esquemas apresenta variavel ou
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lacunas que sdo preenchidas pelas experiéncias individuais do leitor no momento da leitura e
da producéo, as quais facilitam tanto para a compreensdo da leitura quanto para a producéo.
P10 caracteriza-se como um texto de baixo conteudo informativo, mas na escola
presta-se a0 exercicio intertextual, ja que a proposta para a atividade de producdo € a de
relatar fatos do cotidiano. O produtor de P10 ndo se aproxima dos esquemas do texto de
apoio, e usa-o para atender a proposta de producdo, escrevendo uma parafrase, que Meserani
(2002) classifica como intertextualidade implicita, pois o produtor assimila contelidos de
varios textos, que no caso de P10 sdGo os conhecimentos de mundo, e adaptaos as
circunstancias do novo texto. P10 reproduz fatos corriqueiros do cotidiano, atende a proposta

de produc&o, mas na expande a idéia.

P11

Atristerealidade

(1) Alguns dias tras me deparei com um velho senhor negro sentado ao meio-fio em frente de um
estabel ecimento pablico, era um dia frio e este com poucas vestes tremia a mercé da misericordia de terceiros.

(2) Apesar de tantas dificuldades o sorriso era freqliente em sua face, me surpreendi com tamanha
alegria, sentei-me ao seu lado e iniciel uma prazerosa conversa. Mineiro, natural de Uberlandia, artesdo
procurava trabalho, seu destino era a cidade de Guaira (PR), bemrhumorado satirizava sua vida, e me
agradecia, pelo carinho e atencdo que dedicava-lhe.

(3) Ao fim Ihe doaram uma passagem, e o velho andarilho com um belo sorriso estampado no rosto
seguiu viagem em busca de umfinal feliz do que sua triste trajetéria.

Andlise 11

O auno produtor de P11 delimita o assunto partindo do titulo. O texto mantém certa
disténcia do texto de apoio, e aciona 0s seguintes esquemas. no primeiro paragrafo, a pobreza,
(...) me deparei com um velho senhor (...) com poucas vestes tremia a mercé da misericordia
deterceiros(...); aalegria, no segundo paragrafo, (...) 0 sorriso era fregliente em sua face, me
surpreendi com tamanha alegria (...); e viagem, no terceiro parégrafo, (...) e o velho
andarilho (...) seguiu viagem.... Esse procedimento possibilita a progressdo do texto, aé o
segundo paragrafo, pois no terceiro (a conclusdo) o produtor compromete-se com os fatores
textualidade e informatividade, deixando a impressdo de que estava ansioso para concluir o
texto.

P 11 mantém um didlogo intertextual explicito com o texto de apoio e a proposta de
producéo, 0 que se comprova nos seguintes fragmentos do texto de apoio: no 5°. paragrafo: A
negrinha, contida na sua expectativa...; e no fragmento de P11: ...me deparei com um velho
senhor negro..., no primeiro parégrafo. 1sso justifica que a paréfrase deixa transparecer o

didlogo com o texto de apoio. Segundo Kleiman (1989a), o didlogo se caracteriza como o
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conhecimento de mundo informal, isto é, adquirido por meio de experiéncias diversas e de
leitura de mundo.

Para Meserani (2002) esse movimento de reafirmacdo parafrastica que da outro
sentido a um texto produzido envolve o fator coeréncia — a intertextualidade —, como uma

caracteristica basica para a compreensdo da leitura e conseqlientemente da escrita, na escola.

P12

Entreajusticaeavida...

(1) Estava vindo do trabalho numa noite fria de sexta-feira, a rua estava baldia e... derrepente uma
grande expl osdo aconteceu.

(2) Amedrontado depressa eu me escondi e vi que do quarteirdo de cima sairam quatro homens
vestidos de preto bem encapuzados e vasculharamtoda a rua, por sorte ndo me encontraram, esperei uns quinze
minutos e fui até o local da explosio €es tinham queimado uma pessoa, 0 motivo ndo sei, por um instante pensel
emir a policia mas ao virar a esquina havia um homem também vestido de preto e se aproximando disse-me;
Vocé nao esta aqui, também ndo viu nada, OK?

(3) E com muito medo tive que optar, entre fazer justica pelas cinzas do pobre que morreu e pela minha
proépria vida.

(4) Mas pela certeza de que iamme deletar, eu disse: OK! ...

Andlise 12

P 12 ndo reproduz literalmente o texto de apoio. O produtor usa para criar outro.
Surge, assim, um texto novo, a reafirmacdo, em outras palavras, do texto de apoio — a
paréfrase — e a experiéncia de mundo do produtor.

O texto acrescenta novas informacdes e progride, tal como podemos observar nos
esguemas de conhecimento acionados pelo seu produtor:

(1) No retorno do trabalho, em uma rua baldia, acontece uma exploséo: Estava vindo
do trabalho numa noite (...) derrepente uma grande explosio...

(2) O narrador vé algumas pessoas estranhas, esconde-se, mas ao sair percebe que ha
uma vitima, uma pessoa queimada. Aproxima-se um homem estranho, que o aborda,
intimidando-o0: Amedrontado depressa me escondi (...) um homem vestido de preto (...) disse-
me: Vocé nao esta aqui, também ndo viu nada, OK?

(3) Com medo, teme pela prépria vida, finge ndo ver nada: (..) tive que optar, entre
fazer justica pelas cinzas do pobre que morreu e pela minha proépria vida.

(4) Concorda com o homem estranho, receando pela prépria vida: Mas pela certeza de
gue iam me deletar, eu disse: OK...

A paréfrase criativa, segundo Meserani (2002), neste texto esta bastante visivel.
Mesmo gue inconscientemente encaminhada na sala de aula, sempre € colocada em prética,

como uma atividade de reformulacdo pela qual se restitui 0 sentido de um discurso ja
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produzido antes. Na proposta de producdo, uma crénica que relata um fato vivenciado pelo
aluno/produtor: no retorno do trabalho, a noite, depara-se com uma situacdo conflituosa. O
produtor de P12 reformula em outras palavras a crénica do texto de apoio: no caminho de
volta para casa, a entrada em um botequim para tomar um café, em gue presencia uma cena
cotidiana, adiando o momento de escrever, por falta de inspiracéo para o ato da escrita.

Em P12 o produtor utiliza o texto original para ir além da simples reiteracao
produtiva, mesmo que sem autonomia maior dos textos criativos parafrasticos (Idem, p. 108).
Esse exercicio dialégico significativo evolui e absorve o tema, a producéo de uma crénica que
retrata o cotidiano, aleitura de mundo, retratada pelo titulo “Entre ajusticae avida’.

P12 deixa claro esse exercicio dialdgico, téo fregliente narealidade: a violéncia fisica.
Refere-se a exclusdo dos mais humildes, tal como percebemos no texto de apoio, no terceiro
parégrafo: Trés seres esquivos que se compdem em torno a mesa a ingtituicdo tradicional da
familia, célula da sociedade. Vejo porém, que se preparam para algo mais que matar a fome;
e em P12, no segundo paragrafo: Amedrontado depressa eu me escondi e vi que do quarteirdo
de cima sairam quatro homens vestidos de preto bem encapuzados e vasculharam toda a
rua...

Tais afirmacbes denunciam o conhecimento (intertextual, de vida) do quanto a
sociedade necessita de agilidade, desburocratizago para a justica, luta por mudancas que
levem a agbes mais dignas. Isso pode ser percebido no terceiro parégrafo, em P12: E com
muito medo tive que optar entre fazer justica pelas cinzas do pobre que morreu e pela minha
proépria vida.

P13
Minha primeira cronica

(1) No ultimo sabado sai para ir passear em Guaira. Eu estava feliz, pois seria um final de semana
maravilhoso. Quando entrei no énibus observei que havia um lugar vazio quase no meio dele, e foi 1a que me
sentei, dali daquela janela comecei a observar e ver como tudo estava em harmonia, a lua e as estrelas
radiantes e a noite, 0 céu estava com umtom de mistério e delicadeza.

(2) Repentinamente o 6nibus parou no posto de policia, algo havia acontecido, ou estava para
acontecer, mas, 0 que era eu ndo sei, quatro policiais adentraram e comecaram a procurar, fiquel nervosa pois
ndo sabia 0 que estava se passando, desceram um cidaddo, minutos depois ele voltou e continuamos a viagem.
Passando por Mundo Novo o 6nibus praticamente esvazou, um rapaz muito estranho sentou-se ao lado da onde
eu estava, as luzes se apagaram e so ficaram as lanterninhas, ele me olhando comecou a apaga-las, eu me
assustei, rapidamente peguei minha bolsa e passei para a primeira poltrona. No primeiro ponto chegando em
Guaira e desceu e com ele meu medo, sei que poderia ndo me acontecer nada, mas como diz o ditado: “ Melhor
previnir do que remediar” .

Andlise 13

O titulo de P13 conduz a parafrase reprodutiva. O produtor reproduz o titulo do texto

de apoio. No entanto, no texto o produtor de P13 aciona outros esquemas de conhecimento:
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passeio, viagem, tensdo/medo. O fio condutor da atividade proposta, a tentativa de o aluno
produzir uma crénica, deveria lembrar algum fato observado recentemente por ele, tomando
como apoio uma crénica também, que fala sobre a falta de inspiracdo no momento de
escrever.

O titulo de P13 Minha primeira crénica aponta para uma parafrase antonimica do
titulo original, A Ultima crénica. Esse reconhecimento se da por umarelacdo parafrastica, que
corresponde, em alguma medida, ao apagamento de diferencas que poderiam ser colocadas
em relevo no outro texto. Entretanto, o produtor aciona esquemas de conhecimento néo
pertinentes ao titulo dado, como podemos observar no primeiro parédgrafo de P13, uma
viagem de passeio, de 6nibus, no periodo noturno; e no segundo parégrafo, uma situacéo de
tensdo e nervosismo, pela vistoria da policia no 6nibus e a entrada de uma pessoa estranha.

O resultado, no entanto, € uma ligag&o obscura entre o que o titulo anuncia e 0 assunto
de P13. Assim, fica dificil inferir, ao final do texto (Ultimo periodo), quem desceu do 6nibus:
No primeiro ponto chegando em Guaira e desceu e com ele meu medo, sei que poderia ndo
me acontecer nada, mas como diz o ditado: “ Melhor previnir do que remediar”, pois o que
transparece nesse Ultimo periodo é a superficialidade das idéias, pela falta de construcéo de
uma rede de relacbes semanticas que articule e organize os fatos mencionados, mas foi um
recurso que o produtor utilizou que conferiu a imprevisibilidade.

A producdo mantém a unidade temética, tal como verificamos pela seqiiéncia dos

esguemeas abordados nos paragrafos.

P14

A firmesa de uma folha

(1) Em uma tarde de domingo estava eu sentada no banco da praga, com o olhar fixo em direcdo as
folhas secas que caia de uma arvore, olhando-as entdo me lembrei de uma amiga que sofria atordoadamente.
Era uma pessoa ddcil, de carater fino, masincapaz de reagir contra quem quer que sga. Natélia era seu nome.
Um dia conheceu um rapaz por quem ela viveu uma linda histéria de amor, mas quis o destino que isso
terminasse emlagrimas.

