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RESUMO

Centrando-se nas relacdes que os alunos/autores estabelecem com seus textos atraveés
da interacdo pela linguagem, a presente dissertacdo tem como tema o estudo da referenciacéo
em producdes escritas de alunos de escola publica do 9° ano do ensino fundamental.
Assumindo que o texto constroi-se na escrita e ¢ reconstruido na leitura “a partir da interagdo
entre quem enuncia, 0 que esta na superficie textual (cotexto) e quem compreende o texto”
(CAVALCANTE, 2011), tomamos dois processos distintos e igualmente importantes como
cerne deste trabalho: a reescrita e a referenciacdo. No primeiro, tomamos a escrita como um
trabalho de reescritas (FIAD; MAYRINK-SABINSON, 1991; DOLZ, 2010), sempre possivel
de ser melhorado. No segundo, consideramos o0 modo como € realizada a referéncia a
entidades no texto, por meio do fendmeno da anafora, que opera costuras textuais buscando
promover a coeréncia (KOCH, 2009, 2015; CAVALCANTE, CUSTODIO FILHO E BRITO,
2012, 2014, 2017). Desse modo, fundamentamo-nos teoricamente nos estudos do texto e da
textualidade, a partir das postulacGes de Marcuschi (2000, 2008, 2012); Koch (2010, 2015);
Bentes(2010); Antunes(2003, 2010, 2016, 2017) e Costa Val(1999, 2009), a fim de
compreendermos a tessitura textual, discutindo o processo de produc¢do de textos na escola, ja
que este é um dos eixos de maior relevancia, como defende Antunes (2017), para a insercao
do individuo na vida social. Para atingir tais objetivos, tomamos como corpus seis producdes
escritas, suas respectivas reescritas e instrumentos de autoavaliacdo - debate e questionario.
As analises nos levaram a compreensdo de que os alunos, ao relerem suas producdes,
mediados pelo processo dialdgico e colaborativo em sala de aula, podem operar mudancas
textual-discursivas que contribuem para seus projetos de dizer. Dessa forma, esse trabalho, ao
tomar a escrita como processo, realiza uma pesquisa-acdo, na qual analisa a referenciacdo no
texto do aluno, por meio de mudancas e marcas linguisticas que evidenciam agentividade -
como defende Bazerman (2011), buscando recursos disponiveis para que seus textos possam

se realizar a0 maximo.

Palavras-Chave: Escrita escolar. Reescrita. Referenciacdo. Projeto de dizer.



ABSTRACT

Focusing on relations that students/authors establish with their texts through language
interaction, this Dissertation has as theme the study of referential processes in written
productions of public school students in the 9" year of elementary school. Considering that
the text is built on the writing process and is rebuilt in the reading process “through the
interaction between who enunciates, what is in the textual surface (cotext) and who
understands the text” (CAVALCANTE, 2011), we have taken two distinct and equally
important processes as the core of this work: rewriting and referencing. In the first one, we
considered writing as an ever-improvable work of rewriting (FIAD; MAYRINK-SABINSON,
1991; DOLZ, 2010). In the second one, we considered how the reference to entities in the text
is made, through the phenomenon of anaphora, which operates textual seams seeking to
promote coherence (KOCH, 2009, 2015; CAVALCANTE; CUSTODIO FILHO; BRITO,
2012, 2014, 2017). Therefore, this researched is based on the studies of text and textuality,
from the postulations by Marcuschi (2000, 2008, 2012), Koch (2010, 2015), Bentes (2010),
Antunes (2003, 2010, 2016, 2017) and Costa Val (1999, 2009), in order to understand how
the textual construction happens, discussing the process of production of texts at school, given
that it is one of the most important axes, as defended by Antunes (2017), for the insertion of
the individual in the social life. To achieve the objectives above, we used six written
productions and their respective rewritten versions. The analyses pointed to the
comprehension that the students, by rereading their productions, mediated by the dialogic and
collaborative work in the classroom, can operate textual-discursive changes in order to
contribute to their saying projects. Thus, by taking writing as a process, this work performs an
action research, in which it analyses the referencing in the student’s text, through changes and
linguistic marks that put into evidence the agentivity, as Bazerman (2011) defends, searching

for available resources so that their texts can be produced to the their maximum.

Keywords: School writing. Rewriting. Referencing. Saying project.
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1 INTRODUCAO

Desde o final de década de 90, a Linguistica Textual vem mostrando que considera a
lingua como lugar de interacdo (KOCH, 2008), numa relacdo produtor —texto — leitor, tendo
este ultimo papel determinante para a producdo de sentidos, dada sua bagagem sociocognitiva
— 0s conhecimentos da lingua e os de mundo (KOCH; ELIAS, 2006, p.21) que usa para
interpretar o outro.

Nesse sentido, Marcuschi (2008, p.67) defende que a funcdo mais importante da
lingua ndo é a informacional, mas sim a de inserir 0s sujeitos em contextos socio-historicos e
permitir que se entendam. Por essa razdo, nessa perspectiva, o texto € compreendido como
processo € ndo como produto. Os interlocutores, na interacdo, vao deixando “pistas de
sentido” para que o outro compreenda a partir de seus conhecimentos e tome os enunciados
como textos, em que ndo existe um dentro (cotexto) e um fora (contexto) ou como entidade
que traz em si mesma os sentidos, independente de seus leitores (p.72), mas sim como um
evento que atualiza sentidos.

Essa concepcdo é fundamental para compreendermos o conceito de referenciacao,
parte do tema desta pesquisa, pois se 0s sentidos sdo construidos na interagdo, se sdo
negociados, 0s processos referenciais precisam ser tomados como em constante
(re)elaboracédo da realidade. Desse modo, 0s sujeitos sdo agentes sociais engajados em seu
projeto de dizer, levando em consideracdo, durante o evento sociocomunicativo, as marcas
linguisticas desses processos e 0 contexto social em que sdo enunciadas, colaborando para a
construcdo dos sentidos e das referéncias nos textos.

Dessa maneira, o aprofundamento das discussdes a respeito da referenciacdo parecem
necessarias e urgentes, pois, como aponta Antunes (2005, p.43), a escola, ao tomar o texto, o
faz ainda a partir de uma abordagem superficial, reduzindo a referenciacdo a problemas de
coesdo/coeréncia, como se os professores ndo tivessem uma ideia muito clara do que esses
aspectos constitutivos comportam. Santos (2015, p. 173) também critica a abordagem da
referenciagdo nos livros didaticos, nos quais h& pouca integracdo entre as praticas de
linguagem, de leitura, de anélise linguistica e de producéo textual.

Somado a isso, no ambiente escolar, a producédo textual escrita normalmente acontece
em uma unica etapa, a partir da leitura de um determinado texto. Essa redacdo comumente
tem uma Unica versdo, que é lida, pontuada a partir de critérios previamente estabelecidos e
devolvida ao aluno. Menegassi (2008), em sua pesquisa de doutorado, constata que este

procedimento mais comum se deve as impossibilidades do professor de ampliar as situacfes
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de producdo textual em razdo da carga horéria excessiva, volume de trabalho po6s-aula, mé
remuneracao etc. Da mesma forma, Bandeira (2017), em sua dissertacdo, conclui que, muitas
vezes o0s professores sentem dificuldade em articular os quatro eixos de ensino da lingua
materna em propostas que possam culminar em textos consistentes. Ao mesmo tempo, como
pontua Albert (2007) em sua dissertacdo, apos a producdo textual ndo ha espago para o
didlogo e a reflexdo sobre o que foi produzido, tornando-se o texto mero instrumento de
correcdo a compor a nota do aluno. Dessa forma, o distanciamento do professor perante as
producdes escritas dos alunos no processo de producédo e a dificuldade em abrir espacos de
escuta e discussédo sobre os textos levam o professor a se distanciar dos projetos de dizer dos
estudantes, focalizando aspectos mais concernentes a estrutura e a forma no momento de
atribuir-lhes um conceito.

Desse modo, tomando a escrita como processo, tomamos como problema de pesquisa:
que recursos os alunos durante a escrita e a reescrita que colaboram com seu projeto de dizer?

Diante dessa questdo e das inquietagdes concernentes aos processos de escrita escolar,
nos propusemos a realizar este trabalho, inserido na linha de pesquisa Analise de Préaticas de
Linguagem no Campo do Ensino, centrando-nos nas analises de escritas e reescritas efetuadas
por alunos voluntérios do ensino fundamental — anos finais (9° ano) de uma escola publica da
cidade do Recife, com os seguintes objetivos:

Objetivo Geral

Investigar a relacdo entre a (re)escrita e a reflexdo do aluno/autor sobre seu projeto de
dizer a partir da referenciacdo e das reformulacGes empreendidas em seu texto.

Objetivos especificos

I.  Mapear como os alunos operam com a linguagem ao produzir textos, em todas as

etapas de producdo — pré - escrita, escrita, reescrita;

Il.  Descrever, analisar e interpretar como o0 processo de reescrita impacta a versao final
do texto do aluno, a partir do procedimento de lapidacdo dos processos referenciais
presentes no tecido textual;

I1l.  Descrever, analisar e interpretar as reformulagdes como indicios de agéncia num
projeto de dizer frente a um tema discutido, a partir das pistas de sentido deixadas na

reescrita.

Nesse percurso de mapear como o0s alunos operam com a linguagem ao produzir textos
(em todas as etapas de producdo) e entender que reflexbes fazem sobre as escolhas e

mudancas operadas a partir de processos referenciais e reformulagdes, afetando diretamente a
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construgéo de seus projetos de dizer, detivemo-nos primeiramente em 29 producdes escritas e
suas respectivas reescritas. Com a finalizagcdo da nossa diagnose (a ser descrita com mais
detalhamento no Capitulo 3), foi gerado nosso corpus e selecionadas para analise e
exemplificacdo seis producdes textuais escritas e suas respectivas reescritas. Desse modo,
pretendemos, nesta pesquisa, compreender as marcas textual-discursivas deixadas nas
produgdes a partir de processos referenciais e reformulagdes melhorando a qualidade dos
textos no tocante a informatividade. Objetivamos refletir também sobre a autoavaliagcdo e os
comentarios feitos pelos alunos apds a experiéncia, a fim de compreender que conhecimentos
pensam ser relevantes ao produzirem textos.

A escolha das 6 producdes se deu a partir do envolvimento dos alunos voluntarios em
todas as propostas da etapa anterior, bem como os diferentes modos/niveis de operar com a
linguagem, a fim de termos uma amostra mais heterogénea. Essa andalise pode ajudar a
entender o que os alunos tomam como relevante ao produzirem textos e que atividades
epilinguisticas e metadiscursivas sdo acionadas nessa producdo. Essa caracteristica diferencia
o0 presente trabalho das analises de redagdes escolares que tomam por objeto apenas um Unico
escrito ou que tomam por objeto de analise a pratica pedagdgica. Além disso, nosso interesse
se fortificou ao constatarmos através do levantamento, no Banco de Teses e Dissertacdes da
Capes, a pouca producdo cientifica relacionando reescrita escolar e referenciacédo, sendo dois
em doutorado e um em nivel de mestrado, mais ligados a referencia¢do que a reescrita.

Para fundamentarmos teoricamente nossa pesquisa, nos estudos dos conceitos de
lingua, texto e textualidade, apoiamo-nos em Koch (2010, 2015),Marcuschi (2000, 2008,
2012), Bentes (2010), Koch & Elias (2009, 2006), Antunes (2003, 2010, 2016, 2017) e Costa
Val (1999, 2009); nos estudos da referenciagdo, respaldamo-nos em Koch (2009, 2015) e
Cavalcante, Custodio Filho e Brito (2014, 2017); e para a interacdo em sala de aula
dialogamos com Abaurre, Salek-Fiad e Mayrink-Sabison (2006); Marcuschi (2000) e
Bazerman (2011). Trataremos dessa fundamentagdo, que se encontra no primeiro capitulo
desse trabalho e comporta quatro se¢des. Na primeira se¢do, apresentamos os conceitos de
lingua e texto (1.1 e 1.2) e textualidade (1.1.2) - principios em que nos pautamos para
estabelecer conexdes com a segunda secdo (1.2) dos estudos da referenciacdo e das
estratégias metaformulativas (secdo 1.3) — aspectos intrinsecos a trama textual e bases para
nossas analises. Por fim, na quarta secdo (1.4 Producéo textual escrita), mapeamos como é o
trabalho de escrita e reescrita em contexto escolar e suas implica¢cbes como processos de um

projeto de dizer.
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O capitulo 2 € inteiramente dedicado a descricdo do percurso metodoldgico
empreendido, também organizado em quatro se¢des. Na primeira (2.1 Natureza da pesquisa),
apresentamos a natureza da pesquisa, a partir do paradigma critico reflexivo, em que
descrevemos o método, o raciocinio, o tipo em que se enquadra nosso estudo, etc. Na segunda
secdo (2.2 Mapeando a escola e o percurso da pesquisa), dedicamo-nos a contextualizar a
escola onde o trabalho foi empreendido e até chegarmos & constituicdo do corpus de fato.A
secdo 2.3 (Constituicdo do corpus) trata do processo propriamente de geracdo do corpus e das
etapas de escrita e reescrita da 2% producdo textual, debate e questionario, em que
descrevemos os objetos de andlise. Na sequéncia, na secdo (2.4), Categorias de anélise,
detalhamos os fendbmenos observados nos textos, os critérios de selecdo desses fendmenos por

nos adotados e apresentamos, por fim, nossas categorias de analise.

O capitulo 3, Analise dos dados, foi organizado em duas secGes, sendo a primeira
subdividida em quatro: na se¢do 3.1 (Analise da escrita e reescrita e proposta de intervencao
didatica), descrevemos e contextualizamos brevemente a proposta de intervengdo didatica
empreendida a fim de emergir nossa materialidade de estudo — as 6 producdes textuais e suas
reescritas. Nas subsecOes seguintes, temos trés categorias: 3.1.1 (Selecdo lexical e progressao
referencial), 3.1.2 (Organizacdo macroestrutural e paragrafacdo) e 3.1.3 (Estratégias
reformulativas), respectivamente. A partir dessas categorias de analise, empreendemos a
discussdo analitica nas producdes textuais do corpus, evidenciando as mudancas feitas pelos
alunos na passagem da escrita para a reescrita. Para isso, nos baseamos nos dois textos
produzidos por cada voluntario e na escuta atenta dos alunos em busca de um projeto de dizer
que os satisfizesse e, por fim, apresentamos, na secdo 3.2 (Avaliagdo coletiva da producéo),
através de autoavaliagdo, na voz dos proprios sujeitos/ autores, a reflexdo sobre o processo
vivenciado a partir de debate semi-estruturado feito coletivamente e um questionério final
individual. Eles foram essenciais, uma vez que foi por meio desses dois recursos que
cotejamos as falas desses alunos.

Por fim, as Consideracdes finais encontram-se no capitulo 4. Nele resgatamos a
trajetéria desta pesquisa, com o propdsito de apreender o processo de escrita e reescrita
textual na escola (a partir de categorias que impactam os projetos de dizer de quem escreve) e

verificar o que pensam os sujeitos envolvidos, tecendo assim nossos comentarios finais.
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11  FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1.1 Concepcdo de lingua e de texto

A fim de compreender a produgdo textual escrita como processo, pelo viés tedrico da
Linguistica Textual, é importante tracar algumas consideracGes sobre certos conceitos
basilares para este estudo que nela se ancoram.

A Linguistica Textual consolidou-se em contraponto aos estudos do chamado
estruturalismo, que “compreendia a lingua como sistema e como codigo, com fungdo
puramente informativa” (BENTES, 2000, p. 261). As pesquisas tomando como ponto de
partida — o texto - iniciaram-se num esforco tedrico de construir uma linguistica para além
dos limites da frase — uma Linguistica voltada para o uso, para realidades empiricas
manifestadas nos textos, mapeados por Koch (1994) e Marcuschi (1998). Ambos enumeraram
a primeira geracdo de autores que tomaram o texto como unidade legitima de investigacgdo.
Entretanto, essas pesquisas aconteceram em varias direcdes, de modo independente,
simultaneo e com propostas metodoldgicas bastante distintas, mas que possuiam uma
convergéncia essencial: “o texto é uma categoria superior a frase. E uma certeza: a gramatica
da frase nao da conta do texto” (MARCUSCHI, 2012, p.16).

Dessa forma, Marcuschi (2012) entende trés grandes momentos no percurso da
Linguistica Textual que se afastam progressivamente da influéncia tedrico-metodoldgica da
Linguistica Estrutural de Saussure. Inicialmente, as pesquisas atém-se a analise
inter/transfrastica, estudando os fenémenos que ndo conseguiam ser explicados pelas teorias
sintatico-semanticas que ficassem limitadas ao nivel da frase; em seguida, surge a construcao
de gramaticas textuais, demonstrando a competéncia textual do falante, permitindo-lhe
reconhecer e produzir textos coerentes; e, num terceiro momento, o qual se estende até a
atualidade, aparece a teoria do texto, na qual este passa a ser estudado dentro de seu contexto
de producéo, recepc¢éo e interpretacdo e a ser compreendido ndo como um produto acabado,
mas como processo.

Ao mesmo tempo, no escopo desses estudos da Linguagem, encontra-se o conceito de
lingua, com recortes e conceitos diversos. Marcuschi (2008, 2016) postula que a lingua pode
ser vista de diversas perspectivas: como estrutura, instrumento ou atividade cognitiva e
sociointerativamente situada. Esta pesquisa situa-se nessa Ultima, ao observa-la em contextos
situacionais auténticos, nas diversas intera¢fes cotidianas, orais ou escritas, abarcando uma

visdo holistica da lingua enquanto atividade. Assim, nossa postura leva em conta tanto o
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aspecto da organizacdo interna da lingua, como o seu funcionamento sob o ponto de vista
enunciativo, considerando sua insercdo em contextos sociais relevantes e suas diversas formas
de representacao e manifestacao.

Desse modo, a lingua comporta a dimensdo do sistema em uso, abarcando outros
fatores como a historicidade, a cogni¢do e a cultura, dependente de seus usuérios. Apesar de
comportar um sistema com regras mais ou menos estaveis, colocadas a disposi¢cdo dos
falantes como recursos linguageiros, ela estd sempre se reconstruindo na interagéo,
extrapolando apenas questdes internas, pois depende também do contexto para a construcao
de sentidos.

Nessa perspectiva de lingua como atividade, colocada por Marcuschi (2008, p.61), ela
se mostra flexivel, criativa, indeterminada quanto a informacdo ou estrutura e sensivel ao
contexto, pois 0s sujeitos agem e expressam suas intencbes com acles adequadas aos
objetivos em cada circunstancia, requerendo uma posic¢do do falante a partir do lugar de qual
se fala. Assim, pode-se dizer ainda que a lingua seja muito mais que transmitir informacdes.
E, isto sim, uma maneira de o0s sujeitos se inserirem em contextos socio-histéricos e de
possibilitar que se entendam. Essa visdo, na base do dizer, influencia 0 modo como o sujeito
enxerga o entorno em que vive, implicando diretamente sua maneira de interpretar o mundo,
jaque

N&o se nega a individualidade nem a responsabilidade pessoal, mas se
afirma que as formas enunciativas e as possibilidades enunciativas nédo
emanam de um individuo isolado e sim de um individuo numa sociedade e
no contexto de uma instituicdo. (MARCUSCHI, 2008, p. 67)

Por isso a lingua é um trabalho coletivo, dependente das condi¢cdes de produgdo, ndo
neutro, pois os sujeitos falam/ agem pela lingua a partir de determinados papé€is sociais,
alguns mais autorizados que outros. Da mesma forma, Antunes (2003, p.85; 89) argumenta
que

as pessoas quando falam, ndo tém liberdade total de inventar, cada uma a seu
modo as palavras que dizem, nem tém a liberdade irrestrita de colocé-las em
qualquer lugar nem de compor, de qualquer jeito, seus enunciados. Falam,
isso sim, todas elas, conforme as regras particulares da gramética de sua
prépria lingua. (...) A gramaética reflete as diversidades geogréficas, sociais e
de registro da lingua.

Ou seja, “a gramatica reflete os usos”, mas ndo esta num patamar superior a eles, pois
ndo é suficiente para a producdo de sentidos, j& que a comunicacdo acontece através de
infinitas experiéncias na medida em que os falantes ressignificam a lingua atribuindo-lhe

sentidos ndo previstos, dependendo do contexto de uso. Se alguém ¢ falante de uma lingua,



21

domina suas regras de funcionamento, mesmo que ndo saiba explica-las. Sem duavida, a
gramatica tem seu lugar estabelecido no ensino, ja que permite, como ferramenta, uma melhor
atuacdo na comunicacdo, pois, em determinadas situacdes, modifica os sentidos pretendidos a
partir das escolhas feitas pelos falantes, como no uso dos tempos verbais ou no de pronomes e
artigos que auxiliam na producéo de efeitos desejados ou na clareza do texto para o leitor.
Entretanto, um trabalho apenas metalinguistico ndo pode ser o centro do estudo de uma
lingua; o falante precisa fazer-se compreender e nao apresentar razfes para o que faz com a
lingua. (MARCUSCHI, 2008; ANTUNES, 2009; KOCH, 2009).

Assim, a nocdo de lingua situa-se como um conjunto de praticas sociais, dependente
da cultura dos usuarios, assumindo um carater politico, histdrico e sociocultural, ndo podendo
ater-se a questdes apenas linguisticas (ANTUNES, 2009, p. 21). Por isso, restringir seus
estudos a abordagens exclusivamente metalinguisticas, no ensino, é desconsiderar o que de
mais significativo ela tem: os efeitos de sentido e a mediagdo nas relagdes interpessoais, nos
contextos reais de uso.

Se ela — a lingua — € heterogénea, social, historica, cognitiva, indeterminada, variavel,
interativa, e situada, o texto é lugar proprio de interacdo, para onde convergem saberes,
conhecimentos, pontos de vista. Os interlocutores, por seu turno, Sdo os atores sociais desse
processo — sujeitos ativos, que, numa relacdo dial6gica, se constroem e sdo construidos nele
em qualquer situacéo real de uso a partir de tudo o que veem, ouvem, leem e interpretam,
atribuindo-Ihe significados (KOCH, 2009).

Como nos afirmou Beaugrande (1997, apud MARCUSCHI, 2008, p. 72), “o texto é
um evento comunicativo no qual convergem agdes linguisticas, cognitivas e sociais”, visto
que esses trés aspectos se relacionam de forma imbricada — os atos de fala verbalmente
produzidos, os aspectos cognitivos, ou seja, 0s conhecimentos envolvidos na producdo e na
recepcdo do texto, e 0 entorno socio-histdrico, no qual os sujeitos estdo inseridos. Por isso, 0
texto (oral ou escrito), mesmo o mais elementar, ndo é um ato isolado, e sim um evento social,
pois todo enunciado é de um para outrem, estabelecendo rela¢Ges que, de outro modo, numa
concepgdo de lingua como forma, sistema, o tornaria muitas vezes incompreensivel. Ou seja,
sendo a palavra esse territorio comum, o texto é construido na interagdo e ndo pode preexistir
aela.

Marcuschi (2008) nos diz que o falante se comunica por textos — sejam eles extensos
ou minimos, orais ou escritos, num evento dialégico, que acontece de forma multifacetada, de
natureza muitas vezes opaca, possibilitando sentidos maltiplos. Esse movimento de interacdo

verbal faz-se no uso efetivo da lingua pelos sujeitos em suas praticas discursivas cotidianas,
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realizadas por meio de textos pelos quais as pessoas interagem. Assim, o que faz de um texto
ser um texto ndo é seu tamanho e sim o0s conhecimentos acionados, mesmo que em unidades
minimas, coerentes num dado contexto de interacdo. Ainda, segundo ele, e em consonancia
com Beaugrande (1997), o texto, como evento, revela que os sujeitos sdo marcados histérica e
culturalmente, levando em consideragéo a situacdo sociocomunicativa para a construcdo dos
sentidos, pois todos n6s aprendemos a lingua de forma Gnica na infancia, construimos uma
gramatica interna, através do contato com a familia, nosso ambiente direto (MARCUSCHI,
2008) com o0s que nos sao mais proximos e partilhamos conhecimentos sobre 0 mundo e sobre
a sociedade em que vivemos — por isso, conseguimos interagir por meio de textos orais ou
escritos.

Da mesma forma, Koch (2011, p.22) corrobora a concepcao de Marcuschi (2008) ao
colocar que texto é:

uma manifestagdo verbal constituida de elementos linguisticos selecionados
e ordenados pelos falantes durante a atividade verbal, de modo a permitir aos
parceiros, na interagdo, ndo apenas a depreensdo de conteldos semanticos,
em decorréncia da ativacdo de processos e estratégias de ordem cognitiva,
como também a interacdo (ou atuacdo) de acordo com as praticas
socioculturais.

Cavalcante Custadio Filho e Brito (2014, p.16) acrescentam a esta colocagdo de Koch
gue nesta manifestacdo verbal entram em cena, além da unidade de sentido, a intencdo — posta
como 0 objetivo a ser atingido pelo enunciador e que o interlocutor é geralmente capaz de
reconhecer; ou seja, a unidade de sentido e a intencdo numa unidade de comunicacéo
compdem o texto.

Desses postulados podemos depreender que em qualquer circunstancia da vida
cotidiana recorremos a textos na comunicacdo — uma atividade com objetivo, finalidade e
intencionalidade determinados. Na medida em que a comunica¢do vai acontecendo, 0
interlocutor vai recebendo “pistas” para que a compreensao € a interacao acontecam. Schmidt
(1978apud ANTUNES, 2010, p.31) também coloca que texto ¢ “um-conjunto-de-enunciados-
em-fung¢do”, ou seja, além dos fatores linguisticos, ele deve ser compreendido em seu
funcionamento concreto, ampliando as noc¢des de coeséo e coeréncia.

Koch (2009, p.17), sobre compreensao, diz que

é, isto sim, uma atividade interativa altamente complexa de producdo de
sentidos, que se realiza, evidentemente, com base em elementos linguisticos
presentes na superficie textual e na sua forma de organizagdo, mas que
requer a mobilizacdo de um vasto conjunto de saberes (enciclopédia) e sua
reconstrucao no interior do evento comunicativo.
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Como nos expressamos sempre em relacdo ao outro, podemos dizer que todo texto
prevé um leitor, real ou imaginado e estes partilham conhecimentos, experiéncias. Assim, ele
¢ espaco de interacdo entre 0s sujeitos sociais, mobilizados numa atividade
sociocomunicativa. Da parte do enunciador, essa atividade compreende um projeto de dizer*
(KOCH, 2009) e, da parte do interlocutor, uma participacdo ativa para a construgédo do
sentido.

Koch e Elias (2011, p.12), articulando os conceitos de lingua e texto, inserem o
sentido, ao colocar:

Fundamentamo-nos pois, em uma concepg¢do sociocognitivo - interacional
de lingua que privilegia os sujeitos e seus conhecimentos em processos de
interagdo. O lugar mesmo de interagéo - ¢ o texto, cujo sentido “ndo esta
1a”, mas € construido, considerando-se para tanto, as “sinalizacdes” textuais
dadas pelo autor e os conhecimentos do leitor, que, durante todo o processo
de leitura, deve assumir uma atitude “responsiva ativa”. Em outras
palavras, espera-se que o leitor concorde ou ndo com as ideias do autor,
complete-as, adapte-as etc.

O texto, na producéo de sentido, portanto, envolve a interacdo entre autor-texto-leitor,
ja que se, por um lado, precisamos considerar a materialidade linguistica, por outro, temos
que considerar os conhecimentos partilhados com o leitor, condi¢do essencial para a producao
de sentido(s). Nessa dire¢do, Marcuschi (2008, p. 74) também pondera que “o sentido ¢ um
efeito produzido pelo fato de se dizer de uma ou outra forma esse contetdo. (...) E um efeito
de funcionamento da lingua quando os falantes estdo situados em contextos s6cio-historicos e
produzem textos em condi¢des especificas”.

Dessa forma, para a producdo de sentido, temos de considerar questdes intrinsecas e
exteriores ao proprio texto — conferindo-lhe unidade e continuidade, por meio de fatores de
diversas ordens, compondo assim o que se chama de textualidade. Na secdo abaixo, 0s
abordaremos de forma mais detalhada.

1.1.2 Textualidade

Se a lingua € uma poderosa maneira de atuacdo social e pratica dialogica, usar a
linguagem ¢é agir intersubjetivamente, o que se da através de textos. Os elementos linguisticos
presentes no texto vao sendo (re)elaborados a partir de relagcdes estabelecidas nele, tecendo
sentidos pretendidos pelo produtor. Dessa forma, a expressdo de uma lingua nédo existe fora da

relagdo entre os sujeitos inseridos socialmente e que compartilham conhecimentos de mundo,

! «Sao estratégias de organizagdo textual formuladas pelo produtor a fim de orientar o interlocutor por meio de
sinaliza¢des textuais (indicios, marcas, pistas) para a constru¢do de possiveis sentidos” (KOCH, 2009, p. 19).
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linguisticos, cognitivos — denominados por Van Dijk (1992 apud ABREU, 2015) como
modelos de mundo, que contribuem para a textualidade.