(2) Somente eu conhecia seus segredos e confissdes, pois éramos duas amigas inseparave's. Certa vez,
Natalia me confessou que estava grévida de gémeos, e seu nhamorado ndo quis assumi-los. Quando sua méae
soube que ea esperava gémeos, a expulsou de casa. Ela sofreu muito, mas passando um tempo, voltou para
casa. Logo deu a luz aos gémeos, sua mée a obrigou a ficar apenas com um bebé. Ela ndo teve outra escolha,
pois estava sozinha, e ndo pode reagir a este final t&o triste, comisso ficou sG com um bebé. Até hoje, procura
seu filho incansdvel mente, com a esperanca de reencontra-lo.

(3) Volto a olhar aquelas folhas e observo que apenas uma esta firme no galho, assim como o amor de
Natalia esta firme pel o seu filho perdido.

(4) Afirmesa de umfilho e de uma folha, nem o tempo e o vento jamais conseguiram levar.

Andlise 14
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Os esquemas de conhecimento acionados pelo produtor de P14 estdo organizados,
mantém unidade e progressao. Pode-se comprovar isso nos paragrafos do texto:

D Recordacdo de uma amiga quando caem de uma arvore algumas folhas secas:
(...) emdirecdo as folhas secas que caia de uma arvore, (...) lembrei de uma amiga...

2 Segredos e confissdes da amiga Natdlia: Somente eu conhecia seus segredos e
confissoes...

3 Fixa o olhar nas folhas que caem e relaciona-as aos sentimentos da amiga:
Volto a olhar aguelas folhas e observo que apenas uma esta firme no galho, assm como o
amor de Natélia esta firme pelo seu filho perdido.

4 O amor ainda perdura, assim como as folhas que renascem todos os anos: (...)
nem o tempo e o vento jamais conseguiram levar.

P14 estabelece um exercicio intertextual explicito com o texto de apoio, tal como
observamos nas expressoes constantes dele: Eu pretendia apenas recolher da vida diaria algo
de seu disperso contelildo humano, fruto da convivéncia, que faz a mais digna de ser vivida, e
em P14, Em uma tarde de domingo estava eu sentada no banco da pracga, com o olhar fixo em
direcéo as folhas secas que caia de uma arvore, olhando-as entdo me lembrei de uma amiga
gue sofria atordoadamente. Nesse fragmento ha relagdo com o texto de apoio por meio de
uma parafrase.

Com relacdo a informatividade, o texto apresenta elementos necessarios para a
compreensdo, explicitos ou inferiveis das informacdes, tal como percebemos no fragmento de
P14: Volto a olhar naquelas folhas e observo que apenas uma esta firme no galho, assm
como o0 amor de Natalia esta firme pelo seu filho perdido. Esse fragmento comprova o grau
de informatividade de P14, que ao observar as folhas caidas pelo chéo vé que apenas uma esta
presa a érvore, e firme como o amor de Natdlia pelo filho que ela doou, com quem perdeu o
contato.

E fécil a compreensiio do texto, pois o produtor de P14 retoma as informagBes
necessarias para sua progressao. Nesse caso, 0 produtor demonstra habilidade em leitura, pois
ha acréscimo de informagdes. a recordacdo de uma amiga que viveu uma histéria de amor; ...
Natalia era seu nhome. Um dia conheceu um rapaz por quem ela viveu uma linda histéria de
amor, mas quis o destino que isso fosse terminar em lagrimas; a incompreenséo e imposicao
da mée diante de uma gravidez ndo planejada e imatura, (...) sua mée (...) a expulsou de cassa
(...) Logo deu a luz aos gémeos, sua mae a obrigou a ficar apenas com um bebé.; o
sofrimento ao doar um dos filhos, Ela néo teve outra escolha, pois estava sozinha e ndo pode

reagir a este final téo triste.; e o amor pelo filho desaparecido, comparado as folhas verdes
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de uma &rvore que constantemente se renovam, A firmesa de um filho e de uma folha, nem
MEeSMO O tempo e 0 vento jamais conseguiram levar.

O produtor de P14, a partir do primeiro paragrafo, extraiu a idéia do texto de apoio no
sentido de atender a proposta de relatar um fato do cotidiano, de conhecimento de mundo,
para mostrar que 0s assuntos de uma crénica sdo retirados da vida diaria, do circunstancial, e

da um novo sentido ao texto, produz um novo texto.

P15

Cronica de quem sofre e faz sofrer

(1) A algum termpo atras, estava preocupado em conseguir uma vaga no apertado horério que se deve
cumprir, quando etamos num dia corrido. Meu servigo exigia um componente para complementar a receita,
por ser culinéria e ainda mais trabalhar na padaria.

(2) Fui ao mercado e nem ligando o que acontecia na rua, quase fui atropelado, por ndo prestar
atencdo no movimento de carros, apos ter passado um vexame e ter sido xingado de cego, o meus 6culos
explicavam, continuo o que tenho vindo ao mercado fazer.

(3) Direcionei ao freezer de congelados, e por sinal era enorme, ndo € por menos, um dos maiores
supermercados da cidade.

(4) Depois que conseguir localizar o que queria, fui ao caixa para acertar o que devia. Vi uma cena
gue merece desprezo, ainda mais por parte daqueles que ndo fumam.

(5) Uma senhora fumante, por sinal, compra dois macgos do melhor cigarro, o que adianta os melhores
cigarros se vocé vai viver os piores de sua vida.

(6) Certamente era seu neto que estava junto a €la, ele queria apenas uma guloseima, e mais incrivel,
era um preco inferior ao cugto do cigarro.

(7) Uma cena comovente, enquanto a crianca sofre por ter pedido uma guloseima, a velha retrucava.

(8) Enquanto ela sofria fumando e se destruindo, faz outros sofrer com seu irracional vicio, motivo de
morte. O que as pessoas desse tipo pensam em viver apenas de fumaca?

(9) Pensei em dizer o que achava disso, mas quem sou eu para interferir na vida de alguém, claro que
nem sempre Sigo isso a risca.

(10) Vi também a revolta estampada nos olhos da atendente, trocar amargos cigarros em vez de doces,
guloseimas que alimentam a alegria de uma crianca.

(11) J& que vai sofrer, sofra sorrindo. Ndo traga outros a esse redemoinho de angustias.

(12) Volto a padaria e continuo o gque estava fazendo, a tarde demorou a passar o tempo, pensando
tanto naquel e fato curioso.

Andlise 15

Os esguemas de conhecimento ativados em P15 sdo o0s seguintes: vicio, tabagismo,
indiferenca, alimentacéo, conseqiiéncia para a salide e para a vida familiar.

O produtor de P15 usa o texto de apoio para criar um outro texto, de natureza proxima
a0 intertexto. Reproduz algumas idéias do texto de apoio, como no segundo paragrafo: A
perspectiva me assusta, e no quarto paragrafo de P15: (...) Vi uma cena que merece desprezo,
ainda mais por parte daqueles que ndo fumam; mas acrescenta dados novos com relacdo ao
texto de apoio, como: o trabalho em uma padaria, a correria do dia-a-dia, nas ruas e
supermercados, o problema do vicio e a falta de consciéncia dagueles que fumam sem ter
condicbes de manter o vicio, retirando das criancas alimentos necessarios para um

desenvolvimento saudavel, ou 0 que toda crianca deseja comer.
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Podem-se constatar paragrafos com periodos muito curtos, que em certos momentos
ndo permitem ao leitor captar o fio do discurso, como no décimo primeiro parégrafo de P15:
Ja que vai sofrer, sofra sorrindo. Nao traga outros a esse redemoinho de angustias. Essa
idéia poderia ser mais clara se o produtor de P15 acrescentasse no periodo o vocdbulo mulher,
e substituisse 0 verbo trazer pelo verbo induzir: Ja que a mulher vai sofrer, sofra sorrindo (as
consequéncias do vicio). Nao induza outros a esse redemoinho de angugtias.

P15 dialoga explicitamente com o texto de apoio por meio de uma parafrase, e atende
a propogta de producdo, tal como podemos observar no texto de apoio, no fragmento do
segundo pardgrafo Eu pretendia apenas recolher da vida diaria algo de seu disperso
conteido humano, fruto da convivéncia..., Nesta perseguicdo do acidental, quer num
flagrante de esquina, quer nas palavras de uma crianca ou num incidente doméstico, torno-
me um simples espectador e perco a nocao do essencial, enquanto P15 faz referéncia ao tema
proposto — a crénica: A algum tempo atrés, estava preocupado em conseguir uma vaga no
apertado horario que se deve cumprir, quando estamos num dia corrido., no primeiro
pardgrafo Fui ao mercado... quase fui atropelado..,. no segundo parégrafo, no sexto
paragrafo, Certamente era seu neto que estava junto a ela, ele queria apenas uma guloseima,
e mais incrivel, era um preco inferior ao custo do cigarro. E no sétimo paragrafo Uma cena
comovente, enquanto a crianca sofre por ter perdido uma guloseima... ha novamente
reproducéo de idéias.

Apenas do quinto ao décimo primeiro paragrafo é que apresenta idéias mais distantes
do texto de apoio, tais como: (...) ela sofria fumando e se destruindo ; Pensei em dizer o que
achava disso...; (...) a revolta estampadas nos olhos da atendente , trocar amargos cigarros
em vez de doces, guloseimas que alimentam a alegria de uma crianca.; Ja que vai sofrer,
sofra sorrindo. N&o traga outros a esse redemoinho. N&o traga outros a esse redemoinho de
angustias.

No ultimo parégrafo retoma o primeiro, para concluir o texto. Notam-se, neste texto,
idéias explicitas do texto de apoio, mas P15 apresenta uma nova informacdo, a partir do
quinto paragrafo, o tabagismo, quando aparentemente transmite a impressdo de que havera
uma expansdo textual, indo além do texto de apoio. O produtor faz um didlogo com as
informagdes que lhes sdo apresentadas pelo texto de apoio e a proposta de producdo, mas
inicia o texto reproduzindo informacgdes, como: em P15, Fui ao supermercado ..., € no texto
de apoio, ... entro num botequim da Gavea ....

P15 expande muito pouco o tema tabagismo, muito comum no cotidiano, no oitavo

parégrafo; (...) faz os outros sofrer com seu irracional vicio, motivo de morte. Esse fato reflete
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0s conhecimentos prévios focalizados no assunto de interesse do produtor de P15, o vicio. As
mengdes sobre as consequiéncias desse vicio poderiam ter sido enriquecidas com comparactes
criativas, com argumentacbes mais criticas ou de maior dimensionamento informativo.
Todavia, ndo podemos deixar de reconhecer no produtor um leitor/produtor de texto eficiente,
uma vez que foi capaz de utilizar o texto de apoio para produzir, em situacdo escolar, a sua

crénica
P 16

Acordando para a realidade

(1) Assim eu inicio minha crénica: andando pela cidade comeco a refletir sobre minha vida, talvez
estudar ndo sga totalmente um objetivo Unico, preciso buscar outro alvo, me falta mais alguma coisa para
completar meu cotidiano. E entdo me vem a mente a palavra trabalho. Estudar no periodo vespertino ndo me
garante muitas chances de conseguir um emprego, preciso mudar, vou me transferir para outro periodo escolar.