Nesse sentido, a textualidade, de acordo com Marcuschi (2008), se estabelece a partir
de relagdes situacionais e cotextuais. A primeira refere-se as conexdes estabelecidas entre o
texto e o contexto, ou seja, as relagBes socioculturais e situacionais especificas, como bem
explicou Beaugrande (1997 apud MARCUSCHI, 2008, p.89) ao colocar que “um texto nao
existe, como texto, a menos que alguém o processe como tal”, ja que ele ndo se define através
de propriedades imanentes suficientes e/ou necessarias. A segunda— construida por meio de
elementos linguisticos, se afirma a partir de relagdes internas ao texto, na medida em que
oferece possibilidades interpretativas numa experiéncia sociocomunicativa relevante. Ambas
contribuem e conduzem sociocognitivamente o leitor a producéo de sentidos.

Apesar de a textualidade ser indispensavel para que possamos perceber o texto como
tal, ndo é inerente a ele; pois, por exemplo, 0 que para uma pessoa é coerente, pode ndo o ser
para a outra, se ndo compartilhar daquele universo discursivo. Para um texto o ser de fato, é
preciso que forme um todo articulado a partir da competéncia textual do falante e com sentido
na situacdo interacional em que se encontra. Ou seja, a textualidade tece-se no jogo entre o
dito e o inferido, nos conhecimentos partilhados e nas expectativas de cada um durante a
interacdo — real ou presumida. Complementando, Antunes (2010, p. 29) afirma que:

em qualquer lingua, e em qualquer situacdo de interacdo verbal, o modo de
manifestacdo da atividade comunicativa € a textualidade ou, concretamente,
um género de texto qualquer. Dai que nenhuma acéo de linguagem acontece
fora da textualidade.

Os teoricos Beaugrande e Dressler (1981) estdo entre os primeiros a descrever 0s
fatores que compbem a textualidade: sdo eles coesdo, coeréncia, intencionalidade,
aceitabilidade, informatividade, intertextualidade e situacionalidade. Antunes (2010, p. 34)
faz uma pequena alteracéo nesses fatores, reorganizando-os em dois grupos: 0s pertencentes a
propriedades intrinsecas ao texto e os de condicdes de efetivacdo do texto. No primeiro
estariam a coesdo, a coeréncia, a informatividade e a intertextualidade e, no segundo, mais
relacionados a exterioridade, estariam a intencionalidade, a aceitabilidade e a
situacionalidade.

Entretanto, Marcuschi (2008) pondera que essa separacdo deve ser observada com
ressalvas, visto que ao tomarmos um texto como “uma proposta de sentido que s6 se completa
com a participacao de seu interlocutor” (MARCUSCHI, 2008, p. 94), precisamos considerar

todos os critérios de textualidade numa relacdo estreita, imbricada na construcdo do sentido,
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pois ndo ha um dentro (cotexto) e um fora (contexto), e sim o ato de fala verbal, os aspectos
sociais, histdricos, cognitivos e muitas vezes os multimodais, numa articulacdo multifacetada
e amalgamada, como podemos observar no esquema abaixo, em que tomamos por base o
esquema elaborado por Marcuschi (2008, p. 96), entretanto alterando o posicionamento da

coeréncia:

Esquema 1- Critérios de textualidade.
pProcesso e—ﬁ produto
b TEXTUALIDADE %

RelacBes contextuais Relacdes cotextuais
Conhecimentos de mundo Conhecimentos
Iinguilsticos
\2 v
critérios critérios
\Z

Intencionalidade 3
Aceitabilidade Coesao

Situacionalidade

Intertextualidade

informatividade

COERENCIA

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Tomando os critérios que compdem a textualidade, observados no esquema acima,
percebemos que a textualidade acontece na inter-acédo autor — texto — leitor, na qual o texto se
estabelece como processo e produto, na medida em que ele opera simultaneamente com duas
categorias: por um lado ha as concernentes as relac6es situacionais e socioculturais, inseridas
no contexto e, por outro, ha as categorias de configuracdo mais linguistica, expressas no
cotexto.

Na categoria contextual (“relagdes contextuais”, conforme o esquema 1), que abarcam
0os conhecimentos de mundo, os dois primeiros critérios referem-se diretamente aos
interlocutores da comunicagéo: a intencionalidade e a aceitabilidade. O primeiro “diz respeito
ao valor ilocutorio do discurso” (COSTA VAL, 1999, p.11), enquanto o segundo refere-se a
expectativa do interlocutor de que o texto seja coerente, relevante, capaz de leva-lo a cooperar
no evento dialdgico. O terceiro critério de textualidade, a situacionalidade, diz respeito a

pertinéncia e a relevancia do texto num dado contexto de producéo. E um critério estratégico,
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pois auxilia o produtor na prépria producdo, ja que este precisa relacionar o texto ao contexto
interpretativo. O quarto critério € a intertextualidade, ou seja, é o didlogo que se estabelece
entre 0 texto em questdo e outros produzidos antes dele — sejam verbais, imagéticos ou
multimodais — provocando um imbricamento das vozes e concepcdes Vveiculadas em
experiéncias anteriores, com ou sem mediagdo. O nivel de interesse do leitor/ouvinte
dependerd do nivel de informatividade do texto produzido. Esse quinto critério diz respeito ao
grau de conhecimento e expectativas conhecidas ou ndo veiculadas no texto. Para Costa Val
(1999, p.14), o ideal é que no texto se alternem informacdes de processamento imediato com
outras de processamento mais laboral, provocando um movimento que traz a novidade e
resulta mais interessante para o leitor.

Na segunda categoria, das “relacfes cotextuais” (expressas através dos conhecimentos
linguisticos), temos a coeréncia e a coesao, que dizem respeito, respectivamente, aos aspectos
conceitual e linguistico do texto, sendo este Gltimo resultante de relacbes que subjazem a
superficie textual.

Contudo, a coeréncia ndo é necessariamente determinada pela coesdo. Segundo
Cavalcante (2015), é necessario relativizar a nocdo de coeréncia, porque, se a unidade do
texto se constrdi no uso, em circunstancias concretas de aplicacdo, ndo se pode colocar a
coeréncia apenas no patamar cotextual, j& que ela, de acordo com Marcuschi (2007,
p.13),“toma como base para a producdo de sentido os processos colaborativos no uso efetivo
da lingua”, de modo que “o sentido passa a ser uma construcdo social realizada pela
comunica¢do” (MARCUSCHI, 2007, p. 30). Ou seja, os critérios tanto linguisticos como
contextuais, estdo imbricados no texto visando a um diadlogo possivel com o leitor,
oferecendo-lhe pistas para o processamento, e, muitas vezes, de dificil identificacdo fora do
contexto em que foi produzido.

Desse modo, a coeréncia € fator fundamental para que um texto seja tomado como tal,
ja que é ela quem lhe confere sentido(s). Além dos aspectos l6gicos e semanticos, abarca
também o0s cognitivos, pois necessita do partilhamento de conhecimento entre os
interlocutores, para que o sentido possa ser construido a partir também dos elementos nédo
expressos na superficie textual, necessitando das inferéncias realizadas pelo leitor/ produtor
durante a interacdo. Ou seja, a coeréncia emana tanto de uma logica interna, a partir de fatores
linguisticos resultantes de uma trama de conceitos e relagdes postas em jogo, como de uma
rede de ordem mais pragmatica, como o conhecimento de mundo, vindo do repertorio cultural
dos interlocutores e partilhado por ambos (cf. MARCUSCHI, 2008; KOCH, 2003).
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Assim, para recuperar o sentido de um texto, comumente ativamos os chamados
modelos cognitivos globais, arquivados e organizados na memaoria em blocos como os frames,
0S esquemas, 0s planos e os scripts. A partir deles, interpretamos novas informacdes, fazemos
previsdes ancoradas nos conhecimentos que ja possuimos nas diversas situagdes em que nos
encontramos e, a partir disso, agimos em textos. (Cf. BEAUGRANDE & DRESSLER, 1997,
apud MARCUSCHI 2008; KOCH, 2003).

Os processos de coesdo, por sua vez, constituem padrbes formais que possibilitam a
producdo e recepcdo de conhecimentos e sentidos por meio dos textos. Eles se constroem
tanto por conexdes realizadas por aspectos seméanticos como por elementos conectivos, sendo
responsaveis pela estruturacdo da sequéncia superficial do texto e ndo como meros principios
sintaticos. Os pesquisadores Halliday & Hasan (1976 apud KOCH, 2010, p. 15) entendem a
coesao textual como

um conceito semantico que se refere as relacBes de sentido existentes no
interior do texto e que o definem como um texto. (...) ocorre quando a
interpretacdo de algum elemento do discurso é dependente do outro. Um
pressupde ao outro, no sentido de que ndo pode ser efetivamente
decodificado a ndo ser por recurso ao outro.

Da mesma forma, Beaugrande & Dressler (1981 apud KOCH, 2010, p.16) colocam
gue a coesdo se estabelece no imbricamento dos componentes da superficie textual,
conectados por dependéncias de ordem gramatical. Dentre os elementos gramaticais, citam-se
as classes de palavras como artigos, pronomes anaforicos, conjuncdes, 0s tempos verbais, a
elipse, a concordancia — todos eles construindo relagdes no interior das frases, entre frases e
entre sequéncias de cenas textuais em um texto.

Ja Marcuschi (2012) discorda de Halliday & Hasan, na medida em que defende que a
coesdo e um fator para a coeréncia textual, porém nédo é determinante, suficiente para que ela
acontecga. Para o autor, a coesdo “€ uma espécie de semantica da sintaxe textual”, ou seja, “¢ o
uso de elementos linguisticos que, relacionados, transmitem conhecimentos e sentidos”
(MARCUSCHI, 2012 apud KOCH, 2010, p. 17). Isso significa que mesmo uma realizacdo de
enunciados corretamente construidos (no sentido gramatical), quando justapostos, podem néo
formar um todo coerente. Assim, uma sequéncia de frases bem construidas ndo constitui
necessariamente um texto; é necessario que haja outros requisitos, com efeito pragmatico,
onde as relagbes de sentido progridam e se unifiquem. Por outro lado, h& textos que se
constituem sem que haja qualquer elemento coesivo na superficie textual, ancorando seu

sentido na coeréncia metafrastica ou nos modelos cognitivos globais, por exemplo.
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Com o avancar dos estudos, Cavalcante, Custodio Filho & Brito (2014) ponderam que
o estudo da coesdo atualmente “procura investigar, principalmente, a maneira como a
informacdo sobre uma entidade pode ser estabelecida e processada, de modo a se perceber
como a continuidade textual é garantida” (CAVALCANTE; CUSTODIO FILHO; BRITO,
2014, p.26).

Assim, a coeréncia e a coesdo promovem a inter-relacdo seméantica dos elementos do
discurso, construindo o todo textual. Enquanto a primeira estabelece o nexo através dos
conceitos — ainda que de modo provisorio, pois o sentido pode se modificar em outras
situacBes em que o texto circula e é apreendido — a segunda o faz pelo plano linguistico.

Se a coesdo se da num nivel microtextual, a coeréncia se estabelece, em grande
medida, macrotextualmente. Esta, de acordo com Marcuschi (2012), além de abarcar o
processamento cognitivo do texto, fornece categorias que dizem respeito “a organizacio e
estabilizacdo da experiéncia humana no texto” (p.75), ligando-se aos outros cinco critérios de
textualidade, de ordem mais pragmatica, mencionados anteriormente.

Os sete critérios de textualidade corroboram, acima de tudo, para a producdo de
sentido dentro de um evento dialdgico e ndo se prestam a uma visao reducionista de principios
de boa formacéo textual. Desse modo, nem todos os critérios possuem a mesma relevancia e a
mesma forca, dada a complexa singularidade de cada evento; na auséncia de um ou outro, é
possivel que se tenha, ainda assim, um texto, uma unidade de sentido, atualizando
discursivamente a lingua na forma de um género com imenso potencial para conectar
atividades sociais, conhecimentos linguisticos e de mundo (BEAUGRANDE, 1997 apud
MARCUSCHI, 2008, p. 97). Lembrando que a coeréncia é a condi¢do fundamental do texto,
sendo tomada como um processo dindmico e apresentando “uma unidade de sentido ¢ uma
intengdo, além de constituir uma comunicagdo completa” (CAVALCANTE; CUSTODIO
FILHO; BRITO 2014, p.18). Desse modo, esses critérios devem ser observados como
principios de acesso ao(s) sentido(s) do texto. De acordo com a maneira com a qual operamos
com cada um e com todos, equilibramos essa confluéncia de modo a construir a textualidade.
Assim, a linguagem é parte fundamental da construcdo da realidade, mas nunca é completa e
precisa como numa relagdo de etiquetagem, j& que os textos e 0s sentidos se constroem em
circunstancias singulares e concretas de enunciagdo (CAVALCANTE, 2015).

Nesse sentido, tanto nos estudos de produgdo como nos de compreensdo textual, se
admite que a questdo referencial seja central, ja que a unidade de coeréncia se adapta

localmente no momento em que o texto se enuncia “e os referentes se tornam entidades
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negociadas durante a interagao” (CAVALCANTE, 2015), independente das circunstancias
comunicativas.

Segundo Cavalcante (2015), ao longo da trajetéria da LT, Ingedore Koch foi a
principal pesquisadora, no Brasil, a dedicar-se aos conceitos de referéncia e sua aplicabilidade
ao ensino de compreensao leitora e producdo textual. Ela confere novo olhar a classificacdo
de Halliday & Hasan (1976), que classificaram as ligaduras coesivas em cinco tipos,
prevalecendo a ideia de que a coesdo se definia por propriedades essencialmente semanticas
de articulacdo de ideias. Dessa forma, Koch (2010, p.27) agrupou esses cinco tipos “num sé
mecanismo guarda-chuva”, denominando-0 coesdo referencial. Para Cavalcante, 0 processo
coesivo atualmente é tomado numa visdo ampliada da referéncia. Marcuschi (2008, p.119)
explica que atualmente a reflexdo sobre a coesividade ndo tem sido mais feita de forma
sistematica, pois este aspecto encaminhou-se para 0s trabalhos sobre os processos de

referenciagdo, dos quais falaremos na proxima secéo.

1.2 REFERENCIACAO

A nocdo de referente certamente é determinada pelo que julgamos ser realidade, sendo
fruto de uma elaboracdo de como textualizamos o mundo, nos contextos mais variados e
cristalizados em nossa percepcdo daquilo que nos cerca. Assim, de acordo com Blikstein
(1995 apud KOCH, 2015) a realidade é produto de como percebemos tudo o que nos permeia,
consolidada em esteredtipos culturais que determinam a prépria percepcao e sao reforcados
e/ou garantidos pela linguagem, de forma que “o processo de conhecimento é regulado por
uma interacdo continua entre praxis, percep¢do e linguagem” (BLIKSTEIN, 1995 apud
KOCH, 2015, p. 59).

Desse modo, essa realidade, percebida por nés de modo particular, mas também
abarcando conceitos influenciados e/ ou determinados culturalmente, sdo transformados em
referentes, por meio da pratica social.

Ao se propor uma reflexdo sobre referenciacdo, parte-se de trés premissas
fundamentais, postuladas por Koch (cf. KOCH, 1999a, 1999b; MARCUSCHI; KOCH,
1998a; KOCH; MARCUSCHI, 1998b; MARCUSCHI, 1998 apud KOCH, 2015, p. 61): a
referenciagdo é uma atividade discursiva; ha uma instabilidade das relacGes entre as palavras e

as coisas; e a formacéo de categorias depende das nossas capacidades perceptuais e motoras.
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Mondada e Dubois (1995), como colocado em Koch (2015, p. 62), corroboram o
enfoque assumido por Blikstein ao afirmarem que as categorias usadas para descrever o
mundo se modificam sincrénica e diacronicamente, tanto nos discursos mais corriqueiros,
como nos mais formais, mostrando-se “plurais ¢ mutaveis” antes de se estabilizarem
historicamente. Portanto, o que é categorizado e estadvel pode tornar-se flutuante, varidvel,
quer por uma mudanca de ponto de vista, quer pelo contexto de interacdo. Entende-se, desse
modo, que a lingua s6 pode existir quando inserida nos eventos discursivos, nos quais 0S
sujeitos sociais valem-se de seus conhecimentos e percepcdes, de ordem linguistica e
sociocognitiva, através de seus modelos de mundo. Para tal, na cena enunciativa, invocam 0s
conhecimentos socialmente compartilhados e discursivamente construidos, que por sua vez
estdo diretamente relacionados aos processos de categorizacdo e recategorizacdo dos
referentes.

Assim, o processo de referenciacdo diz respeito a atividade de construcdo de referentes
(também chamados de objetos-de-discurso), concebida na mente dos interlocutores e
representada no texto. Sdo observaveis através de expressbes referenciais — estruturas
linguisticas construidas em sua maioria por meio de sintagmas nominais, mas também
podendo apresentar-se sob sintagmas adverbiais, manifestando na superficie textual (cotexto)
a representacdo dos referentes (Cf. KOCH, 2015; CAVALCANTE, 2011; CAVALCANTE;
CUSTODIO FILHO; BRITO, 2014).

Em sintese, para autores como Marcuschi e Koch, a referenciacdo é vista como
atividade discursiva e € um problema que diz respeito as operacGes efetuadas pelos sujeitos
durante a producdo do texto, oral ou escrito. Ela nomeia, caracteriza e se refere a seres,
objetos, sentimentos, acdes, ou qualquer outra entidade, e é responsavel pela articulagcdo das
ideias — ou seja, a coeréncia (CAVALCANTE, 2011, p. 13).

Nos estudos do texto, o fendmeno da referenciacdo (ressignificando a nocdo de
referéncia) € uma questdo central tanto na producdo como na compreensao textuais, pois
possibilita construir versbes do mundo produzidas por sujeitos social e culturalmente
ancorados através de praticas linguageiras e cognitivas. Mondada (2011 apud KOCH, 2015, p.
9) postula que

Ela[a referenciagdo] ndo privilegia a relagdo entre as palavras e as coisas,
mas a relaco intersubjetiva e social no seio da qual as versées do mundo séo
publicamente elaboradas, avaliadas em termos de adequacéo as finalidades
praticas e as agcbes em curso dos enunciadores.

Deste modo, conferimos aos processos referenciais a fungéo de introduzir, nomear ou

recategorizar os objetos de discurso elaborados no processamento textual (producéo e leitura).
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Os processos referenciais trabalham para a construgdo da coeréncia e da coeséo textuais, na
medida em que o produtor, a partir de seu projeto de dizer, mobiliza ligaduras coesivas
interferindo e (re)construindo o préprio real.

Koch (2015) defende que o texto constroi aquilo a que faz remissdo, ao mesmo tempo
em que contribui para essa construcdo. Ele se estrutura numa representacdo (modelo textual)
que atua como uma memoria compartilhada, fomentada pelo proprio discurso. Ou seja, na
medida em que o discurso progride, o enunciador faz selecBes do que quer representar
respaldado nesses modelos textuais e na memdria discursiva. Estas vao se interligando a
memdria compartilnada por meio dos conhecimentos enciclopédicos e culturais. Essa
representacdo, a partir de interpretacbes do mundo, incorporada ao repertorio dos
interlocutores, é responsavel pela selecdo lexical no texto. Esses conhecimentos, uma vez
introjetados na memdria discursiva e somados a recursos linguisticos, permitem a ancoragem
dos processos referenciais.

Por ser a referenciagdo uma atividade discursiva, partimos do entendimento que 0s
sujeitos, durante a interacdo verbal, lancam mé&o de recursos linguisticos disponiveis,
procedendo com escolhas significativas a fim de produzir sentido(s) para seu projeto de dizer.
Dessa forma, 0s processos referenciais constituem escolhas de um querer expressar-se,
posicionar-se em seu entorno sociocognitivo.

Dos trés maiores processos referenciais — a introducdo referencial, a anafora e a déixis
(CAVALCANTE; CUSTODIO FILHO; BRITO, 2014) —, nos dedicaremos neste trabalho aos
dois primeiros: a introducdo referencial e a anafora, ambas com desdobramentos

fundamentais para as categorias de analise desta pesquisa.

1.2.1 Selecao lexical: introducéo referencial, anafora direta e anafora indireta

Ao falarmos da construcdo da coeréncia, precisamos compreender cOmo 0S processos
referenciais se delineiam na tessitura textual, na medida em que colaboram para a
(re)construcdo dos sentidos do texto e a expressdo de pontos de vista, que orientam
argumentativamente o texto. Ha dois tipos de introducdo de referentes: ndo ancorados e
ancorados num texto, expressos na forma de expressdes nominais (PRINCE, 1981 apud
KOCH, 2015, p.70).

O primeiro acontece quando um referente totalmente novo é introduzido no texto — a
introducdo referencial pura. Ela ocorre “apenas quando um objeto for considerado novo no

cotexto e ndo tiver sido engatilhado por nenhuma entidade, atributo ou evento expresso no
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texto” (CAVALCANTE, 2014, p.58). Ou seja, quando,durante o processamento do texto
(compreensdo), um referente é construido pela primeira vez na mente do interlocutor, ou seja,
ndo tiver sido disparado por nenhuma entidade mencionada no contexto, este pode ser
retomado anaforicamente ou ndo, a partir desse “enderego cognitivo” criado, dependendo dos
propositos do enunciador (CAVALCANTE; CUSTODIO FILHO; BRITO, 2014).

J& 0 segundo tipo acontece quando é introduzido pelo menos um elemento associando-
0 a algum outro do cotexto ou do contexto. Assim, a remissao textual, expressa por formas
nominais ou pronominais, ndo se restringe em apenas remeter a um correspondente linguistico
anterior, mas sim localizar alguma informacdo especifica anteriormente posicionada na
memoria discursiva. Nesse sentido, as anédforas desempenham o papel de continuar uma
referéncia, de modo direto ou indireto.

Se a expressdo referencial retomar um referente ja introduzido no texto/ discurso,
teremos a anéafora direta ou correferencial. A ela cabe a funcdo de continuidade e de
progressdo da referéncia no texto. Devido ao objeto-de-discurso estar ativado no modelo
textual, ela pode materializar-se por dois tipos de recurso: (i) recursos de ordem gramatical —
observaveis através do uso de pronomes, elipses, advérbios locativos, etc. e (ii) recursos de
ordem lexical — observaveis pela reiteracdo de itens lexicais, sindbnimos, hiper6nimos, nomes
genéricos e expressdes indefinidas. (KOCH, 2015, p.72).

A propenséo é que os referentes, ao serem retomados, evoluam no desenvolvimento do
texto. Desse modo, eles podem sofrer alteracdes, a partir de elementos como opinides,
sentimentos, e irem se transformando, ou seja, sendo recategorizados no texto.

J& no caso de a anéfora introduzir um novo referente no texto/discurso, associando-o
ndo ao cotexto imediato, mas ao conhecimento de mundo partilhado entre os interlocutores,
teremos uma anafora indireta. Ela depende de dados introduzidos textualmente, mas ndo
retoma o0 mesmo referente (ndo é correferencial) e sim se ancora em conhecimentos prévios
e/ou partilhados. S3o esses conhecimentos que autorizam o enunciador a formalizar
expressdes definidas que, apesar de aparecerem pela primeira vez no texto, sdo bastante
previsiveis dentro do contexto discursivo. Assim, esse novo referente é apresentado como se
ja fosse conhecido, por ser inferivel a partir do processamento sociocognitivo do texto.

A fim de explicar o fendbmeno das anaforas indiretas, Cavalcante, Custodio Filho e
Brito (2014, p. 68) colocam que “na verdade [essas anaforas] remetem ou a outros referentes
expressos no cotexto, ou a pistas cotextuais de qualquer espécie, com as quais se associam
para permitir ao coenunciador inferir essa entidade”. Dito de outro modo: é preciso ter em

mente que a anafora se insere numa situacdo de continuidade referencial (mesmo que néo
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direta), o que a difere do que compreendemos como introducéo referencial, pois os elementos
do cotexto Ihe favorecem a identificagao.

Em sintese, podemos dizer que as anaforas indiretas se destacam em trés aspectos na
tessitura textual: sua ndo vinculacdo com a correferencialidade, a introducdo de um novo
referente e sua condigdo de novo expressa no cotexto, como se ja fosse conhecido.Anéforas
deste tipo se manifestam no texto através de expressdes que, apesar de aparecerem no texto
pela primeira vez, sdo altamente previsiveis no contexto discursivo. Este aspecto da anafora
indireta distingue-a de outro tipo de anafora, a encapsuladora. Esta, apesar de também
aparecer pela primeira vez no contexto, resume por¢des textuais anteriormente mencionadas,
dispersas na tessitura textual, quer dizer, no contexto. Por isso, é considerada por Cavalcante,
Custddio Filho e Brito (2014) como correferencial. No préximo topico discutiremos esta
funcdo especifica de certas anaforas juntamente com outra funcdo, a paragrafacdo. Ambas

contribuem para a organizacdo macrotextual.

1.2.2 Organizacdo macrotextual: encapsulamento e paragrafacéo

Quando falamos ou escrevemos, o fazemos através de topicos ou temas, que
constituem o foco daquilo sobre o qual nos pronunciamos. Ao longo do texto, o topico se
subdivide em blocos, focalizacBes diferentes do mesmo topico discursivo, colaborando para
uma organizacdo macroestrutural do texto. Essa focalizacdo acontece por meio de dois
processos: as anaforas encapsuladoras e a paragrafacdo cognitiva.

Apesar de aparecerem no cotexto pela primeira vez, as encapsuladoras ndo podem ser
confundidas com as anaforas indiretas; isso porque sua funcdo primordial é resumir porcdes
de parte do cotexto junto a outros conhecimentos partilhados. No caso delas, ndo ha uma
expressdo precisa a que ela se refira, mas sim um tipo de referéncia irradiada em todo o
trecho. Koch (2015) coloca que, num texto, o encapsulamento é proprio das nominalizacdes,
sumarizando informagdes-suporte em segmentos remissivos e prospectivos. Sdo consideradas
complexas, pois os referentes dessas anaforas sdo abstratos: remetem a uma atividade, um
fato, um evento, etc.

Cavalcante, Custddio Filho e Brito (2014, p. 80) complementam que as anaforas
encapsuladoras funcionam como um subtipo de anafora correferencial, ja que, se o referente é
uma entidade sociocognitivamente representada no contexto, ao ser marcado e confirmado

por uma anafora encapsuladora, é porque ele ja se fazia presente, mesmo que implicitamente.
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Desse modo, o produtor do texto, ao encapsular um trecho, dd nome a uma entidade que ja
estava em construcdo gradual. A sumarizacdo, por ocasido da progressdo referencial, pode
ocorrer por meio de uma forma pronominal ou expressdo nominal. Se ela for construida
através de um demonstrativo neutro, como isso, isto, aquilo, chamamos de encapsulamento.
Quando o processo anaforico tem a fungdo de sumarizar e é construido por expressdes
nominais, chamamos de rotulacdo. Por retomarem um segmento difuso, disperso no texto, as
anaforas encapsuladoras atuam comumente de forma argumentativa, ja que sintetizam pontos
de vista, maneiras de pensar buscando a melhor maneira de designar o que esta sendo posto
em questéo no projeto de dizer do produtor. (CAVALCANTE, 2011).

Essas expressfes nominais, tal como comentado por Koch (2010, p.148), ao incidirem
na progressdo textual, podem também desempenhar importantes funcdes na construcdo de
sentido(s) do texto, entre elas uma atuacdo que nos interessa em particular: “No nivel
macrotextual, sdo, em grande parte, responsaveis pela introducdo de novos referentes novas
sequéncias ou episodios narrativos e, portanto também pela paragrafagdo” (CAVALCANTE,
CUSTODIO FILHO E BRITO, 2014). Embora frequentemente coincidam, interessa-nos neste
estudo o paragrafo cognitivo e ndo o tipografico. Apothéloz & Chanet (1997 apud KOCH,
2015, p. 76), ampliam a discussdo, colocando que “as expressdes referenciais efetuam a
marcacao de paragrafos, incrementando, dessa forma, a estruturacao do produto textual”.

Da mesma forma, Francis (1994 apud KOCH, 2015, p. 76) explica que as formas
anafdricas nominais desempenham uma funcdo importante no que concerne a organizacao
textual: “elas sinalizam que o autor do texto estd passando a um estdgio seguinte de sua
argumentacao, por meio do fechamento do anterior, pelo seu encapsulamento em uma forma
nominal” (FRANCIS, 1994 apud KOCH, 2015, p. 76). Assim, sdo cruciais na introducéo,
mudanca, desvio e fechamento de topicos discursivos, sendo responsaveis por dois
movimentos no interior dos textos: a retroacdo e a progressao. O exemplo a seguir ilustra a
discussao:

(1)

O sucesso do ex-metaldrgico Luis Inacio Lula da Silva em sua quarta
tentativa de chegar a presidéncia da Republica representa mais do que o
triunfo da persisténcia — é a vitoria do improvavel. (...)

Sua primeira tentativa eleitoral, para o governo de S&o Paulo se deu em
1982 e foi um jato de agua fria no entusiasmo do politico iniciante. (...)

A ressaca, curtida em exilio doméstico na companhia de alguns poucos
amigos e muita cachaga de Cambuci, s6 passou trés meses depois. (...)

Em 1989, a situacdo era diferente. Lula tinha chances reais de vencer
Fernando Collor, mas como se sabe, de novo perdeu. (...)

O terceiro fracasso ocorreu em 1994, em sua segunda tentativa de chegar a
Presidéncia. (...) (ISTOE, 2002, p.37-38 apud KOCH, 2015, p.77)
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No exemplo acima, as expressoes referenciais “sua primeira tentativa”, “a ressaca”,
“a situacdo”, “o terceiro fracasso” retomam a porcdo textual anterior (retroacdo), para
explicar as etapas percorridas pelo candidato. Cada novo paragrafo aloca uma informacao
nova (progressdao) dentro do quadro da informacdo dada, preservando, contudo, a
continuidade topica.

Dessa forma, a paragrafacdo € um recurso formal que contribui para construgdo dos
nexos textuais. E compreendido por tedricos como Figueiredo (1999 apud LIMA; PESSOA,
2014), Rocha Lima e Neto (1994 apud LIMA; PESSOA, 2014), entre outros, como um meio
de organizacdo textual, mas todos eles reconhecem o carater incerto do conceito. Garcia
(1999, apud LIMA; PESSOA, 2014) amplia esta discussdo colocando que é dificil generalizar
uma nocdo Unica de paragrafo, dada a natureza variada dos géneros, do propdsito
comunicativo e, muitas vezes, do estilo adotado pelo autor do texto.

De acordo com outro tedrico, Bessonnat (1998 apud LIMA; PESSOA, 2014), o
paragrafo sinaliza informacdes e da pistas ao leitor sobre a progressdo tematica,
complementando a noc¢do de pardgrafo cognitivo. Dessa forma, compreender como o autor
organizou seu texto de determinada forma e que relagcbes podem ser estabelecidas entre as
porcOes textuais e perceber o encadeamento das ideias, favorece o dialogo entre os sujeitos da
interacdo para a producéo de sentidos.

O produtor, durante o processo de escrita, continuamente toma decisdes sobre as
operacdes mentais (de adicdo, de substituicdo ou de detalhamento) envolvidas, a fim de
melhor organizar seu texto e, a0 mesmo tempo, conseguir engajar o leitor em seu projeto de
dizer, definindo a finalidade do texto, o(s) destinatario(s), etc. Junto a essas representacdes,
desenvolve atividades de planejamento, textualizacdo e revisdes continuamente monitoradas,
levando-o, em alguns casos, a reelaborar seus escritos — desde questdes pontuais lexicais,
como a modificar porcdes inteiras do texto, reformulando-os a fim de facilitar o dialogo com
seu leitor. Trataremos deste aspecto, a que chamamos de estratégias metaformulativas, em

detalhes na subsecéo abaixo.
1.3  ESTRATEGIA METAFORMULATIVA
No momento em que relemos o que escrevemos, operamos sobre nossos enunciados,

fazendo reformulagdes, refletindo sobre a adequacdo ou ndo de termos empregados, numa

atividade que pretende sanar alguma deficiéncia ou articular melhor o que se pretende dizer.
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No escopo das estratégias textual-discursivas para a construcdo do sentido, estdo as
metadiscursivas. Elas tomam como objeto o préprio ato de dizer, isto é, o produtor, durante o
processo de construcdo de seu texto, avalia, ajusta, corrige, acrescenta passagens, refletindo
sobre sua enunciacéo.

Nesse sentido, o produtor pode expressar juizos de valor, marcar sua posi¢cdo sobre um

assunto, mostrar seus conhecimentos e posicionamentos sobre um tema. Dessa forma, essas
estratégias atuam no ambito da propria atividade discursiva, num movimento autorreflexivo,
no qual o discurso se desdobra em si mesmao.
Koch (2015, p.120) considera trés tipos de estratégias metadiscursivas: as metapragmaticas,
as metaenunciativas e as metaformulativa. Este ultimo grupo nos interessa em especial e 0
tomaremos como categoria de analise, em razdo de o corpus incidir sobre producgdes escritas,
operando com o ja dito, sua forma de estruturacdo, num dado segmento do texto em relagédo
aos precedentes e subsequentes. O produtor, ao operar com 0 segmento considerando o todo,
atua com o ja dito: € um trabalho sobre a lingua, sobre seus efeitos, incidindo no modo como
aquilo que se diz é dito, num debrucar-se do produtor sobre os enunciados produzidos
operando de forma epilinguistica e também metalinguistica. Ou seja, € uma estratégia na qual
0 enunciador reflete sobre a forma do dito, a fim de explicitar termos ou ideias, recorrendo a
parafrases ou acréscimos de novas informagdes no segmento.

Para tal, através da estratégia metaformulativa, o produtor retoma um segmento
textual, conferindo-lIhe nova formulacgéo, pretendendo, com isso, explicitar melhor seu projeto
de dizer ou sanar alguma deficiéncia na compreensao, recorrendo ao que Koch & Silva (1996
apud KOCH, 2015, p.120-122) chamaram de reformulacdo saneadora. Esta pode apresentar-
se por correcbes ou parafrases saneadoras. Elas acontecem quando o produtor tenciona
solucionar (ndo imediatamente, no caso do texto escrito) as dificuldades detectadas por ele
mesmo ou pelo interlocutor. Dessa forma, o produtor, no processo de reescrita de seu texto,
reflete sobre a forma do que foi dito e tem a oportunidade de: i) explicitar de outro modo 0s
termos empregados e ii) destacar a funcdo ou importancia de um segmento em relacdo a
outro, corrigindo, eliminando ou alterando e/ ou acrescentando trechos inteiros.

Para melhor entendimento, segue um exemplo do corpus, contendo a escrita e a

reescrita de textos de opinido. Na rescrita, marcamos em negrito a reformulacéo:
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Escrita
(...) Bom, mas por que
essas pessoas vivem na rua?

Reescrita
(...) Bom, mas por
que essas pessoas Vvivem
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Segundo a tabela da Istoé na rua? Na maioria das
36% sdo por causa de vezes é alcoolismo, drogas,
alcoolismo/drogas e muitas problemas familiares ou
vezes também desemprego, att mesmo perda de
problemas familiares ou até moradia.

mesmo perda de moradia No6s podemos ajudar!

porque ndo podem pagar o Podemas mexer

aluguel.
E 0 que podemos fazer naquele guarda-roupa
velho e doar roupas ou

para ajuda-los?
Solidariedade! Ajudar como aquele sapato que néo

puder. Doagdo de roupas,

. P serve mais... E
comida (ndo s no inverno) e L.
ndo  desrespeitar  esses prlnc!palmente
moradores. respeitar essas pessoas,
(fim) pois ndo sdo diferentes

No exemplo acima, no primeiro trecho da reescrita, o aluno troca a fonte citada, a
Revista Isto €, por uma introdugdo que ‘amarra’ todas as ideias subsequentes e ao final do
paragrafo, retira a Gltima frase por entender que ela pode ser inferida pelo contexto
sociocognitivo (“porque ndo podem pagar o aluguel”). Da mesma forma, no segundo
paragrafo da escrita, aparece uma pergunta retérica ("E o que podemos fazer para ajuda-
los?"), que, na reescrita, é modificada para uma assertiva ("NOs podemos ajudar!"),
chamando o leitor a acdo. No mesmo paragrafo, o aluno reestrutura toda a ideia veiculada,
melhorando a informatividade, num movimento convidativo em direcao ao leitor.

Sintetizando o que discutimos até 0 momento, podemos dizer que 0S processos
referenciais e suas fungdes, assim como as estratégias metaformulativas, evidenciam a
complexidade do processo de construcdo de um texto, no qual o produtor, com pretensdo de
fazer-se entender, precisa mobilizar recursos de véarias ordens e ndo apenas linguistica, mas
também sociocognitiva, interacional e cultural, em quaisquer situa¢fes da vida cotidiana. Na

proxima secao, discutiremos a producao textual escrita na escola.
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1.4  PRODUCAO TEXTUAL ESCRITA

Marcuschi (2008) coloca que o texto é um evento e nele entram em jogo elementos
linguisticos, fatores cognitivos, socio-historicos, nos quais locutor e interlocutor estdo em
constante interacdo, atravessados por suas concepgdes, conceitos e percepgdes sobre 0 mundo
partilhado, construindo objetos-de-discurso e propostas de sentido, ao fazerem escolhas no
momento de operar coma linguagem.

Associando os conceitos de lingua e de texto a escola, Marcuschi (2008, p.51)
complementa que é consenso entre os linguistas — tanto tedricos como aplicados — que o
ensino da lingua deve se dar por textos e que compreender e produzir textos orais e escritos
tem importancia primordial no ensino de linguas. A questdo é como isto é posto em pratica, ja
que sdo multiplas as formas de explorar os diversos géneros em sala de aula. O texto pode ser
tanto pretexto para o estudo de normas prescritivas e metalinguisticas ja cristalizadas na
pratica docente, sem considerar o envolvimento, interesse e a atividade desse aluno, como
pode ser ponto de partida para explorar potencialidades outras, como os possiveis efeitos de
sentido, transformando-se em ferramenta Util para a vida, para as praticas de letramento dos
estudantes. A escola, ao ensinar a lingua, precisa também ensinar seus usos nao triviais, nas
modalidades escrita e oral e em questdes relativas a processos argumentativos e de raciocinio
critico. Dessa forma, o ensino de lingua, elegendo como referéncia o texto, materializado nos
géneros, pode ganhar mais densidade e relevancia nos projetos de dizer dos sujeitos, dando
forma a acOes e intencGes, na medida em que possibilita que se reflita agentivamente sobre os
processos que engendram seu funcionamento.

A respeito disso, coloca Bazerman (2011, p. 11):

se reconhecemos o0s estudantes como agentes, aprendendo a usar
criativamente a escrita dentro das formas interacionais tipificadas, mas
dinamicamente cambiantes que chamamaos de géneros, eles virdo a entender
0 poder da escrita e serdo motivados a fazer o trabalho arduo de aprender a
escrever efetivamente.

Nesse sentido, o autor explica que ndo apenas grandes autores estdo imbuidos de
agéncia na escrita. Toda vez que nos posicionamos, compartilhamos pensamentos, opinides
por meio de textos, somos agentes de nossos proprios interesses, visto que a escrita colabora
para tornar real nossa presenca no mundo, percorrendo diferentes tarefas, desde o gesto
gréfico (descoberta da escrita de palavras na fase de alfabetizacdo) até o que compreendemos

como textos.
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Por ser um fator determinante de insercdo social, em suas modalidades diversas, de
acordo com 0 que a situacdo de comunicacdo exigir, dos objetivos e dos papéis que 0s
participantes assumem, a producdo textual ocupa (ou deveria ocupar) um lugar de destaque
nas aulas de lingua portuguesa®. Em outras palavras, a instituicao escolar precisa ser capaz de
fazer com que os alunos possam produzir e compreender textos (orais ou escritos) e que sejam
capazes de mobilizar conhecimentos ndo apenas linguisticos, mas de ordem
sociocomunicativa®, para que, ao longo do processo de estudos, os alunos consigam fazer
analises e alteracGes que criem efeitos de sentido, possibilitando-os serem verdadeiramente
agentes de seus textos, aptos a agir nas diversas esferas da vida cotidiana. A respeito disso,
Cavalcante (2015) salienta que um importante passo foi dado pelo ENEM, na medida em que
ele teve 0 mérito de estabelecer um teto para cada critério observado nas redacdes dos
vestibulares, ocasionando mudancas nas exigéncias de antigos parametros cristalizados: saiu-
se dos aspectos macicamente formais para aspectos que contemplam os efeitos de sentido e a
construgdo argumentativa. Desse modo, as escolas vém gradualmente passando a abarcar a
coeréncia e a construcdo argumentativa ao ensino de redacéo e interpretacdo textuais, tanto no
ensino médio, como no fundamental, o que possibilitara novos modos de tratar os textos.

Nesse sentido, Bazerman (2011, p. 19) coloca que:

Uma visdo social da escrita, contudo, pode nos ajudar a desenvolver uma
pedagogia que ensine aos alunos que géneros ndo sdo somente formas
textuais, mas também formas de vida e agdo. Eles encontrardo sua agéncia
ndo na concorréncia com o0s textos autoritirios da escola, mas na
contribuicdo para o dialogo da sala de aula, na promocao de projetos locais,
no engajamento da vida de suas comunidades.

Nessa direcdo, a perspectiva sociointeracionista toma a escrita de textos como
resultado ndo apenas do uso do codigo, nem tdo-somente das intengdes do escritor, mas como
produto da interacdo, onde o sentido ndo pode ser determinado a priori, mas sim num
constructo assentado na interacdo (KOCH, 2010). A escrita textual, ainda, de acordo com
Dolz (2010, p.15):

mobiliza multiplos componentes cognitivos. E por isso que ela pode ser
considerada como uma atividade mental. Para escrever, o aprendiz precisa
de conhecimentos sobre os conteldos tematicos a abordar, mas também de
conhecimentos sobre a lingua e sobre as convengdes sociais que
caracterizam o uso de textos a serem redigidos.

2Majoritariamente em escolas privadas, tanto no ensino fundamental - anos finais, como no médio, tendo em
vista 0s exames seletivos para o ingresso ao ensino superior (ENEM e vestibulares). Nas escolas publicas, nem
todas possuem um trabalho sisteméatico com producéo textual escrita.

3S40 aqueles que pressupdem conexdes de interacdo social na construcdo da textualidade. Esses nexos se

estabelecem entre o texto e a situacionalidade (inser¢do cultural, social, histrica e cognitiva).
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Portanto, o aprendiz, durante seu processo de escrita, precisa colocar em préatica
atividades metalinguageiras (JAFFRE, 1988; DAVID, 2007, apud DOLZ, 2010, p.15), ou
seja, precisa haver distanciamento, reflexao e revisao a fim de regular seus préprios processos
de escrita, mediados pelo professor, pois quanto mais ferramentas linguisticas e mais
compreenséo reflexiva possibilitarmos nos alunos, maiores serdo as possibilidades e recursos
para agéncia. Desse modo, adotamos a perspectiva da escrita como atividade interativa que,
nas palavras de Antunes (2003, p.44), “implica uma relagcdo cooperativa entre duas ou mais
pessoas”, configurando uma ideia de processo, contraria a de produto. Essa Visdo
interacionista da escrita presume o envolvimento entre sujeitos, a parceria, para que as ideias
de ambos possam comungar das informacdes e intencBGes pretendidas. A isso se soma a
concepcao de lingua como atividade cognitiva e sociointerativamente situada, entendida como
um modo de acdo/ interacdo entre os sujeitos, partindo de que, ao falar ou escrever, esses
sujeitos constroem uma interlocugdo na qual a lingua se faz sempre presente, num constante
movimento de compor-se e recompor-se textualmente.

Considerando o que acontece durante a producéo escrita, suas condi¢des de producéo,
as dificuldades, o tempo despendido em sua realizacdo e partindo de etapas divididas em
diversos niveis, desde a pré-escritura até a pos-escritura, essa abordagem compreende também
que o processo envolve escolhas, retomadas, decisdes durante toda a sua realizagéo.
Aplicados aos textos escolares, reforcam as representaces da escrita como trabalho,
atravessada pelos diversos fatores que compdem a textualidade, possibilitando aos alunos uma
experiéncia mais ampla e profunda em seus projetos de dizer, buscando recursos para serem
cada vez mais efetivos.

Dessa forma, ao se tomar a escrita nessa perspectiva, esta se torna um trabalho
colaborativo, prevendo comentarios de outros, revisdes e reescrituras, tantas quantas forem
necessarias, sempre com intencdo de aperfeicoa-la. Aprofundaremos essa concepc¢édo de

escrita como trabalho continuo, com finalidades reais e sociais para o aluno, na sec¢éo abaixo.

1.4.1 Escrita e reescrita em contexto escolar

A interacdo comunicativa funda o uso da lingua, de modo que, falar ou escrever bem é
usar adequadamente a lingua para produzir um efeito de sentido pretendido numa dada
situacdo. Nesse contexto, oralidade e letramento sdo entendidos como atividades interativas e

complementares no contexto das praticas sociais e culturais.



41

Marcuschi (2001, p. 16) coloca que o letramento (em todos os seus diversos tipos),
pela forma como se inseriu nas sociedades e impregnou as culturas de um modo geral, esta
atrelado formalmente ao uso da escrita, tornando-se simbolo de educacédo, desenvolvimento e
poder. Entretanto, ressalta que “letrado ¢ o individuo que participa de forma significativa de
eventos de letramento e ndo apenas aquele que faz um uso formal da escrita” (p.25). Esta,
portanto, além da escola ou da Academia, € usada para o trabalho, a comunicacgdo e para a
gestdo da vida pessoal e doméstica (BARRE-DE-MINIAC, 2006 apud KOCH, 2010). Ela é,
em uma instancia macro, meio de interacdo entre as pessoas, coordenando acbes e
aprendizagens, inserindo socialmente os sujeitos, tanto para produzir textos escritos, como
para Ié-los, em variadas situagoes.

Dessa forma, entendemos que a escrita, tomada como producdo textual, vai muito
além da utilizacdo do codigo. Durante sua realizacdo, exige de quem escreve a mobilizacdo de
conhecimentos de ordem cognitiva e social. Ela prevé um leitor, um planejamento (o que
escrever), uma intencionalidade (para que escrever), uma aceitabilidade (o leitor relé,
concorda, refuta, reelabora...), num movimento entre os interlocutores que se guia pela
interacdo.

No dizer de Fiad & Mayrink-Sabinson:

[...] a escrita € uma construcdo que se processa na interacao e que a revisao é
um momento que demonstra a vitalidade desse processo construtivo,
pensamos a escrita como um trabalho de reescritas. Consideramos um texto
como um momento no percurso desse trabalho, sempre possivel de ser
continuado. O texto original e os textos dele decorrentes podem nos dar uma
dimensdo do que é a linguagem e suas possibilidades (FIAD; MAYRINK-
SABINSON, 1991, p. 55).

Assim, numa perspectiva dial6gica e processual, sabemos que sdo muitas as vozes € 0s
sujeitos com os quais os alunos interagem ao produzir textos na escola. Entram em cena 0s
comandos do professor, as condi¢cdes de producdo, as trocas de ideias entre os alunos, 0s
processos de revisdo e reescrita, foco deste trabalho.

Nesse sentido, para compreender os processos de escrita, Koch (2010, p.32), pontua
como Ferreiro & Teberosky (1999) debrucaram-se em como se da o processo de apropriacdo
da escrita por parte da crianca e Torrance & Galbraith (1999) aprofundaram-se na escrita
como atividade que demanda a ativacdo de conhecimentos e 0 uso de varias estratégias no
curso da producéo do texto. Os estudos de letramento, por sua vez, compreendidos como “o
estudo das préaticas relacionadas com a escrita em toda a atividade da vida social”

(KLEIMAN, 2008, p.489), ajudam-nos a pensar nas praticas de ensino e uso da lingua escrita
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que acontecem na esfera escolar que “abrangem mais do que eventos de ensino em si”
(VOVIO, 2008, p.440), e sim os eventos da esfera de organizacio dos trabalhos, de praticas
socioculturais, historicamente variaveis, dentro de um repertorio no qual a escrita se faz
sempre presente.

Outra contribuicdo importante para a compreensdo da escrita e seu ensino vem da
linguistica textual, especialmente por dedicar-se a textualidade. Ao pensar o texto, a LT
considera-0 com base em trés aspectos: i) como atividade verbal*, ou seja, os locutores, ao
produzirem um texto, praticam atos de fala; ii) como atividade verbal consciente, pois leva em
consideracdo a intencionalidade do falante; e iii) como atividade interacional, porque
considera o envolvimento dos interlocutores nos processos de compreensao e construgédo do
texto (BENTES, 2012, p. 270-271). Ou seja, o locutor, ao produzir textos, pratica atos de fala,
a partir de suas experiéncias pessoais, com certa forca ilocucionaria, provocando efeitos no
interlocutor. Esse texto € dirigido a alguém; portanto, serdo acionados conhecimentos
partilhados, havera uma intencionalidade e uma situacionalidade para que o texto possa ser
veiculado. Por ultimo, e fundamentalmente, essa producdo estard inserida numa esfera
interacional, na medida em que o interlocutor/leitor reagira a esse texto, compreendendo ou
ndo, concordando ou refutando, numa relagdo dialégica e opaca, pois a producéo e os efeitos
de sentido ndo s&o Unicos.

Assim, entendemos que a aprendizagem da producdo escrita em todas as suas
dimensGes constitui um dos eixos essenciais do ensino de lingua, pois é importante para a
socializacdo do sujeito, € um componente fundamental para a vivéncia escolar e é condicao
para uma integracdo plena na vida social e profissional (ANTUNES, 2017). Por ter
importancia central na construgdo do pensamento (FAYOL, 1991 apud DOLZ, 2010, p. 15), a
escrita aciona mdaltiplos componentes cognitivos, sendo considerada, desse modo, também
uma atividade mental. Marcuschi (2007) posiciona-se a esse respeito falando de uma cognicéo
contingenciada. Junto a uma cogni¢do que se da a partir de modelos ou experimentos mentais,
ha uma cognicéo que opera diretamente na elaboracdo mental vinculada a situagbes concretas
colaborativamente trabalhadas na interagéo.

Ampliando essa posi¢do, Gumperz (1982 apud MARCUSCHI, 2007, p. 13) pontua
que o conhecimento social “funda-se na natureza social da mente. Assim, cognicdo e
linguagem sdo afetadas por forgas culturais e sociais”. Dessa forma, a interacdo passa a ser

um elemento constitutivo da realidade social e o partilhamento de conhecimento torna-se

*Como postulam Cavalcante e Custédio Filho (2012) o texto n&o é s6 verbal. A LT vem abordando o estudo da
multimodalidade, contudo esta pesquisa volta-se para o verbal.
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crucial na producdo de sentido. Assim, para a tarefa de escrita, o aluno mobiliza
conhecimentos tanto sobre os conteddos tematicos, como sobre a lingua e as convencdes
sociais que caracterizam 0s usos desses textos, exigindo-lhe, durante as atividades, reflex@o
sobre a linguagem, o sistema linguistico e seu entorno sociocultural. Essas atividades
epilinguisticas e metalinguisticas regulam o processo de escrita e objetivam a uma regulagéo
mais consciente a aprendizagem da revisdo e reescrita. Como bem explica Dolz (2010, p. 16):

essas atividades contribuirdo para desenvolver a reflexdo e a cultura, pois 0s
alunos constroem referenciais culturais comuns, compartilhados, sobre a
escrita e a textualidade, sobre a estrutura e o funcionamento da lingua e,
sobretudo, sobre a relacdo que a lingua mantém com a cultura.

Dito de outro modo, a natureza da escrita visa a operar com a lingua, produzindo
sentidos. Antunes (2016, p.15) aponta que, dentre as competéncias em escrita solicitadas para
a vida, estdo a “competéncia ligada a escrita como atividade representativa das sociedades
com maior grau de letramento, por isso mesmo elevando a escrita a condicdo de necessidade
social, a uma exigéncia de inclusdo social” e a ligada a autoria, ja que a produgdo textual
pressupde um locutor que tem algo a dizer, de um determinado lugar social, a partir de suas
experiéncias de vida, ou seja, seu conhecimento enciclopédico e outras estratégias
linguageiras sdo postas em cena durante a producdo. Ao mesmo tempo, pressupde também um
interlocutor/leitor que partilhard ou ndo das ideias veiculadas, a depender da qualidade do
texto dentro de um projeto de dizer do locutor/sujeito-autor. Soma-se a isso a subjetividade e
a intersubjetividade, pois o texto ndo significa em si mesmo, e sim na interacdo, na qual faz
sentido para alguém. Nesse processo, a subjetividade acontece a partir do momento em que,
ao produzir enunciados, o locutor, através da cultura, de outras vozes incorporadas ao seu
projeto de dizer, vai tomando posicdo, atuando, assim, pela linguagem e expondo uma
imagem de si.

Ademais, ndo se pode perder de vista que a producdo de sentido acontece em
processos colaborativos no uso efetivo da lingua, por isso o sentido € uma construcao
sociocognitiva, sendo necessariamente situada. O locutor, visando a realizar o projeto de
dizer, oferece pistas ao interlocutor para o processamento do sentido, onde os componentes
semanticos, cognitivos e pragmaticos sdo fundamentais. Desse modo, a producdo de sentido —
ou seja, a coeréncia buscada nos textos — ultrapassa a analise da lingua enquanto
codigo;superam-se os limites das representacdes formais e os limites da inferenciagéo logica.

Entretanto, muitos dos aspectos da textualidade, especialmente a coesao e a coeréncia,

ao passar pelos processos de didatizacdo, sofrem adaptagdes simplistas aplicadas diretamente
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a escola, que tomam por base o texto como “um simples jogo de composi¢do, feito no quadro
de um processo cumulativo ao aditivo” ou entdo “a partir de um programa predeterminado
que vai do simples ao complexo” (DOLZ, 2010, p.18). Outros professores, ainda, tomam o
texto “como pretexto”. Usam géneros textuais variados, mas continuam cobrando
conhecimentos metalinguisticos esvaziados de sentido (LAJOLO, 1986, p. 52 apud
ANTUNES, 2009, p.52), perpetuando apenas aspectos formais da lingua, sem se voltarem
para a interacdo, para 0s aspectos de ordem sociocomunicativa (ver esquema 1 dos critérios de
textualidade). Assumindo que a linguagem se constroi na interacdo social, compreendemos
que, na modalidade escrita, essa constru¢cdo envolve momentos distintos, como o de
planejamento do texto, o da escrita do texto, o da leitura do texto pelo locutor e o das
alteracdes feitas no texto a partir dessa (re)leitura.

Desse modo, ao escrever, o aluno precisa mobilizar e equilibrar diversas habilidades
de forma simultanea: apropriacdo do sistema de escrita, do contetido composicional do texto
(sua superestrutura), bem como dos aspectos pragmaticos: a quem se destina, 0s objetivos da
escrita e o contexto interacional, ou seja: as condicdes de producdo. A esse respeito,
Marcuschi (2014, s. p.) postula:

sd0 as caracteristicas basicas do contexto interlocutivo acionadas pelos
sujeitos, de forma consciente ou inconsciente, no decorrer do processo de
elaboracdo do texto oral ou escrito. De forma geral, as condi¢6es as quais 0
produtor de textos precisa atender situam-se num determinado tempo, espaco
e cultura, e estdo, em primeira instancia, relacionadas aos seguintes aspectos:
conteudo tematico [...], interlocutor visado [...], objetivo a ser atingido [...],
género textual préprio da situacdo de comunicacéo [...], suporte em que o
texto vai ser veiculado [...] e, até mesmo, ao tom a ser dispensado ao texto
[...]. E preciso destacar que estas condi¢Bes ndo sdo rigidas. Ao contrario,
elas costumam variar bastante nos contextos de produgéo.
(http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/condicoe
s-de-producao-do-texto- acesso em 15/05/2018).

Ou seja, ndo ¢é suficiente solicitar aos alunos que escrevam; é preciso media-los no
processo, para que entendam a escrita como trabalho processual a ser refinado a cada etapa
(planejamento/ escritura/ revisao/ reescrita) e a cada ano de escolarizagdo (com operacgdes
linguistico-discursivas cada vez mais complexas, como 0s processos referenciais, por
exemplo). Consideramos que essas condi¢fes sdo um fator que incide diretamente na
producdo textual escolar, promovendo e/ou comprometendo a agéncia, na medida em que o
professor pode calar ou projetar a voz do aluno-autor.

Assim sendo, dependendo de como o professor conduz a proposta, 0s alunos sao mais
ou menos desafiados a pensar no que e como sera dito, em como estruturar os periodos, em

organizar sequencialmente o que vao dizer, atendendo aos principios da interacao: finalidade


http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/condicoes-de-producao-do-texto
http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/condicoes-de-producao-do-texto
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discursiva, destinatario, suporte, género solicitado, etc. E o processo de interacdo, de
mediacg&o, que favorece mais ou menos que diferentes tipos de aprendizagem ocorram. Desse
modo, a elaboracdo do texto requer um trabalho processual que, para ser executado, incita
conhecimentos prévios por parte de quem escreve e é pensado também em termos de recepcao
por parte de quem Ié. Esse aluno/autor I&, revé, revisa e reescreve o que produziu orientado
pelo principio da interacéo e apoiado nos comentarios do professor ou dos proprios colegas,
sejam eles orais ou escritos. A esse respeito, Koch e Elias (2010, p. 34) colocam:
nessa concepgdo interacional (dialdgica) da lingua, tanto aquele que escreve
como aquele que para quem se escreve sdo vistos como atores/ construtores
sociais, sujeitos ativos que - dialogicamente - se constroem e sdo construidos
no texto, este considerado um evento comunicativo.