(2) Um emprego a noite deve ser uma opgao para idealizar o que busco. Agora estou no primeiro ano
do segundo grau, e para minha sorte conheco alguns alunos gue j& estudei. No entanto ndo sou considerado
apenas um novato na sala. Chega o recreio, conversando com meus colegas no patio, me deparo com uma certa
garota que me chamou atencéo, comego a pensar nela todo o tempo, chego a concluséo de que gosto dela. Bem,
preciso pensar em uma forma de conhecer esta pessoa, aproximar-me dela. Entao converso com meus colegas
sobre tal pessoa.

(3) Achar ela uma verdadeira princesa ndo deve ser a opinido de todos, apenas minha opinido. Hoje
ainda me recordo com ela pelas ruas e na escola, incrivel a conheci, descobri que gosto dela, mas nunca pude
ao menos tocé-la. Quando me deito, inicio uma Srie de pensamentos e |6gicas de que preciso para conquista-
la. Infelizmente acredito que eu ndo passo de um simples zero a esquerda para ela. Tenho objetivos, sonhos, vou
idealiza-los, quando me percebo, meu coracdo almeja sua presenca. E sei e acredito que ela também sabe, que a
chance de ficarmos juntos sdo minimas, mas isso talvez ndo tenha tanta importancia.

(4) Umdia, disse a ela tudo que sentia, no entanto ndo me deu a minima, fiz algo errado, porém me
arrependi, ndo deveria ficar tanto atras dela, precisava deixar que as coisas fluissem natural mente. Alguém que
sempre foi incrivel para mim, nunca me apresentou alguma chance clara. Sei que ndo ha nada mais dificil que
dizer adeus, e sem ela tentar seguir meu caminho, nossas vidas talvez nunca se cruzaram, ainda esperei o
tempo, e ele me disse que era para mim aprender a esperar, ele me oferecer uma outra oportunidade, pois
minha felicidade, é vé-la fdiz, talvez ndo importe com quem sgja, sonhava um dia ser comigo, mas acho que ndo
mereco tal felicidade, pois ela é muito mais do que posso merecer.

(5) Depois de tudo que ancontecera, acordo e percebo que tudo ndo passou de um simples sonho! Um
sonho que talvez nunca se realizava. Mas antes de tudo preciso acordar para a realidade.

Andlise 16

Em P16, o produtor aciona o esquema trabalho e estudo, no primeiro parégrafo; no
entanto, esse esguema ndo foi desenvolvido nos demais parégrafos. Esse procedimento
certamente, ocorreu porgue ele fez uma leitura superficial do texto de apoio e da proposta de
producéo, e ndo conseguiu discutir. 1sso aconteceu, provavelmente, por ndo encontrar em sua
memoria esquemas de conhecimento pertinentes que o fizessem expandir o assunto, presente
conforme o texto de apoio e a proposta de producdo. Por essa razdo ha falha com relacéo a
progressao, pois as poucas idéias que o texto traz sdo repeticdes que ndo progridem. Trata-se,
também, da articulacéo, cujo processo de elaboracéo, segundo Val (1999, p.75), parece ser o

de associacdo livre, as idéias sdo jogadas no papel sem a preocupacdo de se estabel ecer
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gualquer correlacdo entre elas, como percebemos no terceiro parégrafo: Achar ela uma
verdadeira princesa ndo deve ser opinido de todos, apenas minha. Hoje ainda me recordo
com ela pelas ruas e na escola, incrivel a conheci, descobri que gosto dela, mas nunca pude
ao menos toca-la.

Os esguemas acionados no segundo paragrafo (...) certa garota me chamou a atencao
(...) Bem preciso pensar em uma forma de conhecer essa pessoa, aproximar dela,
contradizem com a idéia do terceiro paragrafo: Hoje ainda me recordo com ela pelas ruas e
na escola.... 1sso daaimpressdo da existéncia de um relacionamento anterior.

O leitor/produtor de P15 falha também no quesito de continuidade. Como diria
Marcuschi (1983), as relagbes de sentido ndo progridem, ndo se desenvolvem, pois o Unico
elo entre as proposicoes € areiteracdo lexical simplesmente, ou a paréfrase.

O produtor de P16 reproduz alguns enunciados do texto de apoio, como verificamos
no primeiro paragrafo de P 16 Assim eu inicio minha crénica: andando pela cidade comego a
refletir sobre minha vida, ..., e o Ultimo parégrafo dele, Assm eu quereria a minha ultima
cronica: que fosse pura como esse sorriso.

O produtor produziu um texto com baixo teor informativo, em que ha falta de

compreensdo e de selecdo das idéias textuais, que poderiam proporcionar a expansao textual.

P17
Domingo alegre

(1) A caminho do espidioel, entro na casa do meu namorado para convida-lo para ir ver o grande
espidioel, que estava sendo realizado algumas quadras da casa dele.

(2) A perspectiva me assustava. Gostaria de estar bem inspirada de coroar com éxito mais um dia nesta
busca do amor ou do companheirismo no cotidiano de cada minuto ao seu lado. Eu pretendia apenas recolher
da sua vida diaria algo de seu contelido humano, fruto da nossa convivéncia, que a faz mais digna de ser vivida.
Visava ao circunstancial ao episodico. Nesta perseguicdo do acidental, quer num flagrante de esquina, quer nas
minhas palavras meigas por estar engripada torno-me simples espectadora e ndo perco a nogao de receber
carinho, e um bom cafuné essencial. Sem nada mais para contar, curvo a minha cabeca e pergunto: Vamos fazer
de umdia sinplesvirar um dia essencial para nés dois? “ assm eu gostaria que fosse 0 nosso domingo como o
tltimo poema” . Nao sou uma poeta mas estou com varios assuntos. Lango entdo o ultimo olhar fora de mim,
onde vive um homem com assuntos que merecem uma 6tima cronica.

(3) Ao nosso lado, um casal de pessoas claras a dizerem: Que 6timo este lugar, voltaremos outras
vezes, para nos divertimos desse animado que é esse povao de Eldorado.

(4) A compostura da humanidade, contencéo de gestos e palavras deixa-se acentuar pela presenca de
um bom narrador que mal enxerga os pilotos na pista em sua frente. Passa a observa-1os os pilotos e naquela
angustia qual sera o piloto que com sua velocidade adquird o primeiro lugar no espidioei. Ao acabar a corrida
todos se dirigem a avenida para comemorar com todas aquel as pessoas bonitas e de fora sim de outras cidades.
Som, bebidas e claro uma boa danca para voltar em forma os esqueletos. Alguns momentos depois chega as
autoridades e embagarem o nosso fim de semana, manda desligar o som alto, abrir a avenida Brasil que estava
congestionada de pessoas, em fim fui embora nos bracos do meu namorado com um sorriso no rosto de poder
ter conquistado mais umdia de convivéncia de vida ao ,lado da pessoa que agente ama.

(5) Assim eu godaria que fosse a minha Ultima cronica: fosse pura e detalhista dos fatos e
acontecimentos.

Andlise 17
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O produtor de P17 faz copia literal do texto de apoio em quase todos os paragrafos, tal
como podemos verificar no confronto entre ambos. o primeiro paragrafo de P17 — A caminho
do espidioei, entro na casa do meu namorado...; € o primeiro paragrafo do texto de apoio — A
caminho de casa, entro num botequim da Gavea para tomar um café ..., € uma reproducéo
literal do texto de apoio, o que mostra o procedimento de leitura e producdo do produtor de R
17, uma dinamica em gque a extracdo de informagdes é realizada por meio de copias.

No segundo parégrafo, h4 novamente reproducdo de idéias — A perspectiva me
assustava. Gostaria de estar bem inspirada e coroar com éxito mais um ano nesta busca do
pitoresco ou do irrisorio cotidiano...

O terceiro parégrafo de P17 — Ao nosso lado, um casal de pessoas claras dizerem... —
remete ao terceiro paragrafo do texto de apoio — Ao fundo do botequim, um casal de pretos
acaba de sentar-se; no quarto paragrafo, segundo periodo de P17 — Passa a observa-los os
pilotos e naquela angustia qual seré o piloto que com sua velocidade. O pai, depois de contar
o dinheiro discretamente retirou do bolso, aborda o garcom...

Apenas a partir do quarto periodo, no quarto parégrafo, P17 apresenta idéias diferentes
do texto de apoio — Ao acabar a corrida todos se dirigem a avenida para comemorar com
todas aquel as pessoas bonitas e de fora (...). Som bebidas e claro uma boa danca para voltar

em forma (...). Alguns momentos depois chega as autoridades e embargam nosso fim de

No ultimo pardgrafo, ha novamente reproducdo de idéias — Assm eu gostaria que
fosse a minha Ultima croénica: fosse pura e detal hista dos fatos e aconteci mentos.

Mesmo nos fragmentos em que o produtor tenta usar expressdes originais, P17 é
produzido com baixo indice de informatividade. Portanto, trata-se de um texto que se limitaa
repetir coisas que nada somam a experiéncia do interlocutor, e por isso ndo alcanca sua
atencéo.

Nessa producdo, ha uma decodificacdo das informagdes do texto de apoio, configurada
em seu desenvolvimento. Diferente da parafrase reprodutiva, em que se espera escrever O 0
essencial de um dado continuo, percebe-se aqui alteracdo apenas no emprego de algumas
palavras ou expressdes sinbnimas. A auséncia de compreensdo e selecdo das idéias principais

ndo permite a progressao textual, por isso consideramos P17 uma copia do texto de apoio.

P18

Pobre de bens materiais e ricos de bom coracgéo
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(1) Em um domingo estava eu sem nada para fazer quando resolvi assigtir TV, estava “ enteada” pois
ndo passava nada gue valesse a pena para ver. Quando entdo coloquei no canal (02 SBT) e estava passando um
novo quadro onde um cantor (Filipe Dilon) e um rep6rter (Fabio) se passavam por mendigos durante uma noite
fria.

(2) O impressionante foi ver que mesmo passando frio e fome um mendigo ndo aceitou ir para um
albergue, pais la ndo aceitavam cées, € no momento era a unica coisa que lhe restava “ seu cao” . Amigo fiel e
companheiro. Horas depois encontraram uma mulher vendendo arranjos de flores no semaforo, para
sobreviver, logo depois os dois se aproximaram dizendo que estavam com fome, e a mulher sem muito pensar
ofereceu seu misero dinheirinho que tinha ganhado e por fim completou dizendo que se tivesse mais dariam-
Ihes, pois sabia 0 que era ter fome e nao ter quem lhe oferecesse o que comer, pelo contrério viravam lhe as
costas bruscamente.