Ou seja,sdo levantadas questdes sobre o projeto de dizer do aluno, e este, ao procurar
respondé-las, podera na reescrita fazer operagdes linguisticas de adi¢do, de substituicdo, de
detalhamento em relacdo aos contetdos informacionais do texto (GERALDI, 2004, p. 53),
colaborando com a agentividade.

Da mesma forma, Possenti (2012) reflete muito bem que aprendemos a escrever
“escrevendo ¢ lendo, e sendo corrigidos, ¢ reescrevendo, e tendo nossos textos lidos e
comentados muitas vezes [...].” Ao contrario, se a escola oferecer exercicios indcuos, sem
sentido, a contribuicdo para a aprendizagem de uma escrita significativa sera muito aquém do
esperado. Mais adiante, ele formula que

Ler e escrever sdo trabalhos. A escola é um lugar de trabalho. Ler e escrever
séo trabalhos essenciais no processo de aprendizagem. [...] Para se ter uma
ideia do que significaria escrever como trabalho, ou significativamente, ou
como se escreve de fato “na vida”, basta que verifiquemos como escrevem
0s que escrevem: escritores, jornalistas. [...] Eles pesquisam, vao as ruas,
ouvem 0s outros, leem arquivos, leem outros livros, sé depois escrevem, e
leem, e releem, e depois reescrevem, e mostram para colegas ou chefes,
ouvem suas opinides, e depois reescrevem de novo. A escola pode muito
bem agir dessa forma... (POSSENTI, 2012, p.48-49).

Nessa concepcao de escrita como trabalho, construgdo, num modelo que acontece em
etapas e de forma concomitante, de acordo com Hayes e Flower (1986) e Kato (1986),é
preciso que o aluno conheca as regras do jogo para realiza-lo satisfatoriamente e interaja em
todas as etapas: tanto na pré-escritura, como no processo, através de atividades epilinguisticas,
e finalmente entenda que um texto é escrito, revisado e reescrito assiduamente, a partir de um
olhar plural — do professor, dos colegas, de si proprio. A cada etapa de reescrita, podem-se

analisar aspectos distintos, tais como: a orientagdo tematica, os efeitos de sentido decorrentes
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das escolhas lexicais, os elementos coesivos, embora o foco do entendimento deva ser sempre
a dimenséo global.

Desse modo, professor e aluno estdo mutuamente em estado de aprendizagem. Porque
ndo se trata de corrigir, mas compreender em que estagio o aluno se encontra e de refletir
sobre 0 que ainda ndo esta coerente com a producdo textual para fazé-lo avangar. Se 0s
comentarios do professor forem vagos, a reelaboracdo pode nédo surtir o efeito desejado. Os
comentarios e apontamentos precisam ter critérios claros, partindo das dificuldades para
produzir avangos no processo de escrita dos alunos. O principal objetivo deve ser, entdo, a
orientag@o ou produgdo como interacao.

Os professores, como escritores mais experientes, elencam as questdes problematicas
balizadas nos critérios de textualidade — poucas de cada vez —, ensinando os alunos a
aprimorar o olhar, a refletir sobre o que querem dizer, incidindo primeiramente em trechos e,
posteriormente, estimulando-0s a revisar e reescrever autonomamente através de estratégias
ricas e diversificadas, como as revisdes e reescritas coletivas, em duplas e, com o tempo,
individuais. Essas estratégias sO podem ser asseguradas na escola se os professores
interagirem com seus alunos em todas as etapas do processo que envolve a producao textual,
de forma a atingir os objetivos e suprir as necessidades de cada parte. Dessa forma, a reescrita
pode se transformar num efetivo momento de aprendizagem, na medida em que os alunos
compreenderem os critérios envolvidos no processo de agir criticamente sobre 0s proprios
textos. Ja que sem o empenho do aluno pouco se avancga, a motivacdo é essencial. Aprender a
escrever é desafiador, requer um dominio de problemas de escrita cada vez mais complexos,
de forma que é fundamental identificar que tipos de producéo escrita 0s movem e que tipos de
problema véo querer solucionar (BAZERMAN, 2011).

Menegassi (2000) salienta que quanto mais claros forem para os alunos os critérios
usados pelo professor ao ler o texto do aluno nas experiéncias de escrita e reescrita, tanto mais
os alunos compreenderdo o que se espera deles no que concerne a escrever em conjunturas
particulares, possibilitando que escrevam de forma mais segura e consciente, inclusive em
novas circunstancias discursivas em que se envolvam. Ou seja, a autorregulacdo da
aprendizagem precisa estar balizada sob critérios bem definidos e possiveis. O professor s
deve comentar o que foi devidamente explorado nas aulas, de forma processual e progressiva:
as dificuldades encontradas num determinado texto ajudam-no a mapear 0s passos seguintes a
partir do que ainda ndo foi conquistado pelo grupo. Assim, através de experiéncias
sistematicas de reescrita, possibilita-se em sala de aula uma reflex&o sobre novas situacGes de

uso do género e propriedade estratégica a partir de analogias de reflexdes anteriores.
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Ainda 0 mesmo autor coloca que, em producdes textuais em situacdo de ensino, 0s
comentarios tecidos pelo professor ao ler o texto do aluno influenciam no processo de
reescrita. Avalia que ha quatro componentes basicos para a producdo de um comentario claro
e eficaz nas producbes escolares: i) a apresentacdo do problema a ser revisado, ii) a
identificacdo da localizagcdo do problema da primeira versdo escrita, iii) a apresentacdo do
contexto em que se encontra o problema, e iv) o oferecimento de diretrizes para a
reformulacéo do problema levantado.

Ao tecer comentarios objetivos, mas sem encaminhamentos fechados, tomando a
escrita como processo, 0 professor da sentido e provoca respostas, que podem aparecer na
reescrita com operac@es linguisticas de substituicdo, de adi¢do ou de detalhamento em relacéo
aos contetdos informacionais do texto, promovendo uma nova versdo, mais substancial
(GERALDI, 2004).

De acordo com Jolibert (1994), no planejamento do ensino de producdo de textos, um
dos principios béasicos é desenvolver nos alunos a reflexdo sobre as a¢des que depreendem ao
escrever. Desse modo, por este ser um processo de construcao de sentidos, o professor precisa
promover espacos de escuta e comentarios sobre os textos, bem como atividades de escrita e
reescrita com objetivos bem definidos, a fim de possibilitar, através de atividades
epilinguisticas e metalinguisticas, meios para que os alunos resolvam problemas relativos as
suas producdes escritas.

Neste sentido, se revisar um texto significa torna-lo objeto de ensino, ele necessita de
planejamento por parte do professor, inserindo esta atividade como etapa fundamental do
proprio processo de escrever, instigando os alunos a encontrar formas para se dizer melhor,
com mais clareza, reelaborando o que ja foi escrito a partir do projeto de dizer. Para isso, é
necessario que o aluno se desloque da funcdo autor para a funcéo leitor, refletindo se o que
escreveu comunica, atende a informatividade, clareza, efeitos de sentido pretendidos, aos
critérios de textualidade, enfim, mediados pelo professor, como leitor mais experiente. Com
base nessa leitura, podera rever e reescrever o que for necessario. Portanto, as condigdes de
producdo dos processos de escrita impactam a revisao e a reescrita a ser feita pelo aluno/autor.

Desse modo, as atividades de producéo textual na escola deveriam dar maior énfase a
leitura, producéo e analise de diferentes géneros, pertencentes as esferas de circulagcdo da vida
cotidiana, abordados nos diversos niveis de escolaridade. Os alunos, através da aprendizagem
da superestrutura tipica de cada género, sua esfera de circulagdo e seu conteudo
composicional, se aplicados a usos reais, trariam mais possibilidades para a ampliacdo da

bagagem cultural dos alunos. Abaurre (2006, p.73) pondera que:
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O trabalho de reescrita, quando ocorre na escola, é direcionado, seja pelo
professor, seja pelo material didatico que o mesmo utiliza. Esse
direcionamento pode ser mais explicito e enfatico, quando o professor
aponta aspectos a serem refeitos nos textos dos seus alunos, ou mais
implicito, quando é sugerido ao aluno que releia seu texto e o refaca sem
nenhuma interferéncia de um interlocutor.

A esse respeito, apesar de ndo haver marcas explicitas do professor no texto do aluno,
h& a possibilidade de que se faga uma interferéncia mais dialégica, com orientagdo oral,
atentando para aspectos especificos do texto. Em sintese, desde muito cedo, os alunos podem
ser desafiados a revisar e reescrever textos coletivamente, em duplas ou sozinhos, mediados
pelo professor como leitor mais experiente. Este deve provocar reflexdes, utilizando variadas
estratégias, até 0 momento em que sejam capazes de serem leitores/revisores das préprias
producdes, atentos e estimulados a dizer mais e com melhor qualidade.

Ao entender que aprender a escrever significa tomar decisdes, escolher entre
possibilidades, os alunos vao se constituindo como agentes de seu projeto de dizer, firmando-
se progressivamente como autores.

Na proxima secdo, abordaremos a pesquisa-acdo desenvolvida na escola, com vistas
ao desenvolvimento da producdo textual escrita, orientada pelo posicionamento teérico aqui
discutido, tomando como fundamental: a concepc¢do de texto como evento comunicativo
socio-historicamente situado, e a compreensao de escrita como atividade processual, como um
trabalho de linguagem privilegiado pela oportunidade de reflexdo epilinguistica, na qual
atuam os processos referenciais entendidos como entidades negociadas durante a interacdo, ja

que sdo indispensaveis para a construgdo da coeréncia.
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2 METODOLOGIA

2.1 NATUREZA DA PESQUISA

Nesta secdo, iremos observar como foi o percurso metodologico, planejado com o
intuito de investigar como a reescrita impacta a versao final do texto do aluno, viabilizando a
construcdo de um projeto de dizer por parte dos mesmaos.

De acordo com Liberali e Liberali (2011), um projeto de pesquisa envolve escolhas
politicas e ideologicamente marcadas que nos inserem como pesquisadores e sujeitos no
mundo. Portanto, o percurso metodoldgico empreendido por um pesquisador

ndo acontece de forma isolada. Conforme aponta Kuhn (1978) °, ha um
conjunto de crengas, modelos, esquemas de referéncia, visdes de mundo e
formas de trabalhar, reconhecidos por uma comunidade cientifica em
determinados momentos histéricos, que acabam por nortear a metodologia
de pesquisa adotada, concebidos como paradigmas. (LIBERALI e
LIBERALI, 2011, p. 18).

Dito isso, o paradigma que norteou a presente pesquisa foi o critico reflexivo, por
entendé-lo como um ato Unico, huma comunidade dialdgica, entre professor, pesquisador e
sujeitos, no qual o fazer cientifico foi se construindo, numa rela¢do viva “com”, “em”, “na”
lingua. Ao mesmo tempo, apresentou interesse emancipatério, estabelecendo uma ponte entre
os saberes tedrico-praticos e os valores éticos. Desse modo, 0s objetos de pesquisa e as
categorias de analise foram emergindo com o intuito de proporcionar alternativas aos alunos
de operar de forma mais consciente e articulada em seus projetos de dizer.

A partir dessa perspectiva critica, organizamos a base para a compreensdo dos
fendmenos a serem pesquisados. Utilizamos o raciocinio de método indutivo, detectando
habilidades de escrita a partir dos registros escritos dos alunos, formulando hipéteses e
estratégias interventivas a serem exploradas.

A metodologia adotada foi dialética, procurando correlacionar os métodos quantitativo
e qualitativo. Operamos com o método quantitativo, pelo menos em parte, ao trabalharmos
com o universo dos sujeitos voluntarios nas duas etapas da pesquisa (realizacdo da diagnose e
atividade de producdo de textos) e ao definirmos as categorias de analise a partir das
produces textuais apresentadas, verificando o nimero de ocorréncias na materialidade do

corpus. Entretanto, a pesquisa também abarca o método qualitativo, pois “nesse método, a

®Referenciado pelos autores como: KUHN, T. The structure of scientific revolutions. Chicago: University of
Chicago Press, 1978.
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relagdo de quantidade seria uma das qualidades dos fatos e fen6menos e serviria a
compreensdo e a relacdo com o todo” (LIBERALI, F.; LIBERALI, A, 2011, p. 21). Ao
mesmo tempo, também implicou, de acordo com Minayo (2011),
trabalhar simultaneamente com teoria, método e técnicas, numa perspectiva
em que esse tripé se condicione mutuamente: o modo de fazer depende do
que o objeto demanda, e a resposta ao objeto depende das perguntas, dos
instrumentos e das estratégias utilizadas na coleta dos dados (p.622).

Nessa metodologia, as aspiracdes, os desejos, as crencas, 0s valores e atitudes séo
extremamente considerados e ndo meramente transformados em dados ou varidveis. A
subjetividade, portanto, por ser inerente aos aspectos da vida social, passa a ser focalizada
pela pesquisadora, que procura explicd-las em relagcbes muito proximas com a instituicdo onde
ela acontece e a estrutura social que a compde (MINAYO, 1993). Partimos, entdo, do
pressuposto de que uma visdo ampla das acbes e das atividades humanas sé pode ser
capturada a partir da interacdo entre os sujeitos (BRONCKART, 2006, 2008) em seu
ambiente cultural.

Na presente pesquisa, a compreensdo dos fendmenos investigados ocorreu por meio
dos estudos de processo, do tipo explanatdrio, revelando como as variaveis evoluiram no
tempo (ja que a coleta de dados se deu em duas etapas, com intervalo de um més entre elas).
Desse modo, entendemos que nossa pesquisa tem carater tanto etnogréfico, como de acéo.
Seu carater etnografico se manifesta pela necessidade de observacdo do meio na geracdo e
coleta dos dados — momentos fundamentais para que se pudesse compreender e explicar o
modo como os alunos se relacionavam com o prdprio ato de escrever, como operavam com a
lingua(gem) no contexto escolar.

Destacam Liberali e Liberali (2011, p.27):

Na observacdo participante, o pesquisador estabelece focos de observacéo
qgue o levardo a uma observacdo mais seletiva. Esse processo caracteriza
essencialmente, a progressdo no ato de pesquisa etnografica (SPRADLEY,
1980).

Com relacdo a acdo, ela se deu a partir de um trabalho intervencionista, pois houve
interferéncia da pesquisadora na realidade social dos sujeitos, particularmente em contexto
didatico, provocando e desencadeando agdes, a fim de solucionar problemas de ordem
textual-discursiva nos textos, possibilitando aos alunos maior entendimento sobre o proprio
ato da escrita, num movimento autorreflexivo. Ademais, como defendem Liberali e Liberali
(2011, p. 25),
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Kincheloe® (1997, p. 195), ao discutir a pesquisa-agdo em uma perspectiva
critica, “defende que ela fornece um veiculo para descobrir e analisar os
sentidos que os participantes depreendem das experiéncias vividas”. De
posse desse conhecimento, o pesquisador-praticante pode tomar decisdes que
busquem atender as necessidades do contexto.

Assim, a geracdo de dados’ pautou-se essencialmente de fontes primarias, através de
questionarios, observacBes de sala de aula, quatro producBes — escritas pelos alunos
participantes durante o processo — e discussoes orais para reflexdo em grupo.

Ao trabalhar com a pesquisa-acéo, ndo foi nosso objetivo comparar metodologias, a da
professora e a da pesquisadora, emitindo juizos de valor, mas sim descrever e interpretar os
processos de reescrita das etapas | e Il isoladamente, para analisarmos de forma bastante
atenta como o aluno reflete sobre seu projeto de dizer a partir de processos referenciais e
reformulacbes frente a um tema proposto. Nossa lupa, portanto, se deteve nas mudancas
operadas pelos alunos, nos processos de reescrita.

Compreendemos que este trabalho é insuficiente para dar conta dos problemas
apresentados sobre o processo de producdo escrita na escola, generalizando conclusdes para
todo o ambiente escolar. Contudo, ao buscar compreender, sobretudo qualitativamente, os
efeitos de sentidos provocados pela mobilizacdo dos processos referenciais nas reescritas
desse contexto, pretendemos apontar caminhos aos alunos a producdo de textos mais claros,
coerentes e autorais®.

Em relacdo a credibilidade desta pesquisa, Liberali e Liberali (2011, p.31) posicionam-
se:

As questdes de credibilidade em pesquisas ndo positivistas apontam para a
necessidade de considerar o estudo e seus resultados de forma mais ampla,
levando em conta 0 modo de realizagdo da pesquisa, seus resultados, o
alcance de seus resultados para as comunidades envolvidas e a possibilidade
de critica de interferéncia dos participantes no processo de pesquisa.

A fim de garantir o bom desenvolvimento da pesquisa, tomamos o cuidado de
submeter o projeto ao Comité de Etica da UFPE, por meio do CAAE 63811917.4.0000.5208 e

® Referenciado pelos autores como: KINCHELOE, J.L. A formagdo do professor como compromisso politico:
mapeando 0 pds-moderno. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

"preferimos diferenciar geragdo de coleta de dados, em razdo do cunho critico-reflexivo que subjaz nossa
pesquisa, 0 que subentende uma atuacéo ativa e efetiva da pesquisadora na producdo dos dados (LIBERALI e
LIBERALLI, 2011, p. 27). Por maiores que sejam seus esforgos na manutencdo maxima possivel da neutralidade
durante a geracdo de dados, a pesquisadora ndo se considera uma “coletora” neutra de informagdes sobre 0
mundo social, pois também realiza escolhas, tal como preconiza Bandeira (2016).

8 Como a pesquisa envolve sujeitos voluntarios, estes tiveram a oportunidade de se beneficiar com a experiéncia,
na medida em que se debrucaram sobre os proprios escritos, imprimindo mudangas conscientes ao refletirem
durante os processos, sobre os temas abordados.
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do parecer 1928474, em 16/01/2017, (em anexo), assegurando assim a integridade dos
sujeitos envolvidos e a fidedignidade dos dados coletados. Os sujeitos foram todos
voluntarios. Nessa etapa, obtivemos o consentimento deles e de seus responsaveis legais (por
se tratarem de sujeitos menores de 18 anos), através da assinatura de dois documentos — um
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), e outro, o Termo de Assentimento
Livre e Esclarecido (TALE), ambos no apéndice B e C, respectivamente. Por meio deles,
davam ciéncia acerca dos procedimentos metodologicos a serem utilizados, bem como dos
objetivos pretendidos. Ao mesmo tempo, obtivemos a assinatura da carta de anuéncia®, para

darmos prosseguimento a pesquisa, conforme exigido pelo CONEP.

2.2  CONTEXTUALIZACAO: MAPEANDO A ESCOLA E PERCURSO DA PESQUISA

O contexto em que se inseriu a pesquisa deu-se em uma escola publica da rede
estadual de ensino, localizada na zona sul da cidade de Recife (PE). Os sujeitos foram alunos
de trés turmas de 9° ano, portanto concluintes do Ensino Fundamental, anos finais.

A escola em que desenvolvemos a pesquisa fica situada numa area de facil acesso, no
bairro de Boa Viagem, sendo bastante disputada para a obtencdo de vagas. Possui uma boa
estrutura fisica — quadra poliesportiva, auditério, biblioteca com um bom acervo e sala de
informética, todas com ar-condicionado. J4 as salas de aula, usam ventiladores. A entrada e a
saida de alunos sdo bastante controladas. De acordo com o Ideb 2015 anos finais da rede
estadual, a escola ja chegou a meta (3,5), alcancando 3,9 pontos. Entretanto, caiu no ranking
(era 4,0 em 2010) e ainda ndo alcancou a média (6,0). Agora, busca garantir um fluxo escolar
adequado e mais alunos aprendendo, pois de cada cem, vinte e quatro foram reprovados.

Através do coordenador da escola, entrei em contato com a professora Clara™.
Combinamos um encontro'® para explicar o projeto, convida-la a participar e para dirimir
possiveis ddvidas quanto aos objetivos e procedimentos metodoldgicos a serem adotados.
Conforme o0s encontros aconteceram, mostrou-se cada vez mais colaborativa, entendendo que
0 objeto da pesquisa eram as producdes escritas dos alunos e ndo a pratica docente. A fim de

que obtivesse uma ampla amostra, fechamos as observagdes e o quantitativo de sujeitos em

° Encontra-se no anexo A.
OFonte: QEdu.org.br. Dados do Ideb/Inep (2015)
0 nome real da professora colaboradora foi substituido por um ficticio para preservar sua identidade.

12 Este foi o dia “0”, pois consideramos o “1” a partir do contato com os sujeitos diretamente envolvidos na
pesquisa: os alunos.



53

trés turmas, os nonos anos C, D e E™. Estes eram alunos com idade entre 15 e 17 anos.
Assim, a programacao de diagnose, geracao e coleta de dados foi-se construindo na medida da
necessidade, de abril a setembro de 2017. Neste periodo realizamos a diagnose do grupo e a
geracdo do corpus propriamente dito.

Na 1?2 etapa (que aconteceu de abril a junho de 2017), tivemos dois momentos.No
primeiro, aconteceu o contato inicial, de convite a pesquisa com as turmas, 0 preenchimento
das autorizacdes e a observacdo da sala de aula (durante trés semanas, em maio) para
entendermos como os alunos interagiam uns com 0S outros e com o texto como o0 objeto de
conhecimento. No segundo momento (em junho), houve a proposta de producdo textual®®,
como parte do planejamento da professora Clara, a qual foi ministrada por ela (produgéo de
texto de opinido sobre trabalho voluntario). Ela nos permitiu a coleta desses textos, a fim de
gue pudéssemos lé-los para mapear como os alunos operavam com a linguagem nesse
processo. Em seguida, no prazo de uma semana, foi feita a analise de cada producdo textual,
com marcacdes e bilhetes, e, posteriormente, essas produgdes foram devolvidas a professora
Clara, para que, mediados principalmente por ela, os alunos observassem o que podia ser
melhorado e procedessem & primeira experiéncia de reescrita™® de um texto. Estivemos
presentes neste momento também, para sanar eventuais dividas. Esta primeira etapa de
diagnose justificou-se pelo fato de precisarmos tracar o perfil dos alunos, conhecermos suas
producdes, das quais emergiram os fendmenos que posteriormente tornaram-se as categorias
de analise do corpus, tal como sera explicado mais adiante.

Dado o carater colaborativo da pesquisa, e o fato de esta ndo poder interferir
demasiado no planejamento regular das turmas, optamos por realizar uma segunda etapa de
geracdo do corpus com um grupo restrito, a fim de observar como os alunos mobilizam
recursos linguisticos e conhecimentos, constroem a coeréncia e compreendem o papel da
reescrita, posicionando-se como sujeitos-autores de suas producdes. Assim, a 22 etapa
(ocorrida de agosto a setembro de 2017), de geracdo efetiva do corpus, aconteceu em trés
momentos: no primeiro dia (em agosto), selecionamos dez alunos voluntarios para
participaram do primeiro momento. Procuramos contemplar, nesta fase, uma amostragem
textual variada dos alunos que trabalharam conosco: suas produgdes apresentavam diferentes

niveis de fluéncia escrita, principalmente quanto ao (maior e menor) dominio da coeréncia e

30s nomes das salas séo ficticios, para preservar os sujeitos da pesquisa.
Y“Chamaremos esta produgéo textual de E; , . (escrita 1,2...), na qual o n(imero refere-se ao aluno participante.
15 Chamaremos de Ry,,... (reescrita 1,2...), na qual o niimero refere-se ao aluno participante.



54

da informatividade. Reunidos num ambiente reservado dentro da escola, aplicamos uma nova
proposta de producédo textual, desta vez mediando todo o processo: desde a discussdo do
assunto a producéo escrita. No segundo dia (ainda em agosto), apés leitura dos textos
produzidos, troca de ideias e encaminhamentos orais acerca do que deveriam observar com
mais cuidado nos textos, os alunos empreenderam a reescrita'® e, por fim, no terceiro dia (em
setembro), fizeram uma autoavaliagdo do trabalho empreendido, através de debate e
questionario individual escrito’sobre a experiéncia vivenciada.

Como pode ser observado na tabela | abaixo, especificamos as etapas percorridas e as

atividades realizadas.

Quadro 1 — Ac0es realizadas na escola para a geracao do corpus

Data Turma/ Aula/ dia Atividades
Horas-
aula®
25/04 0 Conversa com a professora Clara.
9/05 C-1 Al Contato inicial — turmas C/D/E
D-1 Explicacdo e convite & pesquisa
E-2 Autorizagdes — TALE e TCLE
(entrega).
o 11/05 g ; A2 Recolhimento das autorizagdes
< E.2 Observagdo da aula.
>
2 16/05 c-1 A3 Recolhimento das autorizagBes
= D-1 ~
-c?lj E-2 Observacao da aula.
% 18/05 c-1 Ad Recolhimento das autorizagdes
E D-2 Observacao da aula.
- E-2
23105 ([:) i AS Proposta da 12 producéo escrita (E)
E.2 (Proposta da professora Clara).
30/05 c-1 A6 Coleta parcial da 12 producao
D-1 escrita (E);
E-2 Escrita da 12 producdo (faltosos do
dia 23/05).
01/06 C-1 AT Coleta final da 12 producéo (E) e
D-2 22 versdo: reescrita do texto (R).

'Chamaremos de PE; . e PR;,... (produgdo escrita e producgéo reescrita, respectivamente), na qual o nimero
significa o aluno participante.

Este questionario encontra-se no anexo ?? com o titulo de “Opinido dos alunos em relagio a escrita de textos —
grupo 11”7

18 As aulas iniciavam as 13h30 e terminavam as 17h10 e a pesquisadora ficava por todo esse periodo na escola
em questdo, observando durante 0 mesmo tempo cada turma.
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E-2
06/06 c-1 A8 Reescrita do texto (R) - alunos que
D-1 entregaram a 12 versdo em 01/06.
E-2 30 producdes.
13/06 c-1 A9 Observacao da aula.
D-1 . .
E.2 Coleta final da reescrita (R).
03/08 D.1 Proposta da nova producao pela
_‘g pesquisadora — 12 verséo (PE)
© g 10 producdes.
R 10/08 D.2 Reescrita — 22 versdo. (PR)
g 9 Grupo ~
< & restrito 6 producdes.
S g 14009 D.3 Debate;
2’ Autoavaliagéo escrita;
Questionario Il

Fonte: elaborado pela autora.

O primeiro encontro, aula 1 (Al), foi nosso primeiro contato com os alunos, para
explicarmos o propdsito de estar ali: uma pesquisa de Mestrado, feita por uma professora/
pesquisadora de lingua portuguesa, que analisaria producdes textuais escritas e reescritas
produzidas por eles, a fim de entender como constroem a coeréncia, mobilizando
conhecimentos e recursos linguisticos e como se percebem autores de seus textos.

A maioria concordou em dar 0s documentos para 0s responsaveis assinarem. Levamos
duas semanas (Al a A4) para concluir esse procedimento. A cada visita para a coleta da
documentacdo, passavamos o restante da tarde acompanhando as aulas para compreender
melhor como interagiam nas aulas de lingua portuguesa (participando ou ndo) e se se
comprometiam ou ndo com os trabalhos propostos pela professora da sala.

Na terceira semana — aula 5 (A5) —, com os documentos assinados, foi feita pela
professora a proposta de producéo textual, como parte de seu planejamento de aulas®, a partir
de um texto-fonte inserido no livro didatico adotado pela escola —Portugués Linguagens:9°
ano®. O texto motivador era um trecho de um debate a respeito da solidariedade. Ele foi
inicialmente publicado com 0 nome Amor em texto, amor em contexto®*, mas no livro trazia o

titulo de Solidariedade: gesto plural.

9Esta atividade ja estava prevista no conteido programético da professora para ser aplicado em todos 0s 9° anos
em que ela ministra aulas.

20Cereja, William Roberto, Magalhdes, T. Cochar. Portugués: linguagens, 9° ano. 8. ed. reform. Atual, 2014. No
Livro didatico (LD), o texto esta localizado na pagina 52.

#LAna Maria Machado e Moacyr Scliar. Amor em texto, amor em contexto: Um dialogo entre escritores.
Campinas - SP: Papirus 7 mares, 2009, p. 62-66.
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Em cada sala, foi solicitada a leitura oral do referido texto por um aluno, enquanto os
outros acompanhavam no livro ou em cépia?, pois numa das turmas, de acordo com a
professora Clara, a quantidade de livros distribuidos pelo governo do estado era insuficiente.
A leitura®, excertos de um diélogo entre os escritores Ana Maria Machado e Moacyr Scliar,
versava sobre o posicionamento da juventude frente aos problemas da comunidade. Apesar de
ter gerado certo estranhamento no grupo (o tema apareceu no LD sem apresentacdo prévia/
introducao a respeito do assunto), o texto foi esclarecido logo em seguida pela professora, que
iniciou uma troca de ideias, explorando o assunto: a solidariedade entre o0s jovens na
contemporaneidade. Um dos exemplos comentava sobre o trabalho voluntario. A partir da
colocacdo de alguns alunos, ela propds que escrevessem um texto de opinido®* sobre trabalho
voluntario. A proposta era para ser feita em sala e entregue no mesmo dia, mas nem todos 0s
alunos procederam assim. VAarios permaneceram 0ciosos e ap0s tirarmos a divida com a
professora, ela esclareceu que alguns preferiam fazer em casa para entregar na aula seguinte.