Andlise 18

O autor de P18 atende a proposta de producéo: tentar ser um cronista de seu cotidiano,
lembrando-se de algum fato observado recentemente. Estabelece uma relagdo intertextual,
uma reproducéo, e repete com poucas modificagbes 0 mesmo texto, como se verifica no
primeiro paragrafo de P18: Em um domingo estava eu sem, nada para fazer (...), estava
“entedeada” (...). Quando entdo cologuei no canal (02 SBT) e estava passando um novo
guadro um cantor (Filipe Dilon) e um reporter (Fabio) se passavam por mendigos durante
uma noite fria.; e no texto de apoio, no segundo paragrafo: Gostaria de estar inspirado (...).
Eu pretendia apenas recolher da vida diaria algo de seu disperso contelido humano, fruto da
convivéncia, que faz mais digna de ser vivida.

Ja no primeiro parégrafo de P18 o produtor usa o texto de apoio para dar sequiéncia a
uma “imagem” e atende a proposta de producdo. E este exercicio que a escola propde aos
alunos. a reproducdo parafrastica, o didlogo com o texto de apoio e com sua producéo.
Segundo concepcbes de Meserani (2002), podemos afirmar que P18 € uma parafrase
reprodutiva, pois traduz em outras palavras 0 texto de apoio, por meio de substituicbes
semanticas ou sinonimicas.

O produtor faz mengdo aos esquemas presentes na proposta e no texto de apoio, isto &,
assuntos da vida cotidiana. No entanto, ndo expande e nem o desdobra para o esquema de
conhecimento central, a falta de inspiracéo para escrever um texto que retrate o dia-a-dia do
ser humano. Apenas preenche o outro paradgrafo com exemplos de acontecimentos relatados
pelas emissoras de televisdo, cenas comuns de todos os dias. Observamos o0s esguemas de
conhecimento acionados. tédio, televisdo, mendigos, fome, solidariedade, que sdo de fato
realistas para um assunto que merece uma crénica, e sdo usados em P18 para predizer o que
vira no texto.

A esse respeito, podemos mencionar que P18 repete literalmente um trecho para,
apoiado nele, dar segiiéncia a mensagem derivada (MESERANI, 2000, p. 100), tal como se

verifica no quarto parédgrafo do texto de apoio: O pai depois de contar o dinheiro que
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discretamente retirou do bolso, aborda o garcom, indicando-se para tras na cadeira, e
aponta no balcdo um pedaco de bolo sob a redoma..., que pode ser confrontado com o
fragmento do segundo paragrafo, no terceiro periodo de P18: (...) logo depois os dois se
aproximaram dizendo que estavam com fome, e a mulher sem muito pensar ofereceu seu
misero dinheirinho que tinha ganhado....

P18, apesar de explicitar as idéias do texto de apoio, apresenta um dado novo, no
primeiro e segundo paragrafos. cantores que passavam por mendigos e ndo aceitavam
permanecer em um abergue, pois um cdo fazia parte de suas vidas. Essas idéias
aparentemente indicam uma expansdo textual, que vai além do material oferecido como
apoio. Todavia, percebe-se que hd uma extracdo de idéias elencadas. H4, sim, uma tentativa
do produtor de explorar o contelldo, mas ndo existe uma progressdo semantica que va além
dos dados fornecidos pelo texto de apoio.

P19

Umdia que eu foi vigja

(1) Uma manha eu vai de casa parair, eu vim para a cidade quando eu me deparei com meu amigo eu
Ilhe dize que euiria viaja para Sdo Paulo, pra vé meu prima que mora la.

(2) Eu chegamos na rodoviaria eu quase que caiu na rua emfrete da rodoviaria, foi uma vegonha para
mim por que la muitas pessoas esperamos o 6nibus.

(3) Quando eu enbraquei no énibus em sentei na janela e viu uma pessoa e semtou comigo ela era uma
pessoa muito legal nds convesamos sobre a vida ao chega na desenbragque encontel meu tia, foi um grande,
digo; momento para mim. No més depois eu retornei para cas e no onibus eu encontei aquela mesma pessoa que
eu semtei na vinda nés conversamos muitos e acabou rolano um beijo e depois comesamos a hamora e estamos
esta hoje.

Andlise 19

P19 apresenta problemas — a influéncia da fala na escrita — relacionados ao aspecto
formal. Quando dizemos problemas € pelo fato de se tratar de producdo de aluno em um nivel
de ensino, em que deveria dominar a lingua com naturalidade. Aparentemente, 0s esquemas
acionados pelo produtor de P19 s&o:

D Sai do campo, vai para a cidade, encontra um amigo e diz-lhe que ira

vigiar: Uma manha (...) vim para a cidade (...) dize que iria vigja para Sdo

Paulo...;
2 Chegando narodoviaria, quase cai: (...) quase caiu emfrente da rodoviaria,
3 Fica envergonhado porque as pessoas que esperavam o Onibus perceberam

a cena (..) foi uma vergonha pra mim por que la muitas pessoas

esperamos o 6nibus.;
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4 Embarca, e no 6nibus senta-se a0 seu lado uma moca com quem faz
amizade: (...) semtel na janela e viu uma pessoa e semtou comigo, ela era
um pessoa muito legal .;

5) Quando chega ao destino a tia esta esperando por ele: (..) ao chega no
desembraqgue encontrei minhartia...;

(6) Um més depois retorna para casa e encontra a mesma moca no 6nibus: No
més depois eu retornel para cas e no Onibus encontrei aquela mesma
pessoa...;

@) Sentam-se juntos e inicia um namoro: (...) hOS conversamos muitos e
acabou rolando um beijo...;

(8) Até hoje estdo namorando: (...) e depois comesamos a namora e estamos
esta hoje.

Para entender P19 é preciso encontrar 0s esquemas acionados pelo seu produtor, pois o
texto tem problemas ortogréficos, influéncia da oralidade na escrita e repeticbes. O caminho
percorrido na construcdo de sentidos pelo produtor de P19 ndo esta claro, pois ndo reconhece
no texto de apoio a presenca de outras vozes, fato que nos leva a enfocar Geraldi (1997b, p.
102), quando afirma que o texto se constroi para € com o0 outro. Essa construcéo acontece
porque se sabe que um texto acabado nédo € fechado em si mesmo. O reconhecimento de que o
texto conversa com o leitor poderia levé-lo a construir o proprio texto com informagoes
inovadoras, acrescentadas aquelas lidas. Dessa forma, ele faz apenas uma leitura que néo
aciona as estratégias textuais adequadas, e |é apenas a superficie do texto, como também os
esguemas de conhecimento pertinentes ndo estdo adequados a0 que é proposto, a fim de
realizar inferéncias e construir um sentido autorizado para 0 seu texto. Se 0s esquemas
ativados sdo inadequados, a compreensdo também sera prejudicada.

Observa-se, agui, que o produtor ndo consegue alcar voo na leitura proposta e acaba
acionando esquemas ndo pertinentes as idéias do material de apoio, desvinculando a leitura da
producdo escrita. Tanto quanto o0s esgquemas de conhecimento, as edtratégias de
processamento textual (KOCH, 2000), como os de organizagdo da informacdo estdo
comprometidos pela insuficiéncia de dados, culminando por caracterizar um texto sem
conectividade textual (COSTA VAL, 1999).

O produtor de P19 produz um texto que atende ao nivel cognitivo para de ensino

fundamental, apresentando interferéncias da fala na escrita.
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P20

Alegria de viver

Viver é desfrutar do inevitavel

Andar direcionado a um caminho

Que atodos sgja viavel.

Conduzir atristeza, trazida por infortinios
De maneira alegre e habil.

Aproveitar cada dia da vida
Consciente de sua importancia
Sem se preocupar com a despedida
Desde a nossa infancia.

A vida esté repleta de obstaculos
0s quai s sdo muitas vezes dificeis e arduos.
Mas ao mesmo tempo ela nos proporciona meios para enfrenta-1os,
porque estes, precisam ser superados.
Viver significa ser feliz ssm medo,
vagando como uma leve brisa ao relento
€ assim segui mos vivendo,
Sentindo, compreendendo e convivendo.

Andlise 20

Nessa producdo, o aluno produtor usa o texto de apoio, a crénica, para produzir um
texto diferente, um poema. Observemos 0s esguemas acionados em cada estrofe:

() A vida conduz a um caminho que da oportunidades de encontrar tristezas,
infortunios, mas devemos enfrent&-los com alegria e sabedoria.

(2) Viver bem todos os dias sem nos preocuparmos com 0 tempo gue passa.

(3) A vida impBe muitos obstaculos, que precisam de sabedoria para ser enfrentados,
para depois serem superados.

(4) Viver é sinbnimo de ser feliz, sem receio, livre, aproveitando, entendendo as
atitudes de todos.

P20 estabelece um didlogo com o texto de apoio, no segundo parégrafo, no terceiro
periodo, com a primeira estrofe do poema: Eu pretendia apenas recolher da vida diaria algo
de seu disperso contelildo humano, fruto da convivéncia, que a faz mais digna de ser vivida

O produtor produz um texto que parece tratar-se de uma parafrase (ou palavras da
mesma familia), mudando apenas a construcéo (Ilari, 2003, p. 154).

No entanto, Meserani (2002, p. 97) afirma que em teoria da literatura, tem-se
parafrase como sendo ‘a reafirmacéo em palavras diferentes, do mesmo sentido de uma obra
escrita’. 1sso pode ser identificado em P20, nos esquemas acionados, nas seguintes estrofes e

Versos; se comparados ao texto de apoio;
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o 22 edtrofe, 1°. verso: Aproveitar cada dia da vida, com o 2°. parégrafo no 3°.
periodo: Eu pretendia apenas recolher da vida diaria algo de seu disperso
contetido humano, fruto da convivéncia, que a faz mais digna de ser vivida.

o 32 edrofe, 1°. verso: A vida esta repleta de obstaculos, com o 2°. paragrafo no
6°. periodo do texto de apoio: Nesta perseguicdo do acidental, quer num
flagrante de esquina, quer nas palavras de uma crian¢ca ou num incidente
domeéstico, torno-me um simples espectador e perco a nogao do essencial.

A possibilidade de aceitarmos P20 como uma parafrase reprodutiva reside na idéia de
gue o produtor esteja criando um didlogo entre seu texto e o texto de apoio. I1sso lhe da
possibilidades de produzir o préprio texto, porque nesse dialogo outras visdes de mundo
podem ser ativadas e exploradas, como aqui em P20, em que o original serve de apoio para
esse exercicio intertextual (Idem, p. 20). P 20 exemplifica uma parafrase organizada em

poema a partir da prosa.

P21

Jovens

N&o poderia dizer com palavras

como s30 esses inexplicavei s seres humanos

Ha tantos jovens perdidos na sua propriaignorancia
E sera que seimportam?

O que seré que é importante para eles?

Ter umcarro, roupas, dinheiro?

E sera que eles sdo amigos?

Parecem ndo estar a procura de amigos

Mas sim de papos confusos, drogas e sexo

Acho que poderia definir alguns desses jovens como:
Bonecos de porcelana

Bonito por fora

E vazio por dentro...

Andlise 21

P21 dialoga com o texto de apoio na questdo do comportamento humano,
reconstruindo sentidos, renovando as palavras, como podemos observar nos versos do poema.

O produtor de P21 aciona esguemas de conhecimento pertinentes a proposta de
atividade, isto é, produzir um poema usando o texto de apoio como intertexto. Para isso, basta
observar os esguemas acionados. a falta de palavras para explicar as atitudes dos seres
humanos, no primeiro e segundo versos. Nao poderia dizer com palavras / como Sa0 esses
inexplicavels seres humanos; relacionando-se com 0s esguemas de conhecimento da crénica:

por falta de inspiracéo para escrever o cronista entra num botequim e passa a observar um
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casal de negros. Essas cenas do cotidiano sdo articuladas, em P21, com novos mecanismos de
construcdo sintética, novas caracteristicas humanas, inexistentes no texto de origem,
caracterizadas nos 11°., 12°. e 13°. versos. Bonecos de porcelana / Bonito por fora / E vazios
por dentro.

Observa-se que no primeiro e segundo versos o produtor de P21 extraiu a idéia do
texto de apoio, no primeiro paragrafo, segundo periodo: Na realidade, estou adiando o
momento de escrever, como também no segundo parégrafo, segundo e terceiro periodos.
Gostaria de estar inspirado, de coroar de éxito mais um ano nesta busca do pitoresco ou do
irrisdrio no cotidiano de cada um. Eu pretendia apenas recolher da vida diaria algo de seu
disperso conteido humano.... 1sso indica que o produtor de P21 estabeleceu um didlogo com
o0 texto de apoio.

Todavia, a partir do terceiro verso é que o produtor usa as informacfes do texto de
apoio para reforcar a idéia de que jovens ndo tém inspiracdo para viver, ndo se preocupam
com o0 essencial, que € a valorizacdo de Si mesmos como seres humanos, saudaveis e
inteligentes.

A extracdo de idéias ocorre nesse sentido, como também acrescenta mais informacdes
gue ndo estdo no tema do texto de apoio, como os problemas de consumismo, de drogas, de
Sexo, 0 que envolve seriamente os jovens na sociedade, informacdes apresentadas no sexto
verso de P21: Ter um carro, roupas, dinheiro?,e no nono verso: Mas sim de papos confusos,
drogas e sexo. Além disso, transforma, o género prosa em poesia. O produtor de P21
demonstra ter habilidade em leitura, pois elaborou seu texto desvinculado de moldes que

reiteram as idéias, as quais sdo usadas para configurar um novo sentido ao texto produzido.

P22
O meu jeito de ser

Nao poderia dizer com palavras

como s30 esses inexplicavei s seres humanos

Ha tantos jovens perdidos na sua propriaignorancia
E sera que seimportam?

Quero amar atodos e ser amada,
com uma crianca levada.

Sorrir a toa sem motivos ou deci ses,
porque afinal somos todos cidaddes.

Ajudar e dar um bom exemplo

um por favor, muito obrigado,

isso faz parte do nosso vocabuléario
gentileza e educacéo.

Vamos |a minha gente,
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Ser felizcomo o oriente
Nascer e ser feliz até o ocidente
Este é 0 meu jeito de ser!

Andlise 22

O poema do produtor é o resultado da atividade de leitura em que o texto de apoio
serve para um exercicio intertextual. A reproducdo literaria, segundo Meserani (2002, p. 89),
se funda em dois conceitos sobre obras literarias e das demais artes. O primeiro € o de
propriedade autoral, visto que as obras sdo resultado do trabalho de criacdo de alguém. E,
decorrente disso, 0 conceito de apropriacdo. Nessa concepcao, a apropriacdo nega um fator
relevante para a textualidade, a intertextualidade, ja que em P22 aparentemente, a apropriacao
das palavras ou idéias do texto de apoio ndo esta explicita.

O produtor de P 22 aciona esguemas de conhecimento que viabilizam sua progressao.
Na 12 estrofe refere-se a vida e a liberdade; na 22 estrofe, a importancia de se viver com
alegria; na 32 estrofe, a educacdo como regra para a convivéncia; e na 42 estrofe refere-se a
presenca da felicidade na vida dos seres humanos, em seu relacionamento com outras pessoas.
Os esguemas vida, liberdade, alegria, educacdo, humildade e felicidade, acionados nas
estrofes de P22, aproximam-se do texto de apoio apenas no campo do conteldo tematico,
como podemos observar na expresséo do texto de apoio, no 2°. paragrafo, 4°. periodo: Visava
o circunstancial, ao episodico, e no conceito de liberdade, implicito na 12 estrofe de P22:
Viver a vida no maior astral / ndo olhando para o mal.

No 6°. paragrafo, 8°. periodo do texto de apoio ocorre 0 esquema alegria: O pai corre
os olhos pelo botequim, satisfeito, como a se convencer intimamente do sucesso da
celebracdo, que também estd implicito na 22 estrofe, no 3°. verso de P22: Sorrir a toa sem
motivos ou decisdes. Ja na 32 estrofe de P22: isso faz parte do nosso vocabulario / gentileza e
educacdo, 0 esgquema educacdo esta implicito ao texto de apoio no 6°. paragrafo, 4° e 5°.
periodo: Imediatamente pde-se a bater palmas, muito compenetrada, cantando num balbucio,
a que os pais se juntam, discretos. ‘ parabéns pra vocé, parabéns pra vocé...’ . Depois a mae
recolhe as velas, torna a guarda-las na bolsa, o que confere ao produtor a caracteristica de
um produtor competente, pois faz uso concomitante da extracéo e atribuicdo de sentidos.

Se a paréfrase reprodutiva tem sua forca na traducdo que faz de expressdes ou
sequiéncias textuais que lhe servem de apoio, na parafrase criativa o produtor pode ultrapassar
os limites da simples reafirmacéo ou do resumo do texto original (idem, p. 109); como no
caso de P22, principalmente por setratar de um texto produzido num contexto escolar, em que

se pode dar vez e voz ao auno, leitor e produtor do proprio texto.
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P23

Atristerealidade

Arealidade é triste,
problemas que afligem
pobres cidaddos oprimidos
pela miséria e pela dor

da indiferenca.

Arealidade é triste,
guando a fome chega
€ ndo tem como sacia-la.

A realidade étriste,
guando o frio gdla até
aalmaendotem
COMO Se aguecer.

Arealidade étriste,
porque quando na dor,

na fome, no frio é preciso
se manter inexoravel para
sobreviver.

Andlise 23

P23 € um intertexto, uma parafrase organizada em versos, com base em um texto em
prosa. O produtor de P23 estabelece um didlogo com o texto original, como podemos
observar na primeira estrofe de P23: A realidade é triste / problemas que afligem / pobres
cidaddos oprimidos/ pela miséria e pela dor / da indiferenca, versos que remetem ao terceiro
parégrafo do texto de apoio: ... um casal de pretos acaba de sentar-se, numa das Ultimas
mesas... A compostura da humildade, na contencdo de gestos e palavras,deixa-se acentuar
pela presenca de uma negrinha ... Vg o, porém, que se preparam para algo mais que matar a
fome.

A repeticdo do verso A realidade é triste, em todas as estrofes, sugere monotonia, ou 0
gue se desenrola sempre do mesmo modo na vida cotidiana: os problemas, a miséria, a fome,
o frio. E, em meio a essa monotonia, uma série de coisas se manifesta: as dificuldades, as
dores, arealidade da vida, expressas no 4°. e 5°. versos da 12 estrofe: pela miséria e pela dor /
da indiferenca. Nesse sentido, ha um didlogo com o texto de apoio, logo no primeiro
parégrafo: A perspectiva me assusta. (...) Eu pretendia apenas recolher da vida algo se seu
disperso contetido humano, fruto da convivéncia, que a faz mais digna de ser vivida.

Nesse exercicio intertextual, P23 ultrapassa os limites da simples reafirmacdo ou do

resumo do texto original, da repeticdo do significado dentro do eixo sinonimico, da simples
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traducéo literal (MESERANI, 2002, p. 109). As palavras miséria e fome se renovam, mesmo
apoiadas no original, marcadas pela repeticdo do 1° verso, A realidade € triste, e s@0
retomadas de forma critica no primeiro verso de todas as estrofes em P23, como podemos
observar: pela miséria e pela dor, 4°. verso da 12 estrofe: em que as idéias sdo expandidas na
22 estrofe, no 2°.e 3°. versos, quando a fome chega / e ndo tem como sacié-la, e na 32 estrofe,
no 22, 3°. e 4°. versos, quando o frio gela até/ a alma e ndo tem/ como se aquecer.

Na ultima estrofe, o produtor demonstra habilidade em leitura ao elaborar 0 2°., 0 3°,, 0
4°, e 0 5°. versos. porque quando na dor / na fome, no frio é preciso / se manter inexoravel
para / sobreviver, pois ndo se limita aos moldes da simples reiteracdo de idéias, mas atribui
um novo sentido a P23, na Ultima estrofe, em que a palavra inexoravel expande-se na
conclusdo, apds arepeticéo do 1°. verso, A realidade é triste, demonstrando que o ser humano
se torna insensivel para sobreviver diante de um mundo moderno, competitivo e conflituoso,
em que uma grande maioria de seres humanos ainda passa fome e frio. Ha insensibilidade
diante da simplicidade das pequenas coisas, tal como um assunto que dé inspiracdo a um

cronista para escrever sua crénica, tema fornecido no texto de apoio.

P 24

Arealidade étriste

Gente ssmmoradia,
Gente passando fome,
Gente passando frio,
arealidade étrige.

O mundo comvioléncia,
filhos batendo nos pais,

o que falta acontecer mais?
arealidade étrige.

Tantos com muito,
muitos sem nada,

0 que a vida nos prepara!
arealidade étrige!

Andlise 24

O produtor de P24 aciona os seguintes esquemas de conhecimento: fome na primeira
estrofe, violéncia na segunda estrofe e desigualdade social na terceira estrofe, proximos ao
texto de apoio, num exercicio intertextual que evidencia as diferencas entre o poema e a
crénica.

Esses esgquemas estabelecem um dialogo intertextual com o texto original, no terceiro

paragrafo, (...) toda arrumadinha no vestido pobre (...). Vgo, porém, que se preparam para
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algo mais que matar a fome, com a primeira estrofe de P24 — fome/realidade triste; no
segundo pardgrafo do texto de apoio Visava ao circunstancial, ao episodico. Nesta
perseguicdo, quer num flagrante de esquina, (...) ou num incidente doméstico, (...) percebe-se
o diadlogo com a segunda estrofe do poema, O mundo com violéncia, / filhos batendo nos
pais,/ o que falta acontecer mais?, com o esquema violéncia; e ainda no terceiro paragrafo
notamos que o esquema desigualdade social manifesto naterceira estrofe de P24 é o resultado
do didlogo estabelecido com o texto de apoio, no segundo periodo A compostura da
humildade, na contencdo de gestos e palavras, deixa-se acentuar pela presenca de uma
negrinha (...).