Mesmo a professora explicando que a atividade comporia a nota do semestre, houve
grande rejeicao inicial por parte dos alunos, talvez por ndo produzirem habitualmente textos
escritos na classe (fazem normalmente um por semestre). Em cada uma das trés salas, em
torno de cinco alunos trabalharam prontamente, enquanto 0s outros permaneceram 0Ci0SOS
por todo o tempo da aula. Por essa razéo, tivemos de voltar na semana seguinte para coletar as
producdes. Entendemos que, entre os que se dispunham a cumprir as tarefas da professora, ja
estava cristalizado o habito de escreverem em casa.

O procedimento de ir a escola para recolher as producdes escritas e encontrar com
alunos que me viam pela primeira vez e pediam para participar da pesquisa repetiu-se
continuamente, em cada uma das salas da pesquisa, pois a assiduidade® ndo é uma regra. Dos
120 alunos que a professora Clara possui (sdo 40 por sala), menos da metade participou da
pesquisa. O TCLE foi assinado por 35 sujeitos, e 0 TALE teve 58 devolutivas. Contudo, por
serem menores de idade, o consentimento do responsavel era indispensavel. Dessa forma, 0s
alunos que ficaram sem a autorizacdo do responsavel foram desconsiderados. Nesse contexto,

62 alunos fizeram a primeira escrita, recebida e pontuada pela professora como atividade de

2pns cépias foram providenciadas pela professora na prépria escola.

%Nas trés turmas C, D e E, houve dificuldade na fluéncia leitora, de acordo com comentarios feitos pelos alunos
a respeito, pois a estrutura composicional do texto no livro didatico apareceu fragmentada e sem explicacéo
prévia, necessitando da mobiliza¢do constante de inferéncias e conhecimentos extratextuais.

24Aqui houve apenas o comando da professora, sem que a proposta do livro fosse usada como apoio. Os papéis
utilizados (folhas almaco) foram levados pela pesquisadora, para que houvesse uniformidade e facilidade na
organizacdo para a reescrita.

BA professora colaboradora explicou que eles tinham um alto indice de faltas. Durante o periodo da pesquisa, 0
guérum oscilou bastante, nas trés turmas.
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seu planejamento. Entretanto, para diagnose de nossa pesquisa, s6 contaram as producdes
escritas e reescritas cuja autorizagcdo (TCLE) foi consentida. Assim, o que determinou a
participacdo dos voluntarios neste trabalho foi a entrega de todos os documentos assinados
juntamente com as duas producdes (escrita e reescrita), totalizando 29 sujeitos (apesar de
termos o consentimento de 35), pois 0s outros ndo cumpriram uma ou outra etapa, conforme

pode ser observado naTabelal, a seguir.

Tabela 1- quantitativo dos documentos e da producdo textual 1.

Entrega da Entrega da
Turma / total Entrega do Entrega do producdo reescrita da
de alunos TCLE assinado TALE assinado  textual escrita producéo
1 textual 1
Cl/40 14 37 26 10
D/40 12 16 20 11
E/40 09 05 16 08
TOTAIS: 120 35 58 62 29

Fonte: tabela elaborada pela pesquisadora.

Conforme a Tabelal, a maioria dos alunos ndo se comprometeu com as tarefas, talvez
por considerarem a producdo textual uma atividade bastante desafiadora, que exige uma
grande concentracdo, planejamento e é ainda pouco trabalhada nesta escola. Desse modo, a
diagnose nessa primeira etapa se compds de vinte e nove produgdes textuais escritas e suas

respectivas reescritas, melhor explicadas na proxima secao.

2.3 CONSTITUICAO DO CORPUS

2.3.1 Diagnose inicial por meio da 12 producéo textual e da reescrita

Para realizar a diagnose, partimos do pressuposto de que, quando alguém escreve algo,
o faz pensando em produzir sentido. Assim, a coeréncia € aqui tomada como principio de
interpretabilidade do texto, conceito ja discutido anteriormente e que é basilar para a LT.

Defensores dessa posic¢ao, Koch e Travaglia (2012) explicam que:

[...] a coeréncia esta ligada a possibilidade de se estabelecer um sentido para
0 texto, ou seja, ela é o que faz com que o texto faca sentido para 0s
usuarios, devendo, portanto, ser entendida como um principio de
interpretabilidade, ligada a inteligibilidade do texto numa situagdo de
comunicacao e & capacidade que o receptor tem para calcular o sentido deste
texto. (p.21)
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Dessa forma, ao lermos e analisarmos as vinte e nove producdes escritas deparamo-nos
com diferentes niveis de competéncia escritora. Cada um dos alunos, a sua maneira, tentou
construir um texto coerente, de acordo com a proposta da professora. Assim, estavamos diante
de um desafio: tecer observacdes que ajudassem os alunos a pensar sobre seus textos,
percebendo o que poderia ser melhorado, e que, a0 mesmo tempo, possibilitassem que se
sentissem capazes de realizar a tarefa de reescrita pela primeira vez. A partir desse processo,
emergiram quatro aspectos®®: i) aspectos textual-discursivos, ii) aspectos relacionados a
progressao topica, iii) aspectos relacionados a coeréncia e iv) aspectos linguistico-formais. A
identificacdo desses aspectos foi utilizada para que os alunos percebessem o que poderia ser
ajustado no texto. A indicacao foi feita com base na seguinte orientacao:

Para (i) os aspectos textual-discursivos, utilizamos questionamentos e bilhetes, no
corpo e no pobs-texto, de acordo com a necessidade de esclarecer trechos ou sugerir
possibilidades de uma selecédo lexical mais em acordo com o que as produgdes queriam dizer,
pois a reiterada repeticdo do referente ou a op¢do por um referente genérico deixava o texto
com baixa informatividade e fluidez.

Para (ii) os aspectos relacionados a progressdo tépica, sinalizamos a paragrafacao,
entendendo-a como um recurso cognitivo que contribui para a fluidez textual, na medida em
que colabora com o interlocutor através da mudanca de linha, indicando que houve mudanca
de topico.

Para (iii) os aspectos relacionados a coeréncia local, foram indicados elementos de
adicéo, supressdo e/ou deslocamento como sugestdes a fim de melhorar a conexdo entre um e
outro segmento textual.

Por fim, para (iv) os aspectos linguistico-formais, foram indicadas marcas nas palavras
do corpo textual, como acentuacdo, ortografia, pontuacdo, concordancia, com o objetivo de
fazer os alunos relembrarem conceitos e procedimentos ao escrever, desejados em
determinadas esferas da vida social.

Todos os vinte e nove textos receberam um ou mais tipos de indicagOes, de acordo
com a dificuldade (ou ndo) apresentada. O critério foi observar qual(is) deles seria(m) mais

eficiente(s) para o aluno, visto que nunca tinham passado por uma experiéncia de reescrita.

*®Partimos de Serafini (1989) e Ruiz (2011) como referéncia tedrica inicial, pois a primeira classifica tipos de
correcdo focando prioritariamente nos aspectos linguisticos formais, enquanto a segunda tem uma perspectiva
mais dialdgica ao fazer uso dos bilhetes. No entanto, ambas adotam uma postura corretiva, que se distancia da
adotada por nés, a formativa.
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Como o objetivo era fazer com que retornassem aos seus textos e refletissem sobre as escolhas
lexicais, a organizacdo composicional e o contetdo informacional, as sinalizagcbes foram
usadas de forma mista, quer dizer, foi utilizada mais de uma indicacdo nos textos, conforme o
que era preciso ponderar. Através de marcas, bilhetes no corpo e/ou no pds-texto ou sanando
davidas com orientagdes e/ou questionamentos orais durante a execuc¢do, visamos chamar a
atencdo do aluno para que ele pudesse reler, observar e refletir, através de atividades
epilinguisticas e metalinguisticas, o0 que podia ser revisto em seu texto.

Conforme mostrado na Tabela 2, abaixo, indicamos 0s aspectos que emergiram na
andlise dos textos da primeira etapa, bem como os fenédmenos salientados em cada um, que
apareceram de forma mista nas producgdes escritas. Nestas producdes (E1 a E29), percebemos
que os dois primeiros aspectos, o textual-discursivo (Iéxico) e o relacionado a progressao
topica (paragrafacdo), emergiram como 0s mais problematicos em quase todos os textos (24 e
28 ocorréncias, respectivamente), seguidos pelos aspectos linguistico-formais, que tiveram 20
ocorréncias e, por ultimo, os aspectos relacionados a coeréncia (8 ocorréncias), identificados
em trechos mal estruturados, que exigiam grandes inferéncias do leitor a fim de depreender

sentidos, local e/ou globalmente.

Tabela 2 — Ocorréncias problematicas nos aspectos observados.

Aspectos Numero de ocorréncias
Textual-dicursivo 24
(selecéo lexical e informatividade)
Paragrafacao 28

(referentes encapsuladores e progressao tdpica)
Linguistico-formais

(pontuacéo, ortografia, concordancia, 20
acentuacao)
Coeréncia 08

(local e global)

Fonte: tabela elaborada pela pesquisadora.

Analisando essas vinte e nove reescritas, comparando-as as respectivas escritas,
percebe-se que as indicagdes atraves de marcas no corpo textual, de ordem linguistico-formal
(iv), foram as mais seguidas, compactuando com a visdo de ensino mais difundida nas
escolas: a pautada quase que exclusivamente na gramatica. Consequentemente, nessas, houve
pouco ganho na ampliacdo dos sentidos dada a preferéncia dos alunos em atender a esse tipo

de indicacdo. O maior desafio foi fazer com que os alunos procurassem melhorar a
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informatividade através de um Iéxico variado e condizente com a temética e ao préprio
conhecimento acerca do assunto. Nesse sentido, alguns alunos recorreram aos colegas e a
professora durante o processo, a fim de sanar ddvidas ligadas a aspectos mais discursivos,
como de variacdo do léxico, por exemplo.

As reescritas (R;...) foram guiadas pela professora, mas estivemos presentes para sanar
eventuais duvidas quanto as indicacdes apontadas. Mesmo com explica¢cdes, nem todos
interpretaram as orientacbes com seguranca, e nossa hipotese é que, além de ndo estarem
habituados a esse tipo de atividade, o desconhecimento acerca do assunto do texto também
pode ter prejudicado a informatividade (nem todos tinham clareza do que era o trabalho
voluntario; varios alunos o tomaram como solidariedade apenas). Abaixo, ha um excerto que

ilustra bem o que foi dito:

Excerto 1:Trecho da produgéo do aluno 1 (E,) sobre trabalho voluntério
Manuscrito Transcricio

O trabalho voluntério, é muito importante
» para aquelas pessoas que ndo tem acesso a
Agadlly fueod fuss. nfg. Lm0 muitas coisas e ndo tem condigOes para ter
b A Y algumas coisas e essas pessoas que fazem
AH,“_U A esses trabalhos voluntarios para quem pode
Lon Qo 00 &t Ladg e JITI

e tem condicBes de fazer € muito bonito e

importante e também seria  muito

importante que outras pessoas que também
b e w o i /... POSsA ajudar porque se tivesse mais pessoas
q v Tarant i oeol s seria um trabalho melhor (...)

E; Ry

Podemos observar neste texto que o aluno ndo tem claro o que significa fazer um
“trabalho voluntario”; tampouco esclarece por que ele é importante; e que coisas sdo essas
que algumas pessoas ndo tém acesso. A auséncia de pontuacdo também fragmenta a fluidez,
mas ainda assim podemos inferir os sentidos.

Desse modo, essas 29 versdes constituiram o material para a diagnose das trés turmas
e contribuiram para podermos refletir e chegar a 22 producdo textual através do levantamento
dos aspectos textuais e discursivos observaveis nessas producdes escritas. Ao todo, conforme
ja indicado na Tabela 2, identificamos na escrita e reescrita dessa primeira etapa, a partir das

quatro categorias de aspectos (i a iv) levantados, diversas ocorréncias. Como ainda séo
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escritores aprendizes, inexperientes, sabemos que lidar com tantas questdes linguistico-
discursivas, simultaneamente, ndo é tarefa simples —ainda mais por ndo terem experiéncia com
a reescrita. No aspecto textual-discursivo, apareceram questdes de léxico (bastante genérico
ou incompativel com o segmento textual), repeticdes lexicais excessivas e fuga ao tema, que
reverberaram num segundo aspecto: a auséncia da paragrafacdo cognitiva, responsavel pela
progressao topica. O terceiro, a coeréncia, apareceu como incongruéncia local, com segmentos
mal elaborados, exigindo grande esforco do leitor a fim de inferir sentido. O quarto aspecto, o
linguistico-formal, esteve saliente na superficie textual através de questBes de ortografia,
acentuacdo, pontuacdo e concordancia, mas que nao é foco de nossa investigacao.

Assim, debrucamo-nos sobre as reescritas, observando quais fendémenos foram
modificados apds as indicacbes e quais ainda permaneceram, a fim de analisar as mudancas
que deixaram o texto mais claro, do ponto de vista da compreensdo do que se quer dizer.Como
nosso interesse foi entender que componentes linguageiros (SIMARD, 1992, apud DOLZ,
2010, p.19) os alunos mobilizam em suas producGes escritas em contexto escolar, optamos por
analisar marcas linguisticas de carater enunciativo, mostrando como os alunos textualizam o
tema.

Ao nos determos na selecdo lexical, percebemos que alguns sujeitos mobilizaram
expressdes referenciais introdutérias, remissivas e encapsuladoras e fizeram marcas que
colaboravam para a progressao tépica. Constatamos ainda que a sele¢do lexical determinava
todos 0s outros aspectos (a organizacdo macroestrutural e a reformulacdo de segmentos
textuais) que nos interessavam, pois, ao reescrever, 0os alunos mobilizaram seu repertorio
linguistico, impactando — na maioria das reescritas — positivamente o texto.

Desse modo, percebemos a referenciacdo como um fendmeno pouco explorado pelos
alunos voluntarios, o que comprometeu de forma marcante a coeréncia e a coesdo textuais,
resultando em textos com baixa informatividade, poucos recursos argumentativos, léxico
geneérico e pouco adequado ao contexto. Ao mesmo tempo, nos detivemos em outro fenémeno
gue emergiu como ocorréncia também intrinsecamente ligada aos projetos de dizer de cada
sujeito-aluno: a paragrafacdo como episodio textual (BESSONNAT, 1998, apud SILVA,
LEAL, 2014, p.92), responsavel pela progressdo topica e informatividade. Nos textos
analisados, esse fendmeno apresentou fragilidades pela falta de um repertorio lexical mais
adequado (ja que cada unidade de composicdo deveria gerar uma ideia nucleo e dela
irradiarem-se outras) e pela falta de associagbes (SCHNEUWLY, 1998 apud SILVA; LEAL,

2014, p.95) de coesdo/segmento que implicariam o uso de pistas linguisticas a fim de
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introduzir referentes novos, retomar referentes de trechos anteriores e encapsular trechos no
texto.

Nesse sentido, procuramos devolver os textos com comentarios e questionamentos,
para que os alunos pudessem refletir sobre sua escrita a partir de sinalizacdes diversas e/ou
comentérios orais, a fim de esclarecer a informac&o veiculada, ou seja, centrados em aspectos
textual-discursivos, ao contrério das revisdes tradicionais, que em sua maioria centram
esforcos em aspectos linguistico-formais (ortografia, pontuacéo, concordancia e acentuacao) e
geralmente possibilitam ao professor apenas uma checagem de sua propria pratica, com pouco
ganho no aspecto textual-discursivo. Desse modo, procuramos dar-lhes uma oportunidade
para ler novamente o que escreveram, abrindo uma possibilidade de dialogo com o proprio

texto, num processo mais autoral.

Tomemos o Excerto 2 abaixo, em que aparecem respectivamente a escrita e reescrita

de uma producéo:

Excerto 2: Trecho da produgdo do aluno 2 (E,) sobre trabalho voluntério
Manuscrito Transcricéo

Todos n6s deveriamos ter um pouco de
solidariedade? Claro que sim! Algumas
pessoas ndo tem uma condig&o financeira boa
e
Um tipo de exemplo admirdvel pessoas
voluntarias que se unem para entregar
marmita aos necessitados

Também vejo a minoria dos restaurantes
fazem uma marmita com a sobra da cozinha.
E muito admirével, pois essa comida que esta
alimentando uma ou duas pessoas, seria
jogado ao lixo.

E.

Nota-se nesta escrita que a aluna escreveu deixando segmentos inacabados em cada
topico textual, como por exemplo: “algumas pessoas ndo tem situag¢do financeira boa e...”,
que ndo se liga explicitamente ao outro: “um tipo de exemplo...”. Aqui se exige também
grande esforco inferencial do leitor, para relacionar os topicos e realizar a construcdo de
sentidos. Tomemos agora as primeiras linhas da mesma producdo, observando a passagem da

escrita para a reescrita (ambas transcritas para facilitar a leitura):



Excerto 3:Trecho da producgdo escrita do aluno 2 (E,) e da reescrita (Ry) sobre trabalho voluntéario

Escrita

? Todos nds deveriamos ter um pouco
de solidariedade? Claro que sim!,

algumas pessoas néo
condicdo boa e ???

uma

Um [tipo de] exemplo admiravel,?
pessoas voluntérias que se unem (...)

Reescrita

<Sera que>’’ todos nds deveriamos ter
um pouco de solidariedade? Claro que sim!
Algumas pessoas ndo tem uma condi¢do boa
e <por isso precisam de nossa ajuda para
enfrentar a dificuldade.>

Um[ ]*® exemplo admiravel <sdo as>
pessoas voluntérias que se unem (...)
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Da primeira para a segunda versdo, a aluna segue as sinalizac6es, suprimindo palavras e

expressoes das marcacdes indicativas, como pode ser observado. Nas marcacfes onde aparece

0 ponto de interrogacdo e no pos-texto, hd questionamentos que ela procura responder,

inserindo e articulando as informacgdes de forma mais clara, evidenciados em negrito, na

reescrita.

Vejamos outro exemplo abaixo:

Excerto 4:Trecho da producéo escrita do aluno 3 (Es) sobre trabalho voluntario

Manuscrito

Na primeira versdo,

Transcricéo

(...) Existe um grupo chamado “Manasses”,
eles passam o dia inteiro arrecadando
dinheiro para poder ajudar um instituicdo
com varios jovens que sairam das drogas,
percebo toda vez que eles ndo levam agua e
nem comida durante sua jornada nos énibus
e por fim eles finalmente comem, bebem e
descansam
Es

percebemos que ha duas ideias claramente veiculadas: 0s

voluntarios arrecadam dinheiro para ajudar uma instituicdo de jovens com problemas com

drogas e eles ndo levam nada durante a jornada para se alimentarem. Em seguida, ha uma

terceira informagdo de que se alimentam, mas que contradiz a anterior, pois ndo esclarece

como isso acontece, pois as informacdes estdo postas praticamente sem pontuacdo, num bloco

unico, com omissdo de informagdes e sem uma conclusdo. Observemos abaixo como esta

mesma aluna melhora o texto a partir da revisdo e reescrita e insere um novo dado para

observacao:

’<>Acréscimo de informacao.
28[

]Retirada de informacéo no texto.



Excerto 5:Trecho da producdo escrita do aluno 3 (Ez) e da reescrita (Rs) sobre trabalho voluntéario

Manuscrito

\

Bads  aaen L\;_uk} Showode Aru o’ ,
IR0 2 Din smBes umfm\oo._n‘ Saans
{3R00O. Yoedax ;u,ucl.m( DreaO. LRBNSCE S Cothuen
IR@Esare. S .\:)(J&x-«“ar Lo :n\z:,,u» ,,\u,« Crn Ty
Loiisien. Qoxede Ao sz Ly s cqde Nraoan
.m.:.,m. a—Spsna Lamatia M_S; (PNTTeN Lruod“ 096
| Salzun .

Lo o diedexs sgut_sfn s ,\xru SnndiA
g@x&x.w»w“ma.um*w

L.Lamuu..,\ Soshuclo
.»-’m -S*J.u .»"3&.._ Srea THD=

L Br Ywreor Ao
PR sdin el Boboihe  _cevae m» e
e TR Fro\ vy S S
e .U.»vuﬂ‘.s ORuo Jocedils i, xeuyon
_..x,im.t.odin

O .J-La Ceali0a

Transcricéo

(..) Existe. um grupo chamado
“Manasses”, eles passam o dia inteiro
arrecadando dinheiro para poder ajudar um
instituicdo com varios jovens <em
problemas com> drogas, <&lcool entre
outros>. Percebo toda vez que eles nédo
levam &agua e nem comida durante sua
jornada nos 6nibus.

<Com o dinheiro que eles
conseguefinalmentepodem descansar, vao
a instituicao e recebem comida e bebida.
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As pessoas da instituicdo que estdo em
tratamento também trabalha como
voluntario para poder se distrair e ajudar
a eles mesmo com comida, &gua, produtos
higiénicos, roupas e calgados>.

Rs

Rs

Ao ter a oportunidade de reler e pensar sobre o assunto a partir das indicagdes, a aluna
tem um ganho textual importante na segunda versdo; constrdi as cenas/ episédios textuais,
fazendo com que haja uma progressao topica. Na reescrita houve um acréscimo de dois
paréagrafos inteiros, a partir dos comentarios feitos pela pesquisadora no pos-texto.

Da mesma forma que o exemplo acima citado, varias produgdes escritas apresentaram
reformulacdes de paragrafos inteiros e em outras havia mudancas e acréscimos de trechos sem
que, contudo, tivéssemos indicado; o que sugere agentividade social por parte do aluno, uma
vez que se ele I&/relé o que produziu, pode reelaborar sua reflexdo. Essa questdo levou-nos a
perceber um fendmeno novo: a reformulacéo de trechos, a partir dos escritos de Koch & Elias
(2017, p.95).

Essa reformulacdo, tdo presente na maioria das producdes, trouxe-nos novas
inquietacdes: ela vinha para sanar que lacunas deixadas na escrita? Seria por ndo estarem
envolvidos na atividade, ndo compreenderem bem o conceito de trabalho voluntario, ou ela
fazia parte do proprio processo da (re)escrita?

Orientados por estas perguntas, decidimos aplicar uma nova proposta — outra producéo
textual e reescrita, desta vez atentando para trés fendmenos bastante interligados, selecionados
a partir de trés dos quatro aspectos anteriormente citados, como pilares para um projeto de
dizer mais consistente: a selecdo lexical — com a exploragdo dos processos referenciais, a

paragrafacdo cognitiva, como efeito da progressdo topica e a reformulacéo saneadora, como
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efeito epilinguistico de um projeto de dizer, pensado a partir da escrita como processo e como
ferramenta proveitosa para a agéncia (Cf. BAZERMAN, 2006).

2.3.2 Corpus da pesquisa: 22 producdo textual,reescrita, debate e questionério de
avaliacéo

Dado que o foco de nossa pesquisa € compreender como o0s alunos constroem seu
projeto de dizer num processo agentivo, a segunda proposta de producdo surgiu da
necessidade de aplicarmos um projeto de intervengdo que fosse conduzido por nds em todos
0s momentos — discusséo, texto, debate, escrita e reescrita, debate e autoavaliagéo.

Se trabalhar com o mesmo tema possibilitaria a retomada e a ampliacéo do Iéxico, por
outro lado, dado o distanciamento entre as etapas (abril — junho e agosto — setembro,
respectivamente) e a primeira proposta ter sido feita pela professora das salas, entendemos que
repeti-la ficaria cansativo, parecendo uma “versdo remendada”. Dessa forma, optamos por
propor, a partir do primeiro encontro dessa etapa, um tema que resvalava no primeiro: “a
solidariedade com os moradores em situacdo de rua”. Ele possibilitava uma retomada de
posicionamento e de repertério lexical, que poderia ou ndo falar de voluntariado. Ao mesmo
tempo, trazia uma tematica mais especifica e atual, ligada a realidade de qualquer pessoa que
vive nas grandes cidades e presente nas noticias recentes daquela época (fins julho de 2017),
veiculadas em diversos meios de comunicacdo do pais.

Dessa forma, esta 22 producdo textual teve como objetivos: i) motiva-los para a escrita
a partir do interesse dos alunos, seu envolvimento e suas experiéncias, ii) propiciar a
construcdo de um texto com ideias mais consistentes a respeito de um tema, evitando
expressdes genéricas, e investindo, assim, na informatividade; e iii) possibilitar a ampliacdo de
expressdes referenciais que, num nivel macroestrutural, auxilia na delimitacdo do paragrafo,
organizando a progressdo topica, e contribui para a coesdo e coeréncia do tecido textual.

Entendemos que, para realizar tal intervencdo, seria impossivel trabalhar com todos os
alunos das trés turmas, visto que a experiéncia anterior mostrou-nos que nao poderiamos
dispor de mais dois ou trés encontros com todos, pois muitos ficariam ociosos em sala durante
as atividades e que também atrasariamos o planejamento regular das aulas, conforme o
calendario da escola.

Assim, selecionamos dez alunos (dentre os 29 que tinham feito a 1?2 escrita e a
reescrita) para compor o grupo da segunda etapa e participar da 2% producdo textual. Os

critérios de escolha foram mistos e envolveram tanto a dedicagdo dos alunos na primeira etapa



66

— considerando a exploracdo do tema proposto, a coeréncia textual e 0 empenho nas mudancas
operadas da primeira escrita para reescrita na 12 producdo, como os diferentes graus de
dificuldade® na expressdo escrita — havia alunos com pequena, média e grande dificuldade ao
se expressar em textos escritos (cuidamos apenas para que nenhum aluno voluntario estivesse
aquém de conseguir seguir a proposta).

A professora colaboradora recebeu muito bem a proposta de uma segunda etapa de
producdo com o grupo restrito. Prontamente organizou a disponibilidade do local para que o
trabalho pudesse ocorrer da melhor forma possivel. O primeiro encontro aconteceu na
biblioteca e o grupo contou com a presenca de nove estudantes (um faltou no dia). Sentamos
todos numa grande mesa, a fim de proporcionar uma maior interagdo entre os participantes.
Inicialmente, para realizar a atividade, expliquei 0s motivos que nos levaram a esta nova etapa
do trabalho, bem como a necessidade de termos um grupo reduzido. Ao serem informados dos
critérios usados para convida-los, mostraram-se surpresos e animados, demonstrando, através
de comentérios positivos, que estavam dispostos a cooperar, dado o carater voluntario da
pesquisa.

Este momento teve um carater interativo, tanto na orientacdo da producdo, como
durante o processo de reescrita. O enfoque na (re)escrita foi direcionado para elementos
mencionados aos alunos no primeiro dia dessa etapa e definidos na pesquisa: selecéo lexical,
progressao referencial e paragrafacdo, fendbmenos ainda bastante problematicos nas versdes
anteriores, precisando ser revistos, no sentido de oportunizar o que Bazerman (2011) afirma
como sendo o trabalho de escrita escolar: “fazer o trabalho arduo de aprender a escrever
efetivamente” (p.11).

Assim, retomamos o tema da producdo anterior de junho (trabalho voluntério e
solidariedade), a fim de ativar o léxico e o conhecimento de mundo como possiveis
ancoragens para este novo momento. Como havia acontecido uma série de reportagens a
respeito de pessoas em situacdo de rua no fim de julho - portanto possivelmente presente na
memoria recente do grupo - assistimos a um video (texto I) veiculado como “Recife do bem

oferece banho a moradores de rua”

, ho computador da pesquisadora, na sala a nos
destinada. Essa reportagem estabeleceu a ponte entre o voluntariado numa situagdo mais
especifica — a dos moradores de rua. Novamente debatemos o assunto. Assim, questionamos

se gostariam de escrever sobre ele. Como a resposta foi positiva, entregamos a cada

“Nos aspectos textual-discursivos, nos referentes a progressdo tépica e nos relacionados a coeréncia local.
%Texto I (2°17 — reportagem) http://tvjornal.ne10.uol.com.br/noticia/ultimas/2016/11/22/recife-do-bem-oferece-
banho-a-moradores-de-rua-27463.php



http://tvjornal.ne10.uol.com.br/noticia/ultimas/2016/11/22/recife-do-bem-oferece-banho-a-moradores-de-rua-27463.php
http://tvjornal.ne10.uol.com.br/noticia/ultimas/2016/11/22/recife-do-bem-oferece-banho-a-moradores-de-rua-27463.php
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participante os trés novos textos motivadores® (na abertura das anélises): uma noticia®

(“Situacdo dos moradores de rua”), outro informativo™ (

“Opinido — moradores de rua”) e o
Gltimo, uma tabela® (“Por que vive na rua?”).