Ao usar 0s esquemas moradia e ainda violéncia, o produtor infere esquemas de
conhecimento no texto de apoio, como a violéncia social, a desigualdade e a discriminacao,
gue excluem e marginalizam o cidadd comum da sociedade, em que poucos tém muito e
muitos ndo tém nada. Essa inferéncia acontece principalmente pelo fato de o produtor néo
fazer uso apenas de informagdes explicitas no texto de apoio, mas também as implicitas. 1sso
acontece quando ele usa a informacdo ndo visual para prever ou antecipar o que vird mais
adiante no texto. Para Fulgéncio e Liberato (1996, p. 81), a informacdo visual procedente da
leitura de um texto pressupde dois processos. de um lado a previsao, que acelera e portanto
facilita a leitura; de outro, a inferéncia, que completa e possibilita a compreensdo do
material expresso no texto. A previsdo e a inferéncia sdo, segundo esses autores, 0s pilares
para a construcdo de pontes de sentido de um texto, conferindo a ele significado, l6gica e
coeréncia.

Ja, para Marcuschi (1999), é nesse processo que as inferéncias pragmético-culturais se
fazem mais presentes na leitura de textos, pelo fato de as relagdes individuais e socioculturais
do produtor envolverem a construcéo de diferentes significados para um mesmo texto, ja que
esse tipo de inferéncia engloba os conhecimentos pessoais e ideoldgicos do produtor. Nesse
sentido concordamos com Scott (1983, p. 101), ao considerar a leitura nas entrelinhas como
maximas ou estratégias que um leitor competente poderd seguir para interpretar a coeréncia
de um texto. O trabalho de apreender e de completar é do produtor que participa da
constituicdo dos significados do texto, por meio de sua experiéncia/lvivéncia como sujeito-
leitor de textos e do mundo. Essa vivéncia € ainda fundamental quando se trata da
intertextualidade, dos caminhos para o dialogo entre os textos, que influenciam e fazem parte
do cotidiano do produtor. De acordo com Koch (2002, p. 64), a intertextualidade é um fator

dos mais relevantes na construcao da coeréncia textual .
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P24 também é uma paréfrase do texto de apoio, construida a partir de um composicao
digtinta — a prosa. Meserani (2002) afirma que no exercicio intertextual o aluno que produz
uma paréfrase criativa alga voos que ultrapassam a simples reafirmacéo ou o resumo do texto
original. Sob esse aspecto concordamos com o autor, pois em P24 o esguema realidade,
sugerido no titulo, A realidade € triste, é repetido nas trés estrofes, no quarto verso, a
realidade é triste. Essa repeticao estabelece a relacdo de sentido com a vida social do dia-a
dia, distinto do esquema realidade, presente no texto de apoio, com o sentido de momento
propicio para se escrever uma crénica, presente no primeiro paragrafo: Na realidade, estou

adiando o momento de escrever.

P25

A adolescente

A vida étao bela que chega a dar medo.
N&o o medo que paralisa e gela,
estatua stibita

mas

esse medo fascinante e fremente de curiosidade que faz
o jovemfelino seguir para frente fargjando o vento
ao sair, aprimeiravez, dagruta.

Medo que ofusca; luz!

Cumplicemente,
as folhas contam-te um segredo
velho como o mundo:

Adolescente, olha! A vida énova ...
Avida é nova e anda nua
_ vestida apenas com o teu desg 0!

Andlise 25

P25 é uma producdo com poucas semelhangas com o texto de apoio, 0 que nos leva a
relembrar Meserani (2002), ao afirmar que a parafrase é o0 meio de se fazer referéncia a uma
obra que lhe é anterior com o intuito de reafirmé-la, esclarecé-la. E, portanto, estabelecer a
relacdo de intertextualidade implicita (Koch, 2000), o que aqui se verifica dado a pouca
semelhanca entre P25 e o texto de apoio.

Nessa perspectiva, a expansdo das idéias, a semelhanca ténue que reaparece com
novos significados € entendida como parafrase criativa, a qual ultrapassa a transcricéo literal
do texto oferecido como apoio. Os esquemas de conhecimento acionados em P25 sdo: vida,

medo, segredo, desejo e adolescente. Esses esquemas dialogam com o texto de apoio, no
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segundo parégrafo, (...) pretendia recolher da vida diaria algo de seu disperso contetido
humano, que se aproxima dos esquemas de P25, vida, medo, segredo e desgjo, estes por
evidenciarem a experiéncia do produtor enquanto sujeito histérico-social e culturalmente
congtituido.

Por outro lado, a construcdo de um género textual a partir de outro, ou seja, um poema
originado de uma crbnica, revela a parafrase criativa, caracteristica de um produtor eficiente,
como afirma Goodman (1987), no sentido de que ndo ha apenas um modo de se processar a
leitura de um texto. Assim, o produtor/Ieitor de P25, segundo Goodman, depende da maneira
como a utiliza. Contudo, notifica que o produtor/leitor apto apresenta estratégias para executa
la, e o dominio dessa leitura contribui para torné-la eficiente. P25 € uma referéncia a essa
guestdo. O produtor seleciona os dados mais representativos do texto de apoio para compor
sua producdo, e além disso acrescenta dados novos, faz inferéncias, evidenciados pelos
esguemas de conhecimento sobre vida, medo, segredo e desgjo.

No titulo de P25, A adolescente, supbe-se que o0 produtor tenha se inspirado na
personagem do texto de apoio, conforme a expressdo no sexto paragrafo, A negrinha agarra
finalmente o bolo com as duas maos sofregas e pde-se a comé-lo. No entanto, titulo dado e a
relacdo com o texto de apoio justificariam ao produtor de P25 atribuir um titulo a0 poema
como por exemplo; “A crianca’. Leffa (1996) salienta que ler € uma forma de atribuir
significado ao texto. Assim, um Unico texto pode representar distintas visdes da realidade. A
eficiéncia estd em saber exploré-lo e processar as informagdes, para confirmar ou descartar as
hipéteses observadas. O produtor de P25 ao atribuir o titulo “A adolescente”, como também
a0 usar o0 vocativo na ultima estrofe, primeiro verso, Adolescente, olha a vida! A vida é
nova..., dd um novo sentido a seu texto, se levarmos em conta, que Goodman (apud Kato,
1986, p. 29) considera a leitura como uma atividade entre o pensamento e a linguagem. O
produtor é instigado a reconstruir o que Ié no texto de apoio, interagindo com ele de modo que
0 processamento € realizado por meio da extracao e da atribuicdo, aternadamente.

Dessa forma, o produtor acrescenta ao que 1€ um novo sentido, ou sgja, o texto de
apoio fornece subsidios e matéria-prima para a producdo de um novo texto. Kleiman (1989, p.
31-33) diz que essa interacdo deve-se ao fato de o leitor e produtor serem sujeitos sociais e
fazerem da leitura um momento dindmico e mutavel, que leve o leitor a quegtionar, a
confrontar, alevantar —testar — hipoteses, a buscar significados e descobrir que um texto pode

oferecer multiplos sentidos (Idem).
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P 26
Um domingo inesquecivel
Um dia inesquecivel
Olharesfixados

Espetaculo a comegar
Poeira a levantar....

Um sol delicado

Uma tarde ded umbrante
Um domingo interessante...
O sol vai-se turvando

O pessoal se dedocando

A caminho da diversdo.

Andlise 26

O produtor de P26 ndo deixa muito claro o didlogo com o texto de apoio. A producéo
ndo foi construida com énfase nas suas idéias. Percebemos que a intertextualidade, aqui, €
instituida pelo contetido, implicitamente, revelando algumas diferencas entre P26 e o texto de
apoio. Essas diferencas sdo acionadas pelos esgquemas de P 26: dia, espetaculo, poeira, sol e
diversdo. No texto de apoio, nota-se o dialogo implicito com o segundo parégrafo, no terceiro
periodo: Eu pretendia apenas recolher da vida diaria algo de seu disperso conteido humano,
fruto da convivéncia, ...; e no quinto periodo, (...) torno-me simples espectador ....

A disposicao desses esquemas nos versos de P26 indica também a situacionalidade e a
progressido (COSTA VAL, 1999) do poema, estabelecendo a diferenca formal entre o texto
original e P26, originando ai um intertexto implicito. Meserani (2000) alerta que a presenca
de modelos e de esquemas é necesséria para nortear a criagdo. E o que notamos em P26, com
acriacao de uso esguemas e modelos, pois no texto acrescentam-se dados que ndo constam no
texto de apoio.

Verifica-se, assim, que P26 € uma parafrase criativa, que demonstra a competéncia do

produtor em leitura e escrita escolar.

P27

Amar

Amar ndo quer dizer,
desgjar a pessoa amada
e sim compreende-las
nas horas dificeis.

Amar é umir evir ndo sei de onde
sem saber para onde vai

E um sorriso que se esconde

na sutileza de um ai.
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Amar é uma tristeza que faz sorrir
E uma saudade que faz chorar

E um desgjo de desistir

E uma vontade louca de continuar.

Andlise 27

O esguema de conhecimento mencionado em P27, o amor, ndo se aproxima do texto
de apoio. Os esguemas evocados nas trés estrofes de P27 sdo 0s seguintes. 1) amor e
compreensdo; 2) amor, incerteza e alegria; 3) amor, saudade e desejo. Esses esquemas de
conhecimento estéo distantes do texto de apoio, afastamento que o produtor de P27 faz,
previsto pelo grau de imprevisibilidade (novidade) a que Koch e Travaglia (1995) se referem,
contribuindo para propiciar a inferéncia do leitor, tal como verificamos nos primeiros versos
das estrofes de P27, Amar nao quer dizer,/ Amar é umir e vir ndo sei de onde/ Amar é uma
tristeza que faz sorrir, que referenciam o amor, titulo também do poema.

P27 ndo estabelece um dialogo explicito com o texto de apoio. Nesse sentido,
aparentemente ndo € um intertexto (MESERANI, 2002), mas os esquemas de conhecimento ai
acionados, amor, compreensdo, incerteza, alegria e desejo estabelecem um jogo intertextual
implicito (BARTHES, 1974, apud KOCH, 2000, p. 46), visto que segundo, esse autor, todo
texto é um intertexto; outros textos estdo presentes nele, em nivels variavei's, sob formas mais
ou menos reconheciveis. A intertextualiidade € marcada pela presenca do intertexto, como
percebemos em P27 por meio de uma paréfrase criativa (MESERANI, 2002), pela pouca
semelhanca mantida com o texto de apoio.

Mesmo assim, distante, notamos leve semelhanca no intertexto presente em P27, ao
aproximar os esquemas de conhecimento ao texto de apoio. Na primeira estrofe de P27, os
esguemas amor e compreensdo dialogam com o texto de apoio: amor e compreensdo dos
personagens (casal de negros e a filha) que ligam os lagos familiares; em P27, a incerteza do
amor e da alegria dialoga com o texto de apoio quanto as incertezas da vida diaria, busca do
pitoresco ou do irrisorio no cotidiano de cada um; e ainda, em P27, os desgjos dialogam com
o0 texto de apoio. Trata-se do desejo do cronista de encontrar a inspiragdo para escrever uma
crénica. Internamente, no texto de apoio ha uma relacdo com os desejos dos personagens
(casal de negros) de comemorar o aniversario da filha, A negrinha, contida na sua
expectativa, ..., no quinto paragrafo.

Ainda, na terceira estrofe de P27, os esquemas amor, saudade e desgjo foram
acrescentados pelo produtor como uma informagéo nova, isto é, para suficiéncia de dados,

compreensdo desejada pelo produtor, que caminha paralelamente com elementos da superficie
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textual, tal como o0 esquema amor, que se relaciona adequadamente para a producdo de

sentidos (KOCH, 2000), contribuindo para a coeréncia de P27.

P28

Cronica: “ Minha vida”

Todos os dias me levantava cedinho

para ver o sol nascer.

como é bomter olhos para ver o

brilho que sol tem.

Olhar, parar um minuto, pensar que

nem tudo é para sempre.

Eu vgo a vida tédo maravilhosa, posso
fazer da minha vida o que quiser, sem
magoar ninguém, posso Ser 0 que qui ser
e sonhar o quanto puder.

Eu amo tudo que tenho e tenho tudo

gue preciso.

Eu me divirto brinco, levo a sério quando
preciso, masavida é para viver bemvivia.
Vou aproveitar o maximo, porque minha
vida € Unica, cada dia eu vivo

mais e mais...

Posso dizer que Sou muito fdiz

Andlise 28

O esquema de conhecimento acionado em P28 é a alegria de viver em liberdade,
sugerido como proposta de producéo: (...) Escreva um poema que estabeleca um dialogo com
a crénica que vocé leu. Em P28 viver satisfeito significater tudo o que for preciso, e ser feliz
pressupde ver a vida tdo maravilhosa e fazer da vida o que quiser, isto &, ter liberdade.

Alegria ndo pressupde liberdade; a questdo da liberdade envolve outros esquemas de
conhecimento, tais como o linguistico, o enciclopédico (KOCH, 2000), ndo necessariamente
relacionados com a questédo da alegria. Pensar em liberdade nos reporta aos esquemas de
conhecimento livre, desimpedimento, abertura, etc., que o produtor utiliza estrategicamente ao
lado das informacfes do texto de apoio, para comprovar que a liberdade na vida do ser
humano inclui momentos de sonho, felicidade e inspiracéo. P28 dialoga com o texto de apoio
no segundo paragrafo. Essa conversa pode ser observada nas expressdes Todos os dias me
levantava cedinho..., e Eu vego a vida tdo maravilhosa, o que também marca a
situacionalidade (COSTA VAL, 1999).

A extracdo de idéias ocorre nesse sentido: basta verificar o fragmento do segundo
parégrafo do texto de apoio, (...) Eu pretendia apenas recolher da vida diaria algo de seu
disperso conteido humano, fruto da convivéncia, que a faz mais digna de ser vivida, e

confrontalo com os versos de P28: Olhar, parar um minuto, pensar que / nem tudo é para
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sempre / Eu vgio a vida tdo maravilhosa, posso / fazer da minha vida o que quiser, sem /
magoar ninguém, posso Ser 0 que quiser / e sonhar o quanto puder.

Todavia, notamos que ha um acréscimo de informagdes que ndo estdo no texto de
apoio. Nesse caso, 0 produtor demonstra ter habilidade em leitura por elaborar a producéo
sem se limitar aos moldes da simples reiteracdo de idéias (MESERANI, 2002), mas
construindo de um novo sentido textual. Por tais motivos, P28 se aproxima da parafrase
criativa em termos de conteldo, tal como Koch e Travaglia (1998) enfocam, referindo-se aos
textos que tratam de assuntos de uma mesma area de conhecimento, ou cultura ou época. Essa
intertextualidade estabelece uma relagdo implicita entre o texto de apoio e P28, pois ndo exige

conhecimento do texto anterior por parte do produtor.

P29

Poesia: Meu amor sincero...

Todos esses anos em que estamos

juntos, ndo houve um dia se quer

em que duvidei da sua sinceridade
comigo. Lembro-me de que houve momentos
em que isso poderia acontecer, pois
sempre ha agquel es que torcem pela nossa
decepcao.

Mas, mesmo diante disso, senti seguranca
com as palavras que vocé dizia,

€ permanecemos juntos todos esses anos
O amor é a maisforte de todas

as paixdes porque atinge ao mesmo
tempo a mente e o coragéo.

Andlise 29

O poema produzido, P29, revela uma intertextualidade implicita com o texto de apoio.
Segundo Meserani (2002), o novo texto devera fundamentar-se na transformacéo de vérios
textos, tal como podemos observar pelo acionamento de esquemas de conhecimento em P29:
convivéncia, sinceridade, decepcdo, palavras, amor, paixao.

P29 ndo apresenta a estrutura formal de um poema, por isso supde-se que o produtor
ndo tenha acionado esquemas quanto a conhecimento superestrutural (Koch, 2000), por isso
produziu um texto desestruturado formalmente. O baixo teor informativo de P29 leva a
acreditar que o produtor ndo percebe as entrelinhas, apresentando dificuldades no
reconhecimento das idéias principais do texto de apoio. Realiza uma leitura ascendente
(KATO, 1999), e consequentemente € levado a atribuicdo de sentidos inadequados. Além

disso, produz um texto desestruturado quanto ao ritmo.



181

P29 ndo apresenta imprevisibilidade, tanto na estrutura formal do poema quanto a
dados novos que poderiam ser acrescentados ao texto produzido. Os dados so comuns e
desinteressantes, e por isso ndo prendem a atencdo do leitor.

No entanto, P29 é fruto de um didlogo entre o produtor e o intertexto oferecido como
apoio para a producéo. Para verificar arelacéo do texto de apoio com P29 observamos alguns
esguemas de conhecimento acionados no texto de apoio, como no segundo parégrafo: vida
diéria, convivéncia, palavras de uma crianca, e no terceiro parégrafo: humildade, familia, e
confronta-los com P29, no primeiro verso: Todos esses anos em que estamos/ juntos, nao

houve um dia se quer/ em que duvidel da sua sinceridade.

P30

Poesia
Rodeio

Quando eu ando de carro saio cantando pneus,
Meu prato de comida estava em cima da
mesa meu cachorro comeu.
Me apaixonei por uma morena e ela fugiu
€Om um amigo meu.

Andlise 30

O produtor se distancia do texto de apoio e produz alguns versos que, aparentemente,
ndo dialogam com o texto de apoio. Em P30 a idéia instaurada distancia-se da idéia presente
no texto de apoio: por falta de inspiracdo para escrever uma crbnica, 0 autor entra num
botequim e observa as atitudes de um casal de pretos. Para observar esse distanciamento basta
observar os esgquemas de conhecimento de mundo acionados do primeiro ao quarto verso de
P30, respectivamente: carro, comida/alimento, paixao/morena e amigo/amizade.

Esse procedimento realizado pelo produtor de P30 desvela a sua leitura em relacdo aos
conhecimentos de mundo, presentes no texto de apoio, e 0 modo como 0s extraiu.
Certamente, ele realizou uma leitura superficial do texto de apoio, isto € ateve-se
exclusivamente as suas e ndo usou estratégias de selegdo, aceitando sem criticidade o que lhe
fora apresentado. N&o conseguiu desenvolver as idéias, propostas pela atividade ou talvez,
também, no momento ndo havia em sua memaria esquemas de conhecimento pertinentes, que
o fizessem expandir o tema solicitado.

Ainda nesse sentido, o produtor de P30 constr6i um pequeno poema com estrofe
semelhante a que sdo ditas em rodeios e estabelece um didlogo com outro assunto. Faz uma
reproducdo caracteristica da cultura dos rodeios (montarias em cavalos ou touros), e usa a

reproducdo para suprir a lacuna existente em sua memoria.
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Referindo-se a criatividade, Meserani (2002) observa que a maioria dos textos
escolares toma como modelo basico o discurso do professor, aaula e o livro didético, os quais
acabam impondo uma estrutura formal e um estilo para os textos dos alunos. Para encaixar-se
no modelo proposto pela escola, 0 aluno raramente consegue produzir um texto criativo.
Contudo, alerta Meserani (idem, p. 101) que a presenca de modelos e de esquemas, presentes
nas series iniciais de alfabetizac8o, é necessaria para nortear a criacdo, sair da reproducéo
literal das copias e ditados ja é um vdo, ainda que modesto, (...). O perigoso é a imposicao
deste ou daguele modelo, pois sufoca a criacdo e caminha para a redundancia e o lugar-
comum. No entanto, no nivel de ensino do produtor isso ndo deveria ocorrer, ja que se
pressupde um produtor provido de maturidade.

Outro aspecto ressaltado pelo autor é a questéo do espontaneismo, ou seja, a crenca de
gue, para fugir do padréo, € vdlido um alvara amplo e irrestrito a imaginagdo. Dar asas a
imaginacéo ndo significa ignorar os procedimentos instrumentais dos métodos, como ocorre
no poema em P30. O produtor acaba usando expressdbes de lugar-comum, tal como: Meu
prato de comida estava em cima da mesa / meu cachorro comeu.

Um segundo ponto a se refletir em P30 € a intertextualidade implicita (Meserani,
2002) utilizada pelo produtor a0 relacionar a comida que estava em cima da mesa (e o
cachorro a comeu) com o texto de apoio, no que se refere & menina negra ao comer uma
peguena fatia de bolo com muita satisfagdo, sentada a mesa de um bar. A intertextualidade
aqui, é marcada entre P30, 2°. verso: Meu prato de comida estava em cima da mesa meu
cachorro comeu, com 0 texto de apoio, 6° parégrafo, 6° periodo: A negrinha agarra
finalmente o bolo com as duas méos sofregas e pde-se a comé-lo. O didlogo é adequado por
ser facilmente reconhecido na leitura de mundo. Contudo, se houvesse esquemas de
conhecimento mais claros (intertextualidade explicita) o produtor atribuiria maior autoridade
ao texto. Essa situacdo é permitida por Cogta Val (1994, p. 31), quando afirma que o 6bvio e 0
inusitado podem ser justificados e eficientes dependendo de como sdo tratados no todo
textual.