Havia uma serie de outras reportagens sobre o assunto, entretanto o tempo era escasso
para leituras em outros dias, sendo recomendadas para serem feitas em casa, ao final desta
primeira se¢do. Essa estratégia so teria acontecido se 0 assunto ndo tivesse motivado o grupo.
Sobre os textos explorados, um complementava 0 outro, ja que o primeiro, 0 video
reportagem, mostrava um grupo de amigos que havia conseguido ajuda e construido uma
espécie de banheiro movel, para que as pessoas em situacdo de rua pudessem tomar ao menos
um banho por semana no centro do Recife. O segundo trazia uma situagdo mais pontual — o
inverno para quem nao tem onde se abrigar —, deixando o problema mais aparente; o terceiro
tratava da prevencdo, buscando alternativas para que a situacdo ndo se torne cada vez mais
caltica; e o quarto texto trazia informacdes que ajudam a explicar as razdes que levam uma
pessoa a se encontrar num contexto desses. Lemos conjuntamente, visando a sanar quaisquer
duvidas quanto ao léxico e, em seguida, veio um novo debate, no qual os participantes
falaram livremente tudo o que sabiam sobre as pessoas que vivem dessa forma. Todos
pareceram sentir-se seguros a colocar algo, a discordar, a complementar a opinido uns dos
outros, visto que se posicionaram.

A partir desse momento, exploramos 0s aspectos dialdgicos dos textos. Através de
provocagOes e questionamentos, instigamo-los a refletir sobre o tema em questdo. De quem/
do que cada texto falava? Que expressdes nominais se referiam a essas pessoas? Pareciam
textos neutros ou emitiam alguma opinido? Como os quatro textos se relacionavam? Ao se
ouvirem, sem a preocupacdo de concordarem ou ndo entre si, puderam reelaborar e
aprofundar o conhecimento que possuiam sobre o assunto.

Apbs a discussdo, mostramos as producdes anteriores (trabalho voluntéario),
resgatando alguns aspectos que nos chamaram a atencdo, por ser uma dificuldade quase
unanime: a selecdo lexical bastante genérica e a quase auséncia dos paragrafos, como

episddios de cada bloco tematico. Trocamos opinides a respeito, os alunos releram o que

3LA escolha do tema se deu da seguinte forma: na época da pesquisa houve uma grande comogao sobre o0 jato
d’agua em moradores em condigdo de rua em Sdo Paulo (20/07/2017). Este tema, portanto, tangenciava o da
primeira producao: a solidariedade e o trabalho voluntério.
*http://www.redebrasilatual.com.br/cidadania/2016/09/populacao-de-rua-exige-seus-direitos-419.html. (Acesso
em 19/06/2017 - adaptado).
#nttps://noticias.uol.com.br/opiniao/coluna/2015/12/12/para-reduzir-moradores-de-rua-e-preciso-pensar-na-
prevencao.htm. (Acesso em 19/06/2017 - adaptado).

34stoé, 7/05/2008, p.21 (com adaptacdes).



http://www.redebrasilatual.com.br/cidadania/2016/09/populacao-de-rua-exige-seus-direitos-419.html
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haviam produzido a partir da proposta da professora Clara, observaram as mudangas feitas,
interagindo uns com os outros, compartilhando os escritos.

Ao olhar novamente o que haviam produzido, tendo como ponto de partida os aspectos
acima mencionados, propusemos que produzissem um novo texto, que discutisse a
solidariedade e as pessoas que vivem em situacéo de rua. Para tal, poderiam utilizar-se de
alguns recursos referenciais da lingua (referentes menos genéricos que possibilitassem o uso
de ER ou recategorizacgdes), possibilitando-lhes planejar com mais clareza o que dizer para 0
leitor, ou seja, poderiam usar 0s textos motivadores como ancoras de informatividade,
fazendo citagbes ou parafraseando, e, até mesmo, utilizar expressdes nominais para a
recategorizacdo dos referentes, posicionando-se sobre o tema proposto com valoracdo
positiva ou negativa. Tais aspectos foram discutidos oralmente durante o debate a partir dos
textos motivadores.

Todos escreveram naquele momento, podendo consultar os textos motivadores ou
mesmo pedir a opinido de um colega sobre uma ou outra palavra a usar a fim de dizer algo.
Estivemos disponiveis durante todo o processo para sanar ddvidas quanto a algum termo ou
paragrafacdo em decorréncia da progressdo topica ou mesmo sobre o melhor modo de dizer
algo de modo a ficar claro para o leitor. Ao final do encontro, propusemos que se
informassem mais sobre o0 assunto, através dos veiculos de comunicagdo e da observacao das
ruas, para nossa proxima reuniao. Na semana seguinte, voltamos com os textos lidos, mas sem
nenhuma marca, comentando acerca do progresso de cada um. Neste segundo encontro, trés
alunos faltaram, afunilando ainda mais a pesquisa: seis sujeitos chegaram a etapa final.

Neste momento (dia 2 — D2 no Quadrol), a orientagdo foi que revissem suas
producdes e marcassem com retangulos as repeticdes ou expressdes genéricas, riscassem o
gue ndo julgassem como satisfatorio e reformulassem o que considerassem oportuno
(procurando, na medida do possivel, substitui-las por palavras que mostrassem algum
posicionamento a respeito do tema abordado). Assim, os alunos novamente debrucaram-se
sobre seus textos, produzindo a reescrita. Alguns consultaram novamente o0s textos
motivadores durante este processo e deram seus textos/trechos para o0s colegas lerem e
opinarem acerca de uma ou outra ideia veiculada.

O terceiro momento, final (D3 no Quadro 1), consistiu na analise e interpretacéo
dessas reescritas, entendidas como trabalho processual, defendido desde o inicio do nosso
percurso: com leitura apds um distanciamento do texto, reelaboracdo das ideias veiculadas e
reescrita. Marcamos esse Ultimo encontro para que juntos refletissemos sobre o percurso

empreendido na pesquisa; sobre os efeitos provocados ou ndo em cada um. Numa roda, lemos
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os textos uns dos outros e avaliamos o trabalho desde seu inicio, em abril. Conversamos
através de perguntas orientadoras, que depois foram respondidas num questionario de

autoavaliacdo. Os resultados aparecerdo no capitulo de analise (se¢éo 3.2).

2.4  CATEGORIAS DE ANALISE

Todas as atividades epilinguisticas feitas foram estimuladas no sentido de expressarem
melhor, com maior clareza, conhecimentos e visdo sobre o tema. A progresséo referencial e a
selecdo lexical, a organizacdo macroestrutural e a paragrafacdo emergiram como categorias de
andlise, pois possibilitaram mensurar como a textualizacdo das producdes escritas foi se
modificando ao longo do processo e¢ “a perceber que quanto mais ferramentas flexiveis de
escrita e mais compreensdo reflexiva os alunos tiverem, dispordo de maiores recursos e
possibilidades para a agéncia” (BAZERMAN, 2011, p.13). A reformulagdo (KOCH, 2015)
surgiu como efeito ndo previsto inicialmente na analise dos textos, sem que fossem feitos
comandos a esse respeito. Entretanto, a categoria apareceu em quase todos 0s escritos do
segundo grupo e em alguns do primeiro, nas producgdes de diagnose.

Desse modo, respaldados na fundamentagdo tedérica (CAVALCANTE, 2015; 2011;
CAVALCANTE, CUSTODIO; BRITO, 2014; KOCH, 2015), destacamos a expressdes
referenciais na construgdo dos objetos de discurso por suas repeticbes e progressoes,
estabelecendo como categorias gerais de analise: a progressdo referencial, a organizacéo
macroestrutural e, por fim, a estratégia reformulativa, baseada em (KOCH, 2015). Tendo em
vista tanto o processo de ancoragem nos contextos que elas exigem, através de elementos
linguisticos, quanto as func¢Bes discursivas que desempenham, num nivel micro e
macroestrutural, definimos as categorias, conforme expomos a seguir:

1. Progressdo referencial e selecdo lexical — observada por meio de introducédo
referencial, anaforas diretas e anaforas indiretas

2. Organizagdo macroestrutural e paragrafacdo — observada por meio de anaforas
encapsuladoras que efetuam a marcacao de pardgrafos e a progresséo topica.

3. Estratégias reformulativas — um dos tipos de estratégias metaformulativas,
observada por meio de reformulacéo saneadora.

O percurso tedrico-metodolégico empreendido durante a pesquisa e apresentado neste
capitulo e no anterior serviu de embasamento para a realizagdo das analises dos dados no
capitulo seguinte (4). Nele, discutiremos as trés categorias acima mencionadas, a partir das

etapas de leitura e discussdo dos textos, producdo escrita, analise dialogada das producdes,
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reescrita, debate e autoavaliacdo sobre a experiéncia. Conjugados, estes momentos estiveram
voltados ao comprometimento do aluno com seu projeto de dizer através de um trabalho

processual com a escrita.
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3 ANALISE DOS DADOS

3.1 ANA’LISE DA ESCRITA E REESCRITA NA PROPOSTA DE INTERVENCAO
DIDATICA

O referencial tedrico discutido no Capitulo 1 est4 centrado em uma visdo dindmica da
referéncia e da construcdo da coeréncia textual, em que os referentes sdo tomados como
objetos de discurso. Estes orientam os sentidos do texto, contribuindo para seu proposito
comunicativo. Dessa forma, analisaremos as produgdes, mostrando que a referenciagdo é uma
elaboracdo da realidade, pois os referentes sdo sempre construidos a partir de dada realidade,
em um contexto determinado, em constante transformacdo; é também uma atividade de
negociacdo entre interlocutores, portanto um trabalho sociocognitivo (CAVALCANTE;
CUSTODIO FILHO; BRITO, 2014). Koch & Elias (2010, p.134) defendem que:

do ponto de vista da producdo escrita podemos dizer que o escritor, por
ocasido de sua atividade de produgéo, opera sobre o material linguistico que
tem a sua disposicdo e procede escolhas significativas para representar
estados de coisas, de modo condizente com seu projeto de dizer.

Isto é, os processos referenciais sdo escolhas dos interlocutores num constante
processo de construcdo e reconstrucdo da realidade.

Assim, tomamos o processo de textualizacdo nas aulas de lingua portuguesa a partir de
textos escritos por alunos do 9° ano do Ensino Fundamental. Nesta segunda etapa, de
producdo textual e geracdo do corpus, a interacdo entre os alunos voluntarios e a pesquisadora
aconteceu de forma bastante colaborativa, numa atitude responsivo-ativa tanto na primeira
escrita do texto, como na segunda, a de reescrita. Ao ouvir o que os alunos tinham a falar,
mostrando, através dos tipos de indicacdo (nos textos de diagnose, na primeira etapa — cada
aluno releu o seu), que aspectos podem ser explorados num texto e, finalmente, chamando a
atencdo aos itens lexicais e macroestruturais (a paragrafacdo), procuramos trazer a tona
ferramentas textual-discursivas que contribuissem prioritariamente ao projeto de dizer de cada
sujeito-autor em contexto escolar.

A proposta de producdo escrita se iniciou a partir da atividade prévia a que chamamos
texto | — uma reportagem de TV: “Recife do bem oferece banho a moradores de rua”. Este
video, de 2’17 minutos, funcionou como um exercicio de retomada atraves de debate, ligando
0 tema da 12 producdo escrita e sua reescrita feita em junho — acerca “do trabalho voluntario”
— ao tema desta 22 producéo, “a solidariedade e a situacdo de pessoas em condicdo de rua”

(agosto).
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Na sequéncia, apds o debate, conforme explicado no capitulo anterior, entregamos trés
outros textos (“Situacdo dos moradores de rua”, “Para reduzir moradores de rua ¢ preciso
pensar na prevengdo” e “Por que vive na rua?” — textos Il, 11l e IV, respectivamente) a cada
aluno participante e continuamos o debate. A exploracéo de cada um dos quatro aconteceu de
forma coletiva, por meio do que os alunos atrelavam os textos a fatos do prdprio cotidiano,
trazendo historias de memoria a respeito de pessoas nessas condigdes que vivem em seu
entorno, ratificando as situacdes apresentadas nos quatro textos.

Nesse mesmo dia, os alunos realizaram a producao escrita, a ser mais detalhada nos
exemplos das andlises. Nos encontros seguintes, os alunos discutiram com a pesquisadora a
devolutiva dos textos, produziram a reescrita, seguida de debate e de autoavaliacdo do
processo como um todo.

Abaixo, indicamos a fonte da reportagem de TV e o0s textos impressos utilizados.

Texto |
(2’17 — reportagem de TV).

Fonte: Disponivel em: <http://tvjornal.ne10.uol.com.br/noticia/ultimas/2016/11/22/recife-do-bem-oferece-
banho-a-moradores-de-rua-27463.php>. Acesso em 12 ago. 2018.

Texto 11
Situagdo dos moradores de rua

Para uns eles sdo invisiveis, para outros, inconvenientes, enquanto para muitos sdo lembrados
e merecedores de afeto apenas no inverno, quando as baixas temperaturas esquentam o debate
e trazem a tona a questdo da situagdo dos moradores em situacdo de rua na cidade de Sao
Paulo. E nessa época do ano que a sociedade costuma prestar um pouco de atencio nas cerca
de 20 mil pessoas que vivem nas ruas e pracas da capital. Se o frio for significativo e causar


http://tvjornal.ne10.uol.com.br/noticia/ultimas/2016/11/22/recife-do-bem-oferece-banho-a-moradores-de-rua-27463.php
http://tvjornal.ne10.uol.com.br/noticia/ultimas/2016/11/22/recife-do-bem-oferece-banho-a-moradores-de-rua-27463.php
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mortes — como ocorreu no inverno de 2015 —, o debate ganha forca. Mas logo depois,
conforme a primavera se aproxima, a invisibilidade e a indiferenga tendem a retornar — ao
menos até o proximo inverno.

Fonte: Adaptado  de:<http://www.redebrasilatual.com.br/cidadania/2016/09/populacao-de-rua-exige-seus-
direitos-419.html>. Acesso em 19/06/2017)

Texto 1

O ultimo censo de populagdo em situacdo de rua, contratado pela Prefeitura de Sdo Paulo e
realizado pela FIPE, foi divulgado em marco deste ano e aponta a existéncia de 15.905
pessoas, isso contando os que estdo efetivamente na rua e os acolhidos na rede sécio-
assistencial. Comparativamente aos censos anteriores, verifica-se que ndo houve um aumento
desta populacdo em relacdo ao nimero total de habitantes da cidade, sendo que a proporcao
de 0,1% se mantém.

A verdade é que a questdo € muito complexa e precisamos pensar em caminhos preventivos,
em solucBes que envolvam direito a moradia e geracdo de renda. Cuidar das pessoas antes
delas estarem em condicao de rua é muito mais eficiente e barato do que cuidar delas depois
desta situacdo consolidada, quando o resgate social fica mais dificil a cada dia em que passam
na rua.

Fonte: Adaptado de:<https://noticias.uol.com.br/opiniao/coluna/2015/12/12/para- reduzir-moradores-de-rua-e-
preciso-pensar-na-prevencao.htm>. Acesso em 19/06/2017.

Texto IV
Por que vive na rua?
Alcoolismo/drogas I : ¢ /-
Desemprego N 0 °:
Problemas familiares [ NG :0°:
Perda de moradia | INNENEGEGGN 20
Decepcao amerosa |GG 16
Escolaridade
Superior completo ou incompleto |1.4%
Médio completo ou incompleto [l 7.0%
Fundamental completo ou incompleto |G- 7
Nunca estudaram [ 15.1%
Fonte: ISTOE, 7/5/2008,p.21.Disponivel em: <https://istoe.com.br/3443_A+VIDA+

NA+RUA+COMO+ELA+E/#>. Acesso em: 12 ago. 2018.

Apesar de se tratarem de textos curtos, com pouca diversidade no género, nossa
escolha se justificou pelo fato de dispormos de pouco tempo, a fim de ndo afetar o
planejamento regular das aulas. Ao mesmo tempo, ao trabalharmos com géneros com que
tinham mais familiaridade, mantivemos dialogo com o que ja havia sido feito pela professora,

centrando nossa pesquisa na tessitura textual, mas abrindo espago de interacdo, na medida em
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que ela foi uma constante nos trés encontros de geracdo do corpus,no qual cada sujeito pode
experienciar, atraves de ferramentas linguisticas — selecdo lexical, paragrafagdo cognitiva e
reformulac6es — a busca de novos modos de dizer, agenciando seu projeto de dizer.

No processo de producgdo textual, orientados pela pesquisadora, os alunos observaram
e refletiram acerca do posicionamento dos autores dos textos lidos atraves de suas escolhas
lexicais, a fim de que pudessem, de forma orientada e no momento da producéo, mobilizar
tais ocorréncias em seus proprios textos. No texto Ill, por exemplo, os moradores de rua séo
apresentados como referentes no texto a partir do titulo e sdo recategorizados— como
invisiveis, inconvenientes, muitos, merecedores de afeto, 20000 pessoas, formando uma
cadeia referencial que influencia na visdo do leitor sobre o tema, mostrando que esses
referentes sugerem posicionamento. Ao mesmo tempo, ha um outro referente — a sociedade,
expressa inicialmente na superficie textual por ER indefinidas, como uns e outros, gerando
curiosidade por parte do leitor. Ja o texto I1l amplia a discussdo, trazendo dados e apontando
caminhos para a melhoria da qualidade de vida dessas pessoas. Assim, exploramos nesse texto
dois aspectos: o primeiro se refere a forma como os dados aparecem no texto, a partir de
pesquisas, dando maior credibilidade ao que se diz, e o segundo trata da mudanca de tépico
apresentando as informacdes no texto em dois blocos tematicos, apesar de ele ndo aparecer
marcado pelo recuo do paragrafo. O texto IV — a tabela — serviu como fonte de informacéo
sobre o tema.

Diferente do grupo da primeira etapa, nessas producdes ndo foram feitas marcas ou
indicacdes escritas, e sim comentarios orais com cada um dos participantes sobre os avangos
e entraves, oferecendo sugestdes no sentido das escolhas lexicais e/ou dos subtemas que
abordavam em seus textos. Cada aluno leu sua produgdo e marcou 0 que considerou
necessario reestruturar (de seu ponto de vista) a partir da experiéncia vivida no processo da
primeira etapa e no primeiro encontro de intervencdo — a 22 producéo textual escrita.

Todo o direcionamento para a reescrita deu-se no enfoque dos processos referenciais,
da informatividade e da progresséo topica identificadas na producédo escrita. Desse modo, 0s
textos serdo analisados, neste capitulo, considerando sua totalidade e continuidade — no caso
dos exemplos com trechos, a partir das trés categorias selecionadas: a progressao referencial e
a selecdo lexical (secédo 3.1.1); a organizacdo macroestrutural e a paragrafacao (secéo 3.1.2), e
a estratégia reformulativa (secdo 3.1.3), cada uma delas relacionadas as duas producdes,
escrita e reescrita. Apos a discussdo e anélise das categorias, o capitulo apresenta a avaliacdo

coletiva sobre o processo vivenciado, na voz dos alunos voluntarios (3.2).
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Antes de iniciarmos a andlise, registramos, no Quadro 2, abaixo, as producfes que
serdo discutidas neste capitulo. O quadro apresenta os titulos das producbes textuais

analisadas® e seus autores.

Quadro 2 — Produc0es textuais e autores (corpus).

Producéo Textual Titulo da produgéo Aluno(a)®
T1 Invisiveis Raquel
T2 Moradores de rua (Por que existem) Pedro
T3 - Laura
T4 Moradores de rua: odiados ou amados? Helena
T5 A realidade dos que moram nas ruas Jodo
T6 Por que eles sdo invisiveis para n6s? Julia

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Passemos a anélise das producdes, cujos titulos®’ foram indicados no Quadro 2.

Em cada categoria de analise aparecem os textos na integra, escrita e reescrita. Quando
um mesmo texto se repete na categoria seguinte, inserimos nela apenas o trecho de andlise,
para figurar como exemplo. Segue abaixo o Quadro 3, a fim de ilustrar melhor o que
dissemos.

Quadro 3 - organizacao das categorias de analise nos exemplos.

Categorias Textos Excerto
T1: integral 6
3.1.1Progresséo referencial e | T3: integral 7
selecéo lexical T4: integral 8
T5: integral 9
3.1.2 Organizagéo T1: trecho 10
macroestrutural e T2: integral 11
paragrafacéo
T1: trecho 12
3.1.3 Reformulacéo 72: trecho 3
T4: trecho 14
T6: integral 15

Fonte: elaborado pela pesquisadora

%Nesta segunda etapa, iniciamos o trabalho com dez sujeitos. Entretanto, quatro ndo vivenciaram todo o
processo.

% Todos os nomes dos alunos voluntarios foram modificados a fim de manter sua privacidade.

3" Tanto nos os textos integrais, como nos trechos — escrita e reescrita, foram omitidos os erros ortograficos, por
ndo serem foco deste trabalho. Entretanto, as questdes de concordancia estdo como cada aluno se expressou, a
fim de conferir mais fidedignidade aos originais aqui transcritos.
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E importante salientar, a fim de orientar as analises, que alguns fragmentos/ trechos se
repetem em mais de uma categoria, com marcacdes diferentes (correspondendo a categoria
analisada), a fim de explorarmos da melhor forma o que cada producao textual pode oferecer

como objeto de reflexao.
3.1.1 Progressao referencial e selegéo lexical

A analise desta categoria se baseia em como 0s objetos de discurso sdo costurados na
trama textual, conduzindo o leitor a construcdo de sentidos, a partir das escolhas lexicais do
sujeito/autor. A fim de orientar as analises, usaremos as seguintes marcas, observadas no

Quadro 4, a seqguir:

Quadro 4 — Relacdo marcas textuais — categorias analisadas I.

Marca Categoria Texto
Negrito Expresséo referencial Escrita/Reescrita
Sublinhado Predicacdo Escrita/Reescrita
<> Insercdo Reescrita
g Elipse do referente Reescrita
[ ] Supressdo  de  palavras/ | Escrita

expressdes

Numeragdo em coluna na | [1], [2], [3]... Paréagrafo da escrita
margem esquerda 1,2,3... Paragrafo da reescrita
Numeracdo de referentes 1), (2)...

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Passaremos as andlises dos excertos 6 a 9, através dos textos integrais 1, 3,4 e 5 —
escrita e reescrita, refletindo sobre como a selecdo lexical contribui para a progressao
referencial.

No Excerto 6,a seguir, a aluna Raquel regula, agencia o proprio texto. Trabalhou nele
por trés horas seguidas e, se observarmos suas marcas durante a escrita e a reescrita, podemos
perceber muitos movimentos na busca do seu projeto de dizer. A aluna utiliza-se de dados do
contexto amplo e imediato para a construcdo dos processos referenciais, deixando pistas de
sentido na maioria das ocorréncias. Na passagem da escrita para a reescrita, a aluna, num
processo dialégico com a pesquisadora e 0s colegas, levantou questionamentos acerca do

Iéxico, perguntou sobre palavras que poderiam ser substituidas, articulando uma gradacdo das
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escolhas lexicais, 0 que contribuiu para a imagem que o leitor constréi do referente principal:
invisiveis/ muitos/ muitos quem?/ moradores de rua/ eles. Ela trabalhou sentada ao lado de
seu colega Pedro, a quem pedia constantemente que lesse as etapas dos seus escritos para que
opinasse e a ajudasse a melhorar o que pretendia dizer. Este procedimento aconteceu com

quase todos os participantes, num processo colaborativo.

Excerto 6:
Textol
Escrita Reescrita
Invisiveis[1]
1/ Hoje em dia muitos séo Hoje em dia muitos sdo desprezados,
[1]  esquecidos, desprezados, invisiveis. esquecidos, invisiveis.<“Muitos”

[Para uns eles ndo tem valor ndo sdo
nada ndo tem propdsito. Estdo no
mundo pra nada, s6 por estar.]

quem?Moradores de rua(l), claro.>
Porém ndo paramos pra pensar 0 porque
deles(1) estarem na rua.

[2] Uns s6 lembram deles quando <Por que ¢ (1)vivem 14? segundo a
2 esta no inverno, acha que quando esta pesquisa da Istoé, 36% dos moradores de
no verdo ndo passam por necessidades, rua(l) vivem> nessa situacdo por conta do
guando na verdade estdo sujeitos a alcoolismo e drogas.
tudo, todo tempo. Uns(2) s6 lembram deles(1) quando
3 Qual o motivo deles estarem nessa esta no inverno, @(2) acham que quando t&
situacdo? Muitos por conta de no verdo <ou em outras estacdes> ndo @(1)
alcoolismo e drogas,[ outros por conta passam por necessidades, quando na
do desemprego e problemas familiares verdade @(1) estdo sujeitos a tudo, todo
e alguns por causa da decepcdo tempo.
4 amorosa. Coisas que fazem eles se <Qutro fator que contribui com esse
destruirem desistir, abandonar.] problema(1)é a falta de escolaridade.
Como assim escolaridade? Moradores de
rua(l) j& estudaram? Alguns(l) sim,
outros(1)nem acabaram o fundamental.>
5 <Tem alguma solucdo para isso

R,Producdo Escrita (PE®,)

acabar? Se o governo(3) contribuisse dando
mais condicGes de escolaridade, talvez
eles(1) ndo se tornassem invisiveis(1).>

R,Producéo Reescrita (PR,).

Nesse texto, o referente “invisiveis” funciona no titulo como introducéo referencial,
sintetizando a tese a ser explanada no primeiro paragrafo e que serda ampliada ao longo do
texto. Na sequéncia, observamos o objeto de discurso (OD)* muitos, trazendo informacodes

predicadoras (desprezados, esquecidos, invisiveis) para o referente “moradores de rua”como

% De agora em diante, producdo escrita e producdo reescrita, respectivamente.
% 0 termo ¢ extraido de L. Mondada (1994), que os chama de “objetos constitutivamente discursivos”, ou seja,
gerados na produgdo discursiva. Ver em Marcuschi, 2017, nas referéncias.
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um recurso de valoracdo negativa. Para construir esse sentido, a aluna apoia-se em dados do
contexto imediato, a noticia do texto motivador | “Situacdes dos moradores de rua”. A
pergunta retdrica (“muitos quem™) na reescrita funciona como uma pista de sentido para a
ancoragem do novo referente moradores de rua — o mais importante e recorrente no tecido
textual. O leitor é convocado no texto com a introducdo por elipse de um novo referente — o
nos, recategorizado por predicacdo com valoragcdo negativa em relagdo a expresséao referencial
(ER)*eles, por anafora pronominal direta.

Num outro fragmento da escrita do texto 1, a aluna em momento algum insere um
referente a fim de permitir ao leitor ter a certeza sobre quem se fala, tampouco ha titulo ou
outro elemento pontual que auxilie na ancoragem. Ela se apoia em dados do contexto
imediato — os textos-fonte, contando com que o leitor infira a quem se referem os
pronomes ‘uns’ (as pessoas em geral, a sociedade)e ‘deles’ (0s moradores em situacdo de rua).
Na reescrita do texto 1, a informatividade melhorou, através do uso da ER moradores de rua e
da expressdo conformativa "segundo a pesquisa da Istoé, 36%...", que funcionaram como
elemento intertextual, ancoradas nos textos motivadores. Ambas conferiram, respectivamente,
maior especificidade sobre quem se fala, no caso da ER, e certa credibilidade ao que diz, no
caso do uso da conformativa.

No Excerto 7, texto 3, mais abaixo, podemos afirmar que os processos referenciais
anaféricos postos em cena pela aluna retomam e remetem aos OD moradores de rua, 0 que
evidencia seu posicionamento frente ao tema. As recategorizacdes desse OD constroem duas
leituras: que estdo nesta situacdo por falta de oportunidade e que tém um grande desejo de
mudancga. Diferente da maioria dos voluntarios, a aluna utiliza-se de dados quase
exclusivamente do contexto mais amplo para a elaboragdo dos processos referenciais,

deixando pistas de sentido através de seus conhecimentos sobre os fatos socioculturais e

politicos.
Excerto 7:
Texto 3
Escrita Reescrita

1 Em 2017 estamos em pleno Em 2017 estamos em pleno século XXI,
século 21, mas ainda assim a quantidade = mas ainda assim a quantidade de
de desabrigados e surpreendente, 20 mil  desabrigados (1) e surpreendente, 20 mil
pessoas de acordo com o site  pessoas (1) de acordo com o site
www.redebrasilatual.com.br [que]  www.redebrasilatual.com.br  vivem em

“’De acordo com Cavalcante, Custédio Filho e Brito (2014), ¢ a forma pela qual o referente é representado na
superficie textual, ou seja, no cotexto.


http://www.redebrasilatual.com.br/
http://www.redebrasilatual.com.br/

2 vivem em situacdo desumana. Esses
pobres, sujos, mal cheirosos,
desempregados e a maior parte deles
negros sofrem com os problemas deste

3 pais os obriga ndo dando outra
alternativa a irem morar na rua mas de
guem sdo esses moradores de ruas?
sabemos bem que sdo da sociedade é

4 claro sem prescri¢do de classes do rico
ao pobre devemos a esses infelizes dar
ao menos uma chance ou até um prato
de comida.

Sentados nas calcadas se

5 perguntam onde estdo os bons homens?
Simplesmente ndo preocupam de forma
alguma com esses coitados sendo
tratados como se fossem
desmerecedores. Solucionar esta
situacdo ndo sera uma tarefa facil mas

6 também ndo vai ser impossivel. Com a
ajuda dos cidaddos e do estado aos
poucos podemos contrariar a atual
imagem do Brasil com relacdo aos
muitos sofredores. educacdo € uma das
portas para abrir um futuro melhor.

L,PEs.

situacdo desumana.

Os mendigos (1), pobres, sujos, mal
cheirosos, desempregados e a maioria deles
negros sofrem com os problemas deste pais
0s (1) obriga ndo dando outra alternativa a
irem viver nas ruas.

Mas quem € responsavel por estes seres
(1)? @ Sabemos (2) bem que da sociedade
(2) e ainda mais do governo (3) por ndo
oferecer pelo menos educagdo e salde
publica de boa qualidade.

Sentados nas cal¢adas ou hum asfalto
perguntam onde estdo os “bons homens”
(2)? Apenas estdo bastante individualistas
novamente os coitados (1) recebem o maldito
titulo de desmerecedores.

As gestbes (3), governamentais e
empresariais, se fizessem seus trabalhos mais
eficientemente, de forma certa iriam
contrariando a situacdo destes sofredores (1)
beneficiando-nos (2) também pois @ (2)
somos a massa do sistema no qual @ vivemos.

E ndo esquecendo @ nossos papéis de
cidadéos (2) sempre ajudando o proximo ndo
somente “financeiramente”, mas também
alimentando os seus egos pois eles (1) tém
total fome de mudangas.

L, PR;
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A aluna Laura, j& na abertura do texto (escrita) constréi uma cadeia referencial, a fim

de situar o leitor a respeito do tema. A introducdo referencial, feita por meio do OD
desabrigados e sua predicacdo — “surpreendente”, sendo retomada por “vinte mil” — ajudam a
construir o sentido atribuido ao referente. A aluna recorre a dados do contexto imediato, o site
no qual a noticia foi veiculada, conferindo-lhe credibilidade. Na passagem para a reescrita, fez
poucas alteracdes, mas percebe-se a preocupacao com escolhas lexicais mais assertivas: troca
a ER “esses” da escrita, pela “os mendigos” e, na sequéncia, articula uma cadeia por
elementos lexicais, que compdem a predicacdo — “pobres, sujos, mal cheirosos,
desempregados, maioria negros”. Essa predicagdo funciona como pista de sentido para a
imagem que se faz sobre os moradores em situacdo de rua a ser explorada ao longo do texto.
O referente principal (1), ao longo do texto, vai evoluindo, com o acréscimo de informacdes,
opinides e sentimentos, e, com isso, sendo recategorizado pelos interlocutores: “desabrigados,
mendigos, estes seres, coitados, sofredores, eles”. Essa cadeia referencial contribui para a
progressao topica, na medida em que, para cada ER recategorizada, hd uma predicagdo que

encerra um episddio tematico. Na sequéncia, a ER “sabemos” (2) convoca o leitor a engajar-
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se na discussédo do texto, mantendo-o em porgdes subsequentes através da elipse do “nds” e de
novas ER que os recategorizam: “os bons homens” e “cidaddos”. Insere também o terceiro
referente, o governo (3). Dessa forma, fecha o texto apelando para o tema veiculado nas
discussOes orais — a solidariedade — ao dizer que: “sempre ajudando o préximo ndo somente
“financeiramente”, mas também alimentando os seus egos (...)”. Nesse ultimo paragrafo, a
aluna ficou angustiada sobre o modo de mostrar sua empatia a respeito do tema. Fez um
rascunho no verso da folha, s6 do ultimo paragrafo e veio mostrar a pesquisadora. Ela queria
dizer que as pessoas em situacdo de rua precisam de solidariedade, entretanto inseriu a
expressdo “alimentando seus egos”. Por mais que mostrasse que “egos” poderia ser
interpretado com uma valoragdo negativa, ela defendeu seu ponto de vista, mantendo o
vocabulo. Numa das idas e vindas durante a atividade para a discussao ou sugestdo sobre a

melhor forma de inserir uma dada informacao, ela interrompeu o assunto e desabafou:

“D4a até um desdnimo. Estudar. A gente que nasce pobre ¢ a massa que
sustenta os ricos. Nossa vida é nascer, trabalhar pra eles até morrer. Que
chance a gente tem? S6 obedecer.”

Repliquei que poderia estudar, ndo desistir e estar entre os que fazem as leis.
Ao que ela sentenciou:

“Eu estaria sozinha. Nao teria for¢a. Os ricos mandam, roubam e a gente é
obrigado a trabalhar pra eles pra sobreviver”.

“Por isso ¢ importante estudar. Pra brigar de igual para igual. Se eu ndo
acreditasse em mudanga pela educagdo, nao estaria aqui” — respondi-lhe.

Esse tipo de interacdo, por meio do qual se percebe o envolvimento e reflexdo da aluna
frente ao tema e a producdo, aconteceu com outros componentes do grupo.

No Excerto 8, a seguir, referente ao texto 4,“Moradores de rua: odiados ou amados?”,
a aluna Helena faz grandes mudancas da escrita para a reescrita ao modificar referentes,
buscando sindnimos a fim de conferir mais precisao lexical e ilustrar ao leitor o que quer
dizer. Ao mesmo tempo, organiza de modo mais consciente a paragrafacdo e a pontuacéo,
num projeto de dizer mais claro, por meio de cadeias referenciais, visiveis na superficie
textual através de ER que ajudam a construir duas representacGes contrarias para o OD
moradores de rua: como problema social, atribuindo-lhe valoracdo negativa e como seres
humanos iguais a todos, conferindo-lhe valoracdo positiva. Estas contribuem para que, na
progressao topica, acontecam enriquecimento e aprofundamento de sua reflexdo. Em certas
passagens do texto, desconsidera questfes proprias da norma padrdo, como concordancia
nominal, colocagdo pronominal e acentuagdo. Entretanto, elas ndo diminuem a forca da sua
V0z, pois esses aspectos mais formais poderiam facilmente ser resolvidos por uma terceira

reescrita ou apenas numa nova revisdo final dela. A aluna recorre a dados do contexto mais
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amplo e imediato para a elaboracdo dos processos referenciais, que, em sua maioria, retomam
e remetem ao OD moradores de rua, mostrando seu posicionamento frente ao tema. O titulo,
colocado apenas na segunda versdo, auxilia o leitor a construir essa dupla imagem para o
referente ‘moradores de rua’ e, ao longo do texto, ela explora, através das ER, essa dualidade:
se por um lado sdo esquecidos, abandonados, sozinhos, invisiveis, por outro sdo vagabundos,

desocupados, inuteis.

Excerto 8:
Texto 4
Escrita Reescrita
Moradores de rua (1): odiados ou
amados?
1 Hoje em dia, muitas pessoas vivem Hoje em dia, muitas pessoas (1)vivem

em situacdo de calamidade nas ruas. em situacdo de calamidade nas ruas.
Esquecidos, abandonados, sozinhos, Esquecidos, abandonados, sozinhos,
invisiveis. [Pessoas que] aprenderam invisiveis... (1)

2 a sobreviver, sobreviver ao frio, a Eles @ aprenderam a
fome, e a diversas outras coisas. Eles  sobreviver.Sobreviver ao frio, a fome, e a
sd0 vistos como vagabundos,  diversas outras coisas.

3 desocupados, inateis, sem utilidade @ (1) S&o vistos como vagabundos,
alguma, [muitas vezes] como  desocupados, inuteis (1), sem utilidade
depressiva, mas sim € necessario dar  alguma, até como depressivos (1), mas sim, é
a [eles] certo valor, sdo pessoas, vidas  necessario depositar sobre esses (1) certo
gue aprenderam lidar com as  valor.Sdo pessoas (1), vidas que aprenderam
dificuldades. [Muitas das] vezes sdo  lidar com as dificuldades.

4 [vistos] apenas como ndmeros, a <Diversas>vezes sdo <enxergados>
sociedade ndo os trata com a  apenas como numeros.A sociedade[2] ndo os
humanidade que merecem, esquecem  tratam com a humanidade que merecem.A
que se tratam de vidas, de seres  sociedade, <ou boa parte
humanos, de pessoas que tém  dela[2],>esquecem que se tratam de vidas, de
sentimentos, que assim como todos  seres humanos, de pessoas que tém
nos, sentem alegria e dor, [e além de  sentimentos, que sentem alegria e dor, assim
tudo,] também precisam de amor. Eles ~ como todos no6s(2), que também g (1)
sd0 merecedores, [e assim como necessitam de amor. Eles (1)sdo
todos,] vencedores, [apenas pelo fato merecedores,<e sim,> vencedores, <por
de viverem.] enfrentar essa grande batalha que se chama

[2] O que # os levaram a tal  vida.>

5 atitude? Confesso ndo [ser] uma O que os (1) levaram a tal atitude?

pergunta facil. Graficos apontam
grandes indices de alcoolismo, drogas,
desemprego, problemas familiares
entre outros. Mas sou incapaz de dizer
um porqué. E impossivel entender a
mente humana e a sua capacidade de
lidar com seus préprios problemas.
Muitos estdo ali por serem vitimas,
outros por se vitimizaram. Mas ainda

Confesso (3), ndo € uma pergunta facil.
Gréficos sdo capazes de apontar grandes
indices de alcoolismo, drogas, desemprego,
problemas familiares entre outros. Mas @(3)
sou incapaz de dizer um porqué. E impossivel
entender a mente humana e a sua capacidade
de lidar com seus proéprios problemas. Muitos
(1) estdo ali por serem vitimas, outros (1)
por se vitimizarem.



6 assim, podemos trazer solucdes, como
sociedade e como governo.

[3] O que o governo pode fazer?

7 Investir nos jovens, na educacéo,

como forma de entretenimento, casas
de recuperacdo, de reabilitacdo.
Investir em lugares para alguns
moradores dormir, ou tomar banho,
investir nas ONGs que ja existem, nos
projetos sociais. [E além de tudo,
investir para que coisas como essas

8 ndo  acontecam,]  investir em
empregos, e principalmente [em
formas] de moradia acessivel [a quem

9 ndo tem condigdes].

[4] O que nos da sociedade
podemos fazer? E certo que cada ser
humano tém a necessidade de receber
amor. Seria essencial que todos nés
pudéssemos lancar amor sobre essas
pessoas, investir nelas e através de
muitos projetos tirar elas dessa

10  situacdo triste e indignante na qual
vivem, E necesséario sair da zona de
conforto e acomodo.

H, (PEy)

Mas ainda assim, na minha opinido, ha
solugdes gue podem ser trazidas, <da parte da
sociedade e da parte do> governo(4).

O que o governo (4) pode fazer?
@(1)<Tenho convicgdo> que investir mais
nos jovens, na educacdo, <seria interessante>.
Casas de recuperacéo, casas de reabilitacdo,
casas para eles (1) dormirem ou ter um
momento de higiene pessoal, <seria muito
bacana>. Investir nas ONGs e nos projetos
sociais, <seria uma maravilha>.

Um investimento <a mais> em empregos
e em moradias acessiveis, seria uma forma de
<impedir tamanho caos.>

O que nés (2) como sociedade podemos
fazer? E certo que cada ser humano tém a
necessidade de receber amor. Seria essencial
<e espetacular>que todos nés (2) pudéssemos
langar amor sobre essas pessoas (1),
<insistir> nelas (1). E através de projetos,
tirar elas (1) dessa situacdo triste e indignante
na qual g (1)vivem.

E necessario sair da zona de conforto e
acomodo. <Acredito em uma forma de amar
que ultrapasse as palavras e gere atitudes.
Boas atitudes.>

H, (PR4)
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O texto, ja na escrita, traz uma exploracdo bastante rica do léxico na construcdo do

referente moradores de rua (1). Na reescrita, observamos a retomada do OD moradores de
rua através da elipse antes da locucdo verbal sdo vistos. A representacdo construida para esses
sujeitos € de serem descartaveis para a sociedade, através de uma enumeracdo de atributos
com valoracdo negativa: vagabundos, desocupados, inuteis, sem utilidade alguma,
depressivos. Percebemos preocupacdo com as escolhas lexicais da primeira para a segunda
versdo, modificando verbos — depositar, enxergados, necessitam, mas mantendo o
posicionamento pretendido inicialmente. Ao longo da reescrita, o referente ‘moradores de
rua’ evolui através do acréscimo de informagdes e sentimentos e vai se recategorizando, tanto
pela aluna, quanto pelo interlocutor. Através deles, podemos perceber como o tema avancga e 0
posicionamento a respeito dele também se delineia. Para tal, ela usa as expressdes nominais
definidas com valoragdo negativa como vagabundos, desocupados, inateis, sem utilidade
alguma, depressivos e outras mais positivas: pessoas, vidas e a predicacdo que se segue,
funcionando como atributos que contribuem para a constru¢do do referente, para além da
anafora, estabelecendo sentidos que a aluna quer imputar. No segmento seguinte, retoma o
OD moradores de rua por elipse e 0 OD é recategorizado por predicacdo, primeiro com

valoracdo negativa — uso da expressdo nominal definida ndmeros. No mesmo segmento,
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inaugura-se o OD nos, também por elipse. Este € recategorizado pela ER a sociedade. Toda a
predicacdo posterior serd ancorada na premissa de que todos somos seres humanos e, como
tal, devemos ser respeitados e amados. A partir do 7° paragrafo, na reescrita, a preocupacéo
com o léxico foi mais sobre os operadores argumentativos, marcados pelas insercdes (< >)
até, ou boa parte dela, e a escolha dos verbos do texto do que propriamente sobre as
expressdes nominais referenciais, mostrando que a rede semantica é construida ndo apenas
por anaforas, mas por todo um conjunto de elementos — de escolhas — que ancoram e
extrapolam sentidos, a depender do conhecimento partilhado com o leitor. Assim, ao inserir
mais informag@es no paragrafo final, retomando o titulo, a aluna atende a proposta, com uma
melhora significativa na reescrita em relagdo a escrita.

No Excerto 9, a partir do texto 5 "A realidade dos que moram nas ruas", do aluno Jodo,
diferente de todos os outros, houve pouco ganho qualitativo na experiéncia. Ao contrario dos
outros membros do grupo, Jodo pouco avangou na passagem da primeira para a segunda
versdo. Ao textualizar suas ideias a partir da proposta nos dois encontros de escrita, apesar de
ter usado ER claras, que permitiram ao leitor saber a quem se referia, ndo demonstrou possuir
as ferramentas linguisticas necessarias para o aprofundamento do tema, como: o uso de
conectores que auxiliassem na argumentagédo, a progressao das proposicfes apresentadas e
principalmente o uso de um léxico mais consistente quanto ao tema abordado, o que lhe

permitiria uma textualizacdo de suas reflexdes sobre o tema.



Excerto 9:

Escrita
A realidade dos moradores que
moram nas ruas

Texto 5

Reescrita
A realidade dos (moradores) que
moram nas ruas

U[ Hoje em dia as pessoas (1) sé ajuda Hoje em dia as pessoas (1) em geral
1]  aqueles que mais precisa (2), por meio sO ajudam aqueles que mais precisam
de noticias e redes sociais etc. (2), por meio de noticias e redes sociais.

[2] Atualmente eles (2) so6 e lembrado por Isso acontece porque tem através de
meio de um ponto de vista como chuvas, campanhas e grupos em redes sociais.

2 para outras (1) ndo significa nada, para Atualmente eles (2) s6 e lembrado
uns (1) se preocupa muito. por meio de um ponto de vista como

[3] de acordo com as instrucdo do texto chuvas, para outras (1) ndo significa
muitos moradores que estdo na rua (2) nada, para uns (1) se preocupa muito.

3 por causa do desemprego, problemas De acordo com as instrucdo do texto
familiares etc. muitos moradores que estdo nas ruas

(2) por causa do desemprego, problemas

[4] Os necessitados (2) ndo tem muitas familiares e etc.

4 roupas, ndo tem aonde tomar banho, Os necessitados (2) ndo tem muitas
entdo se qualquer um de nos (3) se roupas, nao tem aonde tomar banho, entdo
aprofundasse muito no assunto, eu (4) se qualquer um de nés (3) se aprofundasse
acredito que eles seria ajudados muito. muito no assunto, eu (4) acredito que eles

A verdade é que muitas gente (1) ndo (2) seriam ajudados muitos.
5 da valor a comida que temos, muitas A verdade é que muitas gente (1)

menos as roupas pois entdo se
aprofundasse em ajudar os pobres (2)
eles (2)reconhecia muito.

(PEs)

ndo da valor a comida que tem, muitas
menos as roupas pois entdo se
aprofundasse em ajudar os pobres (2) eles
reconhecia muito.

(PRs)

Jodo operou com o0 senso comum durante todo o texto, lancando doxas sem ampliar a
discussdo, como no trecho “para outras ndo significa nada, para uns se preocupa muito”, “os

2 ¢

necessitados ndo tem muitas roupas...”, “muita gente ndo da valor a comida que tem...”, por
meio de periodos com baixissima conectividade para que possibilitassem o crescimento do
texto, pois ainda ndo ha apropriacdo lexical suficiente, tampouco informatividade que
sustentem seu texto. Sua oralidade mostrou-se também fragmentada — opinando
monossilabicamente quando algum comentario lhe era dirigido. Nos encontros, pareceu
atento, mas teve bastante dificuldade em expor suas opinides, concordando apenas com as
colocagdes dos colegas. Ao mesmo tempo, durante as sessdes, pouco interagiu com 0 grupo
ou a pesquisadora. Enquanto os demais davam seus textos para os colegas lerem, pediam
sugestdes lexicais ou tiravam duvidas quanto a progressao topica, ele se manteve separado,
produzindo em siléncio do inicio ao fim das sessfes. Certamente, para ele, as indicacdes no
momento de refletir sobre o texto ndo podem ser apenas orais, mas sim, precisa ser mais

instigado a falar, com o apoio de um leitor mais experiente — professor, colegas, que o ajudem
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a organizar o pensamento e a textualizar de forma mais clara. Na passagem da escrita para a
reescrita, aconteceram poucas mudancas; praticamente copiou a primeira versdo. Seus
paragrafos sdo construidos através de periodos topicalizados, ou seja, lanca uma ideia nucleo,
mas ndo a desenvolve com clareza, resultando em baixa informatividade ou deixando o
segmento incompreensivel. As amplas lacunas de sentido deixadas ndo colaboram para que o
leitor possa fazer inferéncias assertivas, e sim apenas tenha uma ideia do que quer dizer, como
em: “Isso acontece porque tem através de campanhas e grupos em redes sociais.” Ou em
“Atualmente eles s6 e lembrado por meio de um ponto de vista como chuvas, para outras nao
significa nada, para uns se preocupa muito”. Ao mesmo tempo, algumas escolhas lexicais
continuaram vagas, como em “‘entdo se qualquer um de nés se aprofundasse muito no assunto,
eu acredito que eles seriam ajudados muitos”. Isso aconteceu principalmente na predicacao,
dificultando a progressdo topica. Nesse sentido, seu paragrafo ndo pode ser considerado do
ponto de vista cognitivo, mas apenas estrutural, ja que ndo avanca na discussdo do tema.
Apesar disso, consegue construir duas cadeias referenciais que serdo o guia para a leitura:
para o referente ‘moradores de rua’, usa as ER aqueles / eles / muitos moradores / os
necessitados / 0s pobres. Ja para o referente ‘as pessoas’, usa as ER: as pessoas / outras / /uns

/ qualquer um de no6s / muita gente.

3.1.2 Organizagédo macroestrutural e paragrafacao

A andlise desta categoria atém-se a como 0s objetos de discurso progridem na trama
textual, conduzindo o leitor a construcdo de sentidos, a partir de escolhas lexicais que
encapsulam ou resumem porcdes textuaisde tamanho variavel difusas no texto. No momento
da leitura das producdes feitas na primeira etapa e na escrita da segunda, evidenciamos essas
mudancas no topico discursivo, mostrando que escolhas lexicais mais adequadas geram uma
construcdo diferente no texto, montando uma espécie de “bloco*™ textual, que se encerra para
abrir outro. Dessa forma, nas escritas da segunda etapa, os alunos puderam repensar seus
projetos de dizer, inserindo componentes linguisticos que contribuiram para a agentividade
dos textos. A fim de orientar as analises, usaremos as seguintes marcas, observadas no Quadro

5, abaixo:

“ITermo usado para nos referirmos ao contetido composicional, as ideias veiculadas em cada porgao textual.
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Quadro 5 — Relacdo marcas textuais — categorias analisadas Il

Marca Categoria Texto
Negrito ER encapsuladoras Reescrita
<> Insercéo Reescrita
[ ] Supressdo  de  palavras/ | Escrita

expressoes

Numeragdo em coluna na | [1],[2], [3]... Parégrafo da escrita
margem esquerda 1,2,3... Paragrafo da reescrita
Numerag&o de referentes (1), (2)...

Fonte: elaborado pela pesquisadora

Passaremos as anélises dos Excertos10, 11 e 12, atraves de trechos dos textos 1, 2 e 4,
respectivamente, escrita e reescrita, refletindo sobre como a ER encapsuladora contribui para
a progressao topica.

Neste excerto, foi importante manter a versao integral da escrita para que se pudesse
observar as mudangas na reescrita. As mudancas podem ser observadas em muitos segmentos
do texto, mas principalmente no Gltimo paréagrafo da primeira versao, que é desmembrado em
dois na segunda. Dessa forma, a aluna Raquel constréi os blocos textuais, avancando na
progressdo topica e na marcacdo cognitiva do pardgrafo, através do uso das ER
encapsuladoras “lI4”, “nessa situagdo”, “esse problema” e “isso” praticamente ausentes na
escrita. Desse modo, mesmo com algumas lacunas, a aluna colabora com seu interlocutor para

gue este possa realizar as inferéncias necessarias.



Excerto 10:

Escrita

1[1] Hoje em dia muitos s&o
esquecidos, desprezados, invisiveis.
[Para uns eles ndo tem valor ndo séo
nada ndo tem propdsito. Estdo no
mundo pra nada, s6 por estar.]

2[2] Uns s6 lembram deles quando

estd no inverno, acha gque quando esta

no verdo nao passam por necessidades,

guando na verdade estdo sujeitos a

tudo, todo tempo.

Qual o motivo deles estarem nessa

situacdo? Muitos por conta de

alcoolismo e drogas, [outros por conta
do desemprego e problemas familiares

e alguns por causa da decepcdo

5 amorosa. Coisas que fazem eles se
destruirem desistir, abandonar.]

H~ w

Texto 1

Reescrita
Invisiveis

Hoje em dia muitos sdo desprezados,
esquecidos, invisiveis. < “Muitos” quem?
Moradores de rua, claro.> Porém ndo
paramos pra pensar o porque deles estarem
na rua.

<Por que vivem [a? segundo a
pesquisa da Istoé, 36% dos moradores de
rua vivem> nessa situacdo por conta do
alcoolismo e drogas.

[...]

<Qutro fator que contribui com esse
problema [1] é a falta de escolaridade.
Como assim escolaridade? Moradores de
rua ja estudaram? Alguns sim, outros nem
acabaram o fundamental.>

<Tem alguma solucdo para isso
acabar? Se o governo contribuisse dando

mais condicOes de escolaridade, talvez eles
nao se tornassem invisiveis.>

(PE,) (PRy)

O primeiro trecho (especialmente as duas primeiras linhas), da escrita, mostra um tema
pouco desenvolvido, com ideias veiculadas de forma apenas citada. J& em seu correspondente
na reescrita, pode-se observar que a aluna saiu do paragrafo quase Unico, construindo novos
paragrafos tematicos (ampliou o texto em trés, perfazendo um total de cinco), bem marcados
através de escolhas lexicais mais assertivas, da ancoragem no contexto imediato ao articular
informac0es a respeito das razdes para que algumas pessoas se encontrem em condi¢éo de rua
e dos encapsuladores — “muitos quem, “la” , “esse problema”, “isso” (ausentes na primeira
versdo). Dessa forma, 0 texto conseguiu avangar na progressao topica. A retomada do OD
moradores de rua se da por elipse “por que g vivem...” e o encapsulador “l4” tem dupla
fungéo — retomar a predicagdo anterior “estarem na rua” e fazer o topico em questdo progredir
ao responder a pergunta. Da mesma forma, a ER encapsuladora “nessa situagdo” € importante
no mesmo segmento, pois marca no paragrafo uma ideia central: a situa¢cdo em que vivem, ao
mesmo tempo em que reativa o que foi discutido no primeiro paragrafo e faz avancar o topico
por acrescentar as razdes: alcoolismo e drogas. Estes dois ultimos referentes séo pistas de

sentido para essa ancoragem. Apesar de o texto ndo ampliar a discussao, podemos inferir, por
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nosso conhecimento de mundo, o0 que esses dois fatores podem acarretar na vida de uma
pessoa. Dessa forma, as anaforas encapsuladoras exercem fungdo argumentativa fundamental
para o projeto de dizer da aluna, a partir do momento que em ela realiza a agentividade
através do texto, posicionando-se criticamente frente ao tema.

No trecho seguinte, o 3° paragrafo da reescrita apresenta outra ER — “esse problema”,
recategorizando negativamente a situagcdo dos moradores de rua. Ao mesmo tempo, faz com
que o tdpico progrida ao inserir um dado novo: a falta de escolaridade, a partir do contexto
imediato — o texto-fonte IV, “Por que vive na rua?”. No ultimo segmento, o paragrafo final
(ausente na primeira versdao), podemos observar o uso da ER “isso” encapsulando todo o
segmento anterior — no que se refere a escolaridade e também a todo o texto, ja que a aluna
amplia a discussdo de que se estudassem ndo seriam invisiveis. Ao mesmo tempo, a ER “isso”
tem funcdo coesiva na articulacdo textual. Ao responder a pergunta retdrica, insere um novo
referente, o0 governo, e lanca uma conclusdo, a ado¢do de uma politica educacional, expressa
no cotexto pela expressdo nominal condicGes de escolaridade, para que a situagao, colocada
inteiramente com valoracdo negativa, ndo continue como estd. Fecha o paragrafo com a
predicacdo invisiveis, concluindo a costura textual ao repetir o mesmo OD do titulo.

No Excertoll, a seguir, o aluno Pedro, no texto 2, sai do pardgrafo Unico na escrita
para cinco na reescrita. Nessa passagem, de uma para outra, ndo insere novos dados; apenas
reorganiza-os, buscando novas formas de articular as informacGes, percebidas ao longo de

toda a passagem da escrita para a reescrita, com subtemas melhor explorados:
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Excerto 11:
Texto 2

Escrita.
Moradores de Rua
(Por que existem?)

Hoje em dia, existem muitas
pessoas com dificuldades na vida, todos
temos aquela preocupagdo com o que vai
acontecer ou com 0 que ja aconteceu.
Mas existem pessoas com problemas
mais graves, como eles, [sim eles,] os
moradores de ruas. Como todos sabem,
ndo é facil pra ninguém viver a vida, pode
acontecer [problemas] que vao dificultar
[a sua vida, pode até acontecer
problemas] com uma gravidade tdo alta
gue prejudigue o seu jeito de viver, como
é 0 caso [deles (moradores de rua)].
Segundo a pesquisa Istoé, 36% deles
chegaram a esse ponto por causa do
alcoolismo e das drogas, outros 30% por
causa do desemprego e de problemas
familiares, isso infelizmente é
preocupante. [Mas ninguém pensa] nisso
[quando passam por eles, ninguém pensa
também que essa situacdo pode ser] por
causa dos estudos, mais de 15% [da
sociedade] nunca estudaram, [entdo], [o
estudo também] influencia [para que eles
vivam dessa maneira, infelizmente essa
é a realidade, porque ndo ajudar pelo
menos 0 minimo possivel].

P,(PE,)

Reescrita
Moradores de Rua
(Por que existem?)

Hoje em dia, existem muitas
pessoas com dificuldades na vida, todos
temos aquela preocupagdo com o que vai
acontecer ou com o que ja aconteceu.

Mas existem outras com problemas
mais graves, como eles, os moradores de
ruas. Como todos sabem, ndo é facil pra
ninguém viver a vida, pode acontecer
<situagcBes> que vao dificulta-la, com a
gravidade tdo alta que prejudicam o seu
jeito de viver, como é o caso <dos que
vivem na rua.>

Segundo a pesquisa Istoé, 36%
deles chegaram a esse ponto por causa do
alcoolismo e das drogas, outros 30% por
causa do desemprego e problemas
familiares e mais de 15% nunca estudou,
isso infelizmente é preocupante.