Sob tal aspecto, pode-se dizer que P30 se encontra no nivel intermediério, pois ndo
constitui uma parafrase criativa nem totalmente reprodutiva. A classificacdo nos leva a
concordar com Meserani (2002, p. 127) quando diz que ha outro procedimento criativo que
Guilford, em suas pesquisas sobre psicologia da criatividade, chama ‘redefinicdo’, uma
‘forma de transformacéo de alguma coisa conhecida em outra ndo conhecida’. A redefinicéo

aplica-se a categoria textual reproducdo, classificada como deslocamento e/ou montagem.
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ANEXO 3
Dados sobre as verbalizacGes dos professores.

Aqui serdo abordados dados oriundos das conversas informais com professores de
Lingua Portuguesa, que retratam os aspectos principais para o desenvolvimento de uma aula
de leitura e producdo, como objetivos, direcionamento, importancia do texto para a turma e
para a formacdo de um leitor competente e, consegientemente, um produtor eficiente.
Consideraremos a fala de quatro professores de L ingua Portuguesa:

P.L.P.1—Professoral;

P.L.P.2 —Professora 2;

P.L.P.3—Professora 3;

P.L.P.4 — Professor 4.

Conforme esquematizamos, 0s professores de L ingua Portuguesa, acima representados
por letras mailsculas, seguidas de um numero, responderam informalmente as perguntas
sobre sua competéncia como leitores/produtores, como professores e como sistematizadores
do ensino.

Primeiramente, tomando-se 0s pressupostos tedricos-metodoldgicos da abordagem
interacionista (Kleiman, 1989b; Solé, 1998; Koch, 2000), considerase leitor
competente/eficiente aquele capaz de exercer um papel ativo na tarefa de compreenséo
textual. Nesse processo de interagcdo com o texto, o leitor deverd utilizar varios tipos de
conhecimentos, como 0s textuais e 0s co-textuais. Assim, ha conversa com os professores, ao
descrever sua atuacdo como leitores, eles verbalizaram o uso de conhecimentos textuais para

melhorar a compreensdo textual e posteriormente levar os alunos a uma producao eficiente.

P.L.P.1: A primeira leitura que faco é a leitura de reconhecimento/ exploracao, para

ver no geral de que esta se tratando, e SO depois € que escrevo.

P.L.P.2: Primeiro faco uma leitura do texto, depois eu vou verificar que tipo de texto
se trata, € um texto de revista, de jornal, de um livro, de uma enciclopédia. Entdo para mim,

compreender o texto é conhecer a informacdo que eletraz.

Observa-se que os professores, em uma primeira leitura, procuram encontrar as
evidéncias textuais que facilitem a identificacdo do texto, como também o veiculo em que foi

divulgado — uma revista, um jornal ou livro — e o tipo de informacdo dada, entre outras



184

referéncias, para que tenham condicdes de levantar hipoteses sobre atipologia e a temética do
texto. A esse procedimento denomina-se leitura de exploracéo do texto.

Pelo que se percebe, a maneira como os professores verbalizaram a metodologia que
ensinam a compreensdo de textos demonstra que ensinam 0s mesmos procedimentos que
utilizam como leitores. No primeiro momento da leitura — leitura de exploracdo do texto —
procuram incentivar o aluno a pesquisar sobre o tema textual em fontes diferentes, e por meio
de formas discursivas diferentes. Enfatizam que o suporte ou o veiculo do texto € importante
para a compreensao textual, pois ele possibilita a compreensdo do leitor. Destacam também o
contexto e as ideologias presentes no texto. Observamos, nas respostas dos professores, a
marca da visdo discursiva de leitura e de texto, e que alguns procedimentos verbalizados séo
proximos a Vvisdo interacionista-processual, tal como a preocupacdo com a ativacdo de
conhecimentos prévios, a inferenciagdo e a intertextualidade, fatores essenciais para a
compreensdo textual. Encontramos esses aspectos na fala de um dos professores de Lingua
Portuguesa (P.L.P.3):

P.L.P.3: Peco para que facam uma leitura comum. Depois entramos em contato com
um livro, uma revista ou um jornal e trabalho com o género. Se for um jornal, como por
exemplo, 0 “ Diario de MS’, que esta publicado a reportagem, peco: a data da publicacéo, as
partes que compdem o jornal, a que publico destina-se a reportagem, qual a postura politica

do jornal, a tiragem, o nimero de exemplares que ja foram veiculados.

Este procedimento revela a leitura de identificacdo dos elementos textuals, pois 0s
professores, como leitores, disseram grifar palavras que ndo entenderam e consultar o
dicionario em busca do significado.

Nas verbalizagbes de todos os professores, durante as conversas, observamos que,
além de utilizar essa estratégia como leitores, encaminham-nas aos seus alunos. A postura
desses professores aponta que 0s conhecimentos linguisticos sdo importantes na compreensao
de textos. Kleiman (1989b), em seus estudos, mostra que esses conhecimentos, também co-
textuais, servem para o reconhecimento de marcas linglisticas deixadas pelos autores ou
moldadas pela estrutura que os textos apresentam. Observamos as verbalizagbes de dois
professores de Lingua Portuguesa (PLP3 e PLP2) que explicam bem a utilizacdo desse

procedimento em seu processo de leitura e producéo e na pratica pedagogica.
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P.L.P.3: Risco em baixo de todas as partes mais importante ou de uma palavra, e uso

um dicionario para pesquisar outras palavras e depois faco uma leitura posterior.

P.L.P.4. Assinalo as partes mais importantes e peco para eles pesguisarem palavras

diferentes e depois fago uma leitura para tentar compreender.

Cabe agui destacar que, na conversa com trés professores, chamou-nos a atencéo o
fato de que consideram ser preciso conhecer e dominar a lingua portuguesa para a
compreensdo de um texto, como também para escrever um texto. Afirmaram que acreditam
gue os conhecimentos linglisticos e textuais ensinados pela escola podem auxiliar na
compreensao.

Num terceiro momento, constatamos a preocupacdo de todos os professores na busca
do entendimento global do texto, para fixar 0 assunto lido e verificar a pertinéncia e a
adequacdo das informagdes/contelido transmitidos pelos textos, tais como sentidos e valores.
Essa etapa denomina-se, no processo, leitura de resgate do texto, que tanto pode envolver
elementos textuais e linguisticos como também contextuais. E importante também tanto paraa
organizacdo do material escrito na superficie do texto quanto para a escolha de estratégias
textuais que serdo adotadas no momento da producéo. Isso pode ser observado nas

verbalizacdes abaixo:

P.L.P.2: ...ap0s resolver todas as duvidas eu compreendo a mensagem do texto, e
entdo, eu vego se as informacdes contidas nele sio verdadeiras, como em uma noticia de

jornal, ou emumlivro.

P.L.P.3: ...no final anoto todas as coisas que achei importante para o que preciso,

porque dai € uma forma de gravar melhor tudo aquilo que li.

P.L.P.4. ..faco a leitura para entender o que esta escrito, e analiso o porgqué. Precisa
entender como foi produzido, ai entdo, vocé entende melhor aquilo que estd escrito. Nao é
somente 0 que estd no papel, héa outros significados, outros valores. As vezes pode estar
explicito ou implicito. Se eles entendem a origem entendem plenamente a informacao, o

contelido do texto.
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Observamos que em todas as etapas verbalizadas pelos professores, os conhecimentos
prévios sdo considerados elementos fundamentais para a compreensdo de um texto. Nas
conversas eles afirmaram que acionar os conhecimentos sobre o autor do texto, o contexto
social, econdémico e cultural, a época que foi escrito o texto, tudo isso contribui para sua
compreensdo. O fato vem ao encontro da perspectiva interacionista de leitura e producéo, ao
considerarem que a compreensdo do texto, o didlogo estabelecido depende da bagagem de
leitura e de contextualizagéo, isto €, da intertextualidade, da vivéncia histérica como leitores.
Isso pode ser constatado pela verbalizacdo dos professores de Lingua Portuguesa (PLP3 e
PLP4), o que mostra a importancia do tipo de conhecimento para a compreensdo e para o

didlogo textual:

P.L.P.3: Precisamos verificar o contexto histérico que ele foi produzido. Assm
teremos as caracteristicas do autor, a quem o autor escreveu, para que tipo de pessoas ele

pretendia escrever.

P.L.P.4. Para escrever, €la [a leitura], exige conhecimento e adequacdo, cada vez

gue vamos lendo, porgue sb assim vamos adquirindo mais conhecimento. (grifo nosso).

A reflex@o sobre essas verbalizagdes quanto a prética pedagogica revela que os quatro
professores de Lingua Portuguesa adotam procedimentos semelhantes para 0 ensino do texto
em sala de aula. Eles verbalizaram aspectos relativos a abordagem interacionista de leitura e
producéo. Trés professores (P.L.P.1, P.L.P.3 e P.L.P.4) afirmaram seguir caminhos como:
leitura silenciosa, leitura oral e destaque das partes mais importantes do texto, tendo a
finalidade de agilizar a compreensdo textual dos alunos. Percebemos também que um dos
professores (P.L.P.2) verbalizou com clareza as atividades que envolvem as praticas
anteriores a leitura. Esse professor afirmou que apresenta o texto aos alunos de forma que eles
tenham condi¢des de levantar hipoteses e objetivos para a realizagéo da leitura, e assim terem
condi¢des e informagdes para produzirem um novo texto. Para isso procura contextualizar o
texto para o surgimento de discussoes sobre o tema abordado e, além disso, afirmou ensinar o
procedimento de verificacdo das hipoteses emitidas pelos alunos na fase anterior da leitura do

texto.

P.L.P.2: Sempre inicio lendo o titulo e colocando-o no quadro e depois questiono: O

gue o titulo deste texto lembra vocé? Todos vao falando e eu vou escrevendo no quadro. (...)
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em seguida entrego o texto para eles, eles |éem, verificam se as palavras que leram estéo de
acordo com o texto ou ndo. Antes conversamos informalmente com todos, falando dos

acontecimentos, dos fatos.

Um dos professores (P.L.P.4), em oposicdo a esse procedimento, mas que considera os
aspectos linglisticos importantes para a compreensdo textual, aparenta aproximar-se da
concepcao estrutural de leitura. Os procedimentos adotados por esse professor ndo permitem,
segundo o que afirma, aos alunos extrapolar os conhecimentos sobre o texto. Se partirmos da
abordagem interacionista de leitura e producéo para justificar tais atitudes, o conceito de
leitura desse professor pode ser considerado algoritmico. Mesmo ensinando as estratégias que
visam destacar partes importantes do texto, corroborando com a abordagem interacionista,
pbde-se observar que elas servem como um recurso para a avaliacdo da compreensao textual.
O professor aparentemente adotou uma postura estruturalista e ndo concebeu a leitura como
um instrumento de producdo de sentido, mas sim como um instrumento para aplicacdo de

provas.

P.L.P.4: Faco a leitura com os alunos. Peco para que grifem parte por parte e por fim
peco para eles passarem no caderno as partes que foram mais grifadas e depois levam para
casa. A tarefa de casa € para ler por mais duas ou trés vezes, para entdo depois aplicar uma

atividade ou mesmo uma prova.