Pensando nisso, a maioria so tem o
fundamental completo ou incompleto, sdo
mais de 58%, isso influencia muito nessa
situacao.

Entdo vale a pena se perguntar “Por
que existem?”

P,(PRy).

Nos dois primeiros paragrafos da reescrita, apesar de ndo comportarem encapsuladores,
ha duas ideias veiculadas: no 1° a de que a vida é preocupante para qualquer pessoa ja que
ndo podemos prever que tipo de problema acontecera no futuro. No 2° ele veicula uma
gradacdo, mostrando que no caso dos moradores de rua os problemas sdo tdo graves que
afetam drasticamente seu jeito de viver. A partir do 3° paragrafo na reescrita, as ER
encapsuladoras come¢am a aparecer. Nele, a ER “a esse ponto” faz dois movimentos
simultaneos importantes: resume os dois primeiros paragrafos do texto (que descrevem que
viver na rua é um problema e que os moradores de rua vao parar & por terem muitas
complicacdes na vida) e ao mesmo tempo prepara o leitor, langando um dado novo: o motivo
de estarem na rua, a partir de informacdes do contexto imediato baseadas no texto-fonte 1V

“Por que vive na rua?”. O quarto paragrafo, construido a partir do encapsulador isso, remete
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imediatamente a ultima informagdo veiculada no paragrafo anterior: “15% nunca estudou e
isso é preocupante”. Comparando as duas escritas, fica evidente o comprometimento do aluno
ao tentar comunicar suas ideias com maior clareza, seja substituindo termos, seja suprimindo
passagens que provavelmente considerou sem importancia. Pode-se perceber que muitos
termos foram alterados: enquanto escrita, apds o dado percentual de 15%, a informacdo da
voltas, ndo cresce em informatividade e, na reescrita, 0 mesmo segmento (final do paragrafo 3
e 0 4) é modificado pelo acréscimo de outro dado percentual: 58%, seguido de informacéo
nova — que a baixa escolaridade também é responsavel — e nesse momento introduz a ER que
encapsula todo o paradgrafo — “nessa situagdo”. Assim, a progressdo topica avanga
satisfatoriamente, pois efetua a marcacdo dos paragrafos a cada dado novo inserido,

conferindo melhor interpretabilidade a leitura.

3.1.3 Estratégias reformulativas

A anélise desta categoria se baseia em como 0s sujeitos, ao lerem e revisarem seus
textos empreendem mudancas a fim de que suas realizacbes textuais sejam melhor
compreendidas, do ponto de vista das interagdes humanas. Podemos pensar gque esta categoria
metadiscursiva, que toma por objeto o proprio ato de dizer, visa a criar um elo com o
interlocutor e talvez seja a categoria mais imbuida de agéncia, na medida em que o locutor
avalia, corrige, comenta, parafraseia — muitas vezes criando segmentos textuais
completamente novos. A fim de orientar as analises, usamos as seguintes marcas, observadas

no Quadro 6, abaixo:

Quadro 6- Relacdo marcas textuais — categorias analisadas 111

Marca Categoria Texto
Negrito Segmento novo Reescrita
<> Insercédo Reescrita
[ ] Retirada de palavras/ | Escrita

expressdes

Numeragdo em coluna na | [1], [2], [3]..- Paragrafo da escrita
margem esquerda 1,2,3... Paragrafo da reescrita
Numeragdo de referentes 1), (2)...

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Passaremos as analises dos excertos 12 a 15, através de trechos dos textos 2 e 4 e do

texto integral 1 e 6 — escrita e reescrita, refletindo em como a inser¢do de segmentos novos
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contribui para a costura textual.
Tomemos o Excerto 12. Neste texto, também foram consideraveis as mudancas da
escrita para a reescrita, alterando paragrafos inteiros; apenas o segundo manteve-se igual.

Esses movimentos mostram a busca de interlocucéo, de um investimento qualitativo do dizer.

Excerto 12:
Texto 1
Escrita Reescrita
Invisiveis [1]
1/[1] Hoje em dia muitos sdo Hoje em dia muitos sdo desprezados,

esquecidos, desprezados, invisiveis.
[Para uns eles ndo tem valor ndo sdo
nada nao tem propdésito. Estdo no
mundo pra nada, s6 por estar.]

2/ Uns s6 lembram deles quando

esquecidos, invisiveis. <“Muitos” quem?
Moradores de rua, claro.Porém g néo
paramos pra pensar o0 porque deles
estarem na rua.>

Uns s6 lembram deles quando esta

[2]  esta no inverno, acha que quando esta
no verdo nao passam por necessidades,
guando na verdade estdo sujeitos a

no inverno, acha que quando esta no verao
ndo passam por necessidades, quando na
verdade estdo sujeitos a tudo, todo tempo.

tudo, todo tempo.

Uns s6 lembram deles quando
estd no inverno, acha gque quando esta
no verdo ndo passam por necessidades,
guando na verdade estdo sujeitos a
4 tudo, todo tempo.

Qual o motivo deles estarem nessa
situacdo? Muitos por conta de
alcoolismo e drogas,[ outros por conta
do desemprego e problemas familiares
e alguns por causa da decepcdo
amorosa. Coisas que fazem eles se
destruirem desistir, abandonar.]

(PEy)

Uns s6 lembram deles quando esta no
inverno, acham que quando t& no verdo ou
em outras estagfes ndo  passam por
necessidades, quando na verdade estdo
sujeitos a tudo, todo tempo.

Outro fator que contribui com esse
problema é a falta de escolaridade. Como
assim escolaridade? Moradores de rua ja
estudaram? Alguns sim, outros nem
acabaram o fundamental.

Tem alguma solugdo para isso
acabar? Se o governo contribuisse dando
mais condigBes de escolaridade, talvez
eles ndo se tornassem invisiveis.

(PRy)

A aluna Raquel novamente opera grandes mudancas ao longo de toda a reescrita.

No primeiro paragrafo da escrita, apenas a primeira frase permanece em seu
correspondente reescrito. As escolhas lexicais na escrita como “ndo tem valor”, “ndo sdo
nada” e “ndo tem propdsito”, que apenas refor¢am genericamente a primeira informacao deste
primeiro paragrafo, séo bastante alteradas na reescrita por um segmento completamente novo.
Dessa forma, na reescrita, quase todo o primeiro paragrafo foi modificado, mostrando que a
reformulacdo acontece ndo apenas na oralidade, mas também na producdo escrita, num
dialogo do produtor travado também consigo mesmo. Assim, podemos perceber que ja neste

trecho ha ganho na informatividade. A aluna reformula o periodo: de duas sentencas com
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valor seméntico semelhante (escrita), modifica e insere na reescrita 0 OD “moradores de rua”,
chamando seu interlocutor a reflexdo. Ao reconstruir a informagdo, suprime o OD genérico
“uns” (segunda linha da escrita), tomando a responsabilidade também para si, através da
elipse do OD nos, (na terceira linha da reescrita: “porém @ ndo paramos pra pensar...”)
ancorada no contexto mais amplo, nds enquanto sociedade. Em seguida, o OD moradores de
rua é efetivado na reescrita e retomado através do pronome pessoal eles, por anéfora direta.
Fechando o periodo, Raquel faz uma pergunta indireta, chamando o leitor a refletir sobre o
tema, a ser explorado nos paragrafos subsequentes. Nesse sentido, através da estratégia
metaformulativa, a aluna opera sobre seus proprios enunciados, realizando reflexdes
metadiscursivas a fim de colaborar com o leitor dentro de um contexto interacional da
linguagem.

A reformulacdo acontece em muitos segmentos do texto, mas principalmente no
ultimo parégrafo da escrita, desmembrado em dois na reescrita. A aluna retoma o segmento
qual o motivo deles estarem nessa situacdo’ e o parafraseia com a expressao Outro fator que
contribui com esse problema, ancorada no contexto imediato — o texto-fonte IV —“Por gue
vive na rua?”. Desse modo, reelabora a organizacdo das informacGes, colocando um dos
dados no segundo paragrafo (alcoolismo e drogas) e no quarto os outros fatores. O quinto
paréagrafo, totalmente novo, liga-se ao anterior através do OD isso,encapsulando tudo o que
foi dito anteriormente. Em seguida, amplia com um novo referente o governo, através da
predicacdo, dando mais condicdes de escolaridade provavelmente a partir de sua bagagem
sociocultural e politica. Essa informacdo retoma o segmento do paragrafo anterior, em que
explica que os moradores de rua tiveram poucas oportunidades escolares e este € um grave
motivo, segundo a aluna, por estarem nessa situacao.

Abaixo, analisaremos mais um excerto, o 13, este com texto integral.

Passemos a anélise de mais um excerto, o texto 2 abaixo, excertol3. Neste texto, o
aluno Pedro fez uma reformulacdo da ideia inicial, reescrevendo-a sem abandonar o contetdo
que remete ao titulo "Moradores de Rua (Por que existem?)", com certo ganho na

informatividade.
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Excerto 13:
Texto 2

Escrita
Moradores de Rua
(Por que existem?)

Hoje em dia, existem muitas pessoas
com dificuldades na vida, todos temos
aquela preocupacdo com o0 que vai
acontecer ou com 0 (ue ja aconteceu.
Mas existem pessoas com problemas
mais graves, como eles, [sim eles,] os
moradores de ruas. Como todos sabem,
ndo é facil pra ninguém viver a vida, pode
acontecer [problemas] que vao dificultar
[a sua vida, pode até acontecer
problemas] com uma gravidade tdo alta
gue prejudigue o seu jeito de viver, como
é 0 caso [deles (moradores de rua)].

Segundo a pesquisa Istoé, 36% deles
chegaram a esse ponto por causa do
alcoolismo e das drogas, outros 30% por
causa do desemprego e de problemas
familiares, iSO infelizmente é
preocupante. [Mas ninguém pensa] nisso
[quando passam por eles, ninguém pensa
também que essa situacdo pode ser] por
causa dos estudos, mais de 15% [da
sociedade] nunca estudaram, [entdo], [o
estudo também] influencia [para que eles
vivam dessa maneira, infelizmente essa é
a realidade, porque ndo ajudar pelo
menos 0 minimo possivel].

(PEy).

Reescrita
Moradores de Rua
(Por que existem?)

Hoje em dia, existem muitas pessoas
com dificuldades na vida, todos temos
aquela preocupacdo com 0 que vai
acontecer ou com o que ja aconteceu.

Mas existem outras @ com
problemas mais graves, como eles, 0s
moradores de ruas. Como todos sabem,
ndo é facil pra ninguém viver a vida, pode
acontecer <situagdes> que vao dificulta-
la, com a gravidade tdo alta que
prejudicam o seu jeito de viver, como é o
caso <dos que vivem na rua.>

Segundo a pesquisa Istoé, 36% deles
chegaram a esse ponto por causa do
alcoolismo e das drogas, outros 30% por
causa do desemprego e problemas
familiares <e mais de 15% nunca
estudou,>isso infelizmente é preocupante.

Pensando nisso, a maioria so tem o
fundamental completo ou incompleto,
sdo mais de 58%, isso influencia muito
nessa situacao.

Entdo vale apena se perguntar
“Por que existem?”

(PRy).

No primeiro paragrafo, ambas as produg¢bes mostraram um nivel de implicitude
grande. Apesar disso, 0 aluno colabora com seu leitor, deixando uma pista de sentido —
através do uso da ER anaforica “aquela preocupacao”, recorrendo a dados do contexto amplo,
ao propor que o interlocutor se ancore num conhecimento de mundo compartilhado (pagar
aluguel, desemprego etc.) para que ele possa realizar as inferéncias necessarias. No paragrafo
2 da reescrita (e seu correspondente na escrita), percebe-se que o aluno releu e operou sobre
seus enunciados, reconsiderando a adequacdo de termos empregados — outras, la, dos que
vivem— a fim de articular melhor seu projeto de dizer. As ideias veiculadas da primeira para a
segunda versao sdo praticamente as mesmas; entretanto, o aluno recorreu a troca de referentes
e suas expressodes referenciais a fim de dar maior fluidez a sua produgdo. Modificou o0 OD
pessoas pela elipse acompanhada do referidor outras. Reformulou a ER problemas por uma

equivalente, situacdes, seguido da supresséo da predicacdo dificultar a sua vida pelo uso do
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pronome obliquo la, deixando um implicito perfeitamente inferivel pelo cotexto. Ao mesmo
tempo, evidencia um registro mais formal, ndo comumente identificado no repertdrio lexical
do aluno. A partir do segmento “Segundo a pesquisa Istoé...”, ha uma maior reformulacédo, no
sentido de simplificar as ideias veiculadas ao leitor, suprimindo trechos da escrita e inserindo
encapsuladores como nisso e nessa situacdo. Com isso, o0 aluno rotulou tudo o que foi
discutido ao longo do tecido textual, reconstruindo o pardgrafo 4 e inserindo o 5,
completamente novo. Concluiu com uma pergunta retérica chamando o leitor a interlocucéo.
No Excerto 14, a partir de um trecho do texto 4, observamos um avanco também nesta

terceira categoria: apesar de ndo fazer uso de anaforas encapsuladoras, a aluna explora

modalizadores que contribuem para uma progressao argumentativa do texto.

Excerto 14:
Escrita
5 (...)
6 O que o governo pode fazer?

Investir nos jovens, na educacéo,
como forma de entretenimento, casas
de recuperacdo, de reabilitacdo.
Investir em lugares para alguns
moradores dormir, ou tomar banho,
investir nas ONGs que ja existem, nos
projetos sociais. [E além de tudo,

7 investir para que coisas como essas
ndo  acontecam,]  investir em
empregos, e principalmente [em

8[2] formas] de moradia acessivel [a quem
n&o tem condiges].

O que n6s da sociedade
podemos fazer? E certo que cada ser
humano tém a necessidade de receber
amor. Seria essencial que todos nds
pudéssemos lancar amor sobre essas

9 pessoas, investir nelas e através de
[muitos] projetos tirar elas dessa
situacdo triste e indignante na qual
vivem, E necessario sair da zona de
conforto e acomodo.

(PE.)

Texto 4

Reescrita

(...)

O que o governo pode fazer? <Tenho
convic¢ao>que investir mais nos jovens, na
educacdo, <seria interessante>. Casas de
recuperacdo, casas de reabilitacdo, casas
para eles dormirem ou ter um momento de
higiene pessoal, <seria muito bacana>.
Investir nas ONGs e nos projetos sociais,
<seria uma maravilha>.

Um investimento <a mais> em
empregos e em moradias acessiveis, seria
uma forma de <impedir tamanho caos.>

O que n6s como sociedade podemos
fazer? E certo que cada ser humano tém a
necessidade de receber amor. Seria
essencial <e espetacular>que todos noés
pudéssemos langar amor sobre essas
pessoas, <insistir> nelas. E através de
projetos, tirar elas dessa situacdo triste e
indignante na qual vivem.

E necessario sair da zona de conforto e
acomodo. <Acredito em uma forma de
amar que ultrapasse as palavras e gere
atitudes. Boas atitudes.>

(PRy)

No primeiro segmento (paragrafo 6), para o referente o governo, ela sai da simples
enumeracdo a partir da marca linguistica investir, construindo uma gradacéo, através do uso

de predicacGes que funcionam como pistas de sentido para a solugdo dos problemas antes
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apresentados: as trés acOes propostas pela aluna ganham nova dimensdo argumentativa na
reescrita com a insercdo de predicacbes modalizadoras: para o referente jovens usa seria
interessante; para o referente casas usa seria muito bacana e para a ER ONG e o0s projetos
sociais usa seria uma maravilha, que, materializados na superficie textual, contribuem tanto
para a progressao topica, como para a reformulagdo. Ao mesmo tempo, no inicio do trecho, na
passagem da escrita para a reescrita, fica evidente o posicionamento da aluna, recorrendo a
uma estratégia metadiscursiva, voltando-se ao préprio dizer, numa postura reflexiva,
chamando para si a responsabilidade sobre o dito: “na minha opinido", "tenho convicg¢ao”.

O paragrafo 7 (novo) na reescrita surge da reformulacdo de uma frase genérica
“investir para que coisas como essas nao acontecam”, e insere uma quebra de expectativa no
leitor, pois vinha numa escala com valoracdo positiva e crescente e neste novo segmento
conclui com “forma de impedir tamanho caos”, que apresenta valoracdo negativa. Para
construir esse sentido, a aluna apoia-se em dados do contexto imediato do texto-fonte Il
“Para reduzir moradores de rua ¢ preciso pensar na prevengao”, mostrando que o problema ¢
complexo e precisa ser abordado por diversos angulos: tanto com ac¢des pontuais, como com
medidas preventivas. No paragrafo 8 da reescrita, para a predicacdo seria essencial, ela insere
o SN “espetacular”, novamente operando com a gradacdo com valoragcdo positiva na
construcdo de sua argumentacdo e, mais abaixo, reformula verbo investir (com carga neutra)
para o insistir, com maior peso emocional, que permeia toda a sua produgdo. Conclui o texto
com a insercdo, ao final do paragrafo 8 (novamente chamando para si a responsabilidade de
tudo o que foi dito) através da elipse do eu e da predicacdo que se segue, propondo acoes
efetivas reiteradas pelo SN “atitudes”.

Passemos ao ultimo excerto, o 15, a fim de entender como outra aluna, a partir de uma
atitude agentiva na producdo textual e de um trabalho colaborativo na interacdo com o0s
colegas e com a pesquisadora, se propds a construir seu projeto de dizer.

A aluna produtora do texto 6 mostrou grande envolvimento e desenvoltura na
execugdo da proposta. O proprio titulo “Por que eles sdo invisiveis para ndés?”” € um convite a
leitura, através da introducéo referencial “eles", na qual o leitor, sem ter o apoio dos textos-
fonte, s6 consegue saber de quem se trata ap6s a leitura do primeiro paragrafo. Os processos
referenciais anaforicos retomam e remetem ao referente “moradores de rua”, deixando claro
seu posicionamento. A aluna apoia-se em dados do contexto imediato — 0s textos
motivadores, para construir valoragdes para eles — e também no contexto mais amplo, por
meio de sua experiéncia sociocultural e politica. Em decorréncia disso, hd um ganho na

paragrafacdo cognitiva, fazendo com que o tema progrida.



Excerto 15:

Texto 6

Escrita

1 Hoje em dia € comum encontrar
pessoas morando nas ruas. As vezes
passamos perto delas e ignoramos ou
até  mesmo desrespeitamos  essas
pessoas, como [se elas escolhessem
estar ali (algumas até escolhem)] e a
sociedade na maioria das vezes sO
lembram desses [moradores] quando é
inverno. Existem [pessoas] que até
resolvem bater, xingar e [etc. € como
se eles fossem animais] mas existem

2 aquelas que ajudam [esses moradores
com comida, agua, moradia] e coisas
do tipo. [J& vi] moradores até com
medo das pessoas. Por exemplo se

3 vocé quiser ajudar e elas ficam
intimidadas. Medo ou até raiva

[2] [achando que € brincadeira.]

Bom, mas por que essas pessoas

4 vivem na rua? [Segundo a tabela da
Istoé 36% sdo por causa de]
alcoolismo/drogas [e muitas vezes
também  desemprego,]  problemas

5 familiares ou até mesmo perda de

[3] moradia [porque ndo podem pagar 0
aluguel ]

[E o que] podemos fazer [para]
ajuda-los? [Solidariedade!  Ajudar
como puder. Doacdo de roupas,
comida (ndo s6 no inverno) e ndo
desrespeitar esses moradores.]

(PEs)

Reescrita
Por que eles sdo invisiveis para n6s?

Hoje em dia é comum encontrar
pessoas morando nas ruas. As vezes
passamos perto delas e ignoramos ou até
mesmo desrespeitamos essas pessoas como
<se fossem diferentes de nés. Elas também
sdo humanos !> e a sociedade na maioria
das vezes sO lembram dessas <pessoas>
guando é inverno. <pois precisam de
roupas, cobertas, comida, mas essas
pessoas ndo estdo ali sé no inverno. Elas
estdo em todas as estacdes! E devemos
enxerga-las e ajuda-las.>

Existem aqueles que resolvem bater,
xingar ou até enganar <essas pessoas, mas
também existem aqueles que ajudam e
cuidam delas com roupas, sapatos e coisas
do tipo>.

Segundo as reportagens de alguns
jornais que ja assisti esses moradores
tendem a ter medo de nos ou até se sintam
intimidados ou até mesmo raiva.

Bom, mas por que essas pessoas vivem
na rua? Na maioria das vezes €
alcoolismo, drogas, problemas familiares
ou até mesmo perda de moradia.

No6s podemos ajudar! <Podemos
mexer naquele guarda-roupa velho e
doar roupas ou aquele sapato que nao
serve mais... E principalmente respeitar
essas pessoas pois ndo sdo diferentes de
nés e precisam de ajuda.>

(PRe)
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Neste exemplo, na passagem da escrita para a reescrita, a qualidade do dito cresceu

consideravelmente, mesmo sem muitas alteracGes na informatividade. Ao acrescentar novas

expressdes nominais definidas, ancoradas no contexto mais amplo — jornais e revistas — a

aluna melhora o sentido pretendido. Enquanto a escrita parece uma textualizacdo da oralidade,

saliente na superficie textual por meio de expressdes proprias da fala — como “coisas do tipo”,

“por exemplo se vocé quiser ajudar, ja vi...” — na reescrita o texto se encaixa melhor no

género dissertativo-argumentativo, representado por expressdes ancoradas em fontes mais

precisas, marcadas através do OD reportagens (paragrafo 3 da reescrita) e por sua predicacdo

de alguns jornais, funcionando como pista de sentido para essa ancoragem. O demonstrativo
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esses liga-se a ER moradores com a elipse da expressdo de rua inferivel pelo cotexto.O maior
ganho acontece na reformulacdo desse Ultimo trecho, com valoragdo negativa, apesar do dele
ainda necessitar de uma nova revisao e reescrita, pois o tempo verbal e a falta do conectivo,
respectivamente no segmento “ou até se sintam intimidados ou até mesmo (?) raiva” nao
colaboram para a fluidez de seu projeto de dizer. No Gltimo parégrafo, 0 5, a reformulacéo foi
mais precisa. As ideias sdo mantidas, mas percebe-se um movimento de cumplicidade com o
leitor, chamando-o a acdo, através do uso reiterado do OD nds e as ER que dele advém aquele
guarda-roupa velho, aquele sapato que ndo serve mais e também de predicacdes que inserem
uma linha argumentativa no sentido da alteridade, expressas por nés podemos ajudar, e
principalmente respeitar, pois ndo sdo diferentes de nos. Ao mesmo tempo, através do
demonstrativo ‘aqueles’, sdo introduzidos as ER guarda-roupa e sapato que contribuem para
a representacdo do conhecimento partilhado sobre as acGes efetivas para ajudar a quem
precisa. No Ultimo periodo, a ER essas pessoas ancora-se no contexto mais amplo — respeito
a todo ser humano — e sua predicagdo funciona como pista de sentido para essa ancoragem.
Da mesma forma, percebemos em todo o texto, inser¢bes e reformulacbes para que o
interlocutor possa realizar as inferéncias necessarias a respeito do tema proposto a partir dos

conhecimentos partilhados e vivéncias.

3.2  AVALIACAO COLETIVA DA PRODUCAO

Apds os dois primeiros encontros para a escrita e a reescrita dos textos, decidimos
reunir o grupo de voluntérios a fim de, ao ouvi-los, tentarmos entender o que pensam a
respeito do processo de escrita e reescrita da producdo textual, tendo em vista sua funcéo
social, bem como refletir coletivamente sobre como percebem a escrita de seus proprios
textos, no ambiente escolar, cruzando essas vozes e encontrando pontos de intersec¢do em que
se ouvem e dialogam. Os cinco que participaram desse encerramento (uma faltou) fizeram
uma avaliacao coletiva — uma conversa semi-estruturada, a partir de perguntas que levaram a
avaliar a experiéncia como um todo: de forma geral, nessa conversa, retomamos oralmente as
etapas do primeiro semestre e as do trabalho de agosto a setembro — discusséo, texto, debate,
escrita e reescrita, para chegar a autoavaliacdo escrita, ambas fundamentais para entendermos
quais estratégias textual-discursivas foram mobilizadas e quais poderiam usar para
escreverem novos textos. Entretanto, antes que passemos a essas consideragdes, indicamos, no
Quadro 7, a “correspondéncia texto/ autor”, a fim de orientar a leitura da analise da conversa e

do questionario.



Quadro 7 — correspondéncia texto — aluno/autor.

Producdes textuais Alunos voluntarios
Tnl - Invisiveis Raquel
Tn2 — Moradores de rua (Por gue existem?) Pedro
Tn3 - Laura (faltou & conversacao)*
Tn4 — Moradores de rua: odiados ou amados? Helena
Tn5 — A realidade dos que moram nas ruas Jodo
Tn6 — Por que eles sdo invisiveis para n6s? Maria

Fonte: elaborado pela pesquisadora.
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Na sala a n6s destinada & conversa e ao preenchimento da autoavaliacdo, estiveram

presentes cinco dos seis voluntarios que vivenciaram todos os momentos. Iniciamos a

conversa de modo a que todos se posicionassem. Abaixo, segue a transcri¢do (textualizada

43)

desse momento, a fim de que analisemos de forma mais contextualizada a repercussdo da

experiéncia vivenciada por cada um dos alunos voluntarios.

pi:

Joao:

Hoje trouxe os dados pra vocés e digo que fiquei muito surpresa com
0s movimentos de vocés no texto, porque diferente daquela primeira
vez que Vocés escreveram, em junho, que eu fiz apontamentos, vocés
lembram? Depois vocés reescreveram, lembram?

Nessa segunda produgdo, vocés trabalharam e quando chegamos a
etapa de reescrever, nds conversamos, mas ndo havia marca nenhuma
no texto... A indicacdo era de que tentassem melhora-lo a partir de
palavras mais assertivas com 0 assunto abordado, que tentassem
construir as cenas de cada assunto.. e as mudangas foram
imensas...foram grandes. Entdo eu queria que vocés lessem os dois
textos e vissem tudo o que vocés mudaram. O que marquei em
amarelo foi tudo o que modificaram na passagem da escrita para a
reescrita.

(Observam atentos, leem os prdprios escritos)

Vocés acharam que aprenderam alguma coisa com essa experiéncia?
O que vocés aprenderam?

A parte de interpretacdo, paragrafo, virgula... Fica melhor pra pessoa
escrever.

E vocé acha que isso € importante numa producdo textual, por
exemplo? Por qué?

*Apenas a aluna Laura, que nio estava presente, respondeu em separado ao questionario escrito, entregue pela
professora e devolvido a pesquisadora posteriormente.
3 Para facilitar a leitura, textualizamos os dialogos suprimindo marcas tipicas da oralidade, como hesitagdes,

reformulagdes etc.
44 GGP”

refere-se a pesquisadora.



Joao:

Jodo:

Joao:

Joao:

Joao:

Helena:

P:

Helena:

P:

Helena:

Helena:

Raquel:

Porque se a pessoa ndo souber usar a virgula e nem parégrafo, o texto
fica todo errado...

E, as vezes fica, né? E vocé achou que conseguiu dar a sua opinido,
colocar 0 que tem na sua cabeca, 0 que VOCé pensou sobre esse
assunto... Vocé conseguiu se explicar quando escreveu?

Na verdade eu sou melhor em resumir (?*°) do que falar, entendeu?

E por que vocé acha que acontece isso? Pra vocé é mais facil escrever
ou falar?

Escrever.
Mas foi uma experiéncia positiva?

Foi, mas eu fiquei tipo inseguro porque com o que ia ser, tipo uma
prova, outra coisa.

Quando vocé percebeu que ndo ia ser cobrado... Porque na prova vocé
é cobrado, tem uma nota... Vocé ficou mais tranquilo?

Fiquei.

Me contem a experiéncia da proposta da professora Clara ap6s este
trabalho de pesquisa comigo...

Entdo, a Clara passou o dever pra casa de escrever um texto, do tema
do livro, ai eu fiz o rascunho. Ai quando foi depois eu parei, vi 0 que
poderia melhorar...

Em qué?

Na escrita. Eu dei um tempo. Escrevei e olhei de novo no dia
seguinte.

Mas ainda é vago... Em que na escrita?

Algumas palavras repetitivas, virgula, pontuacdo que eu nao tinha
botado... Melhorar até mesmo a letra.

Porque quem vai ler precisa entender o que esta sendo lido... E a
questdo da paragrafacdo te chamou a atencdo ou ndo? Quando vocé
fez esse rascunho e depois foi olhar?

N&o, porque eu sempre fagco o pardgrafo, olho quando o assunto vai
mudar...

Veja s6 Raquel, vocé ainda vai fazer a tarefa de Clara, ndo é isso?
Vocé percebe que as dicas dela servem pra vocé?

(Eles estavam com os originais de suas produgfes — escrita e reescrita
em maos, para que pudessem relembrar as mudangas feitas. Nesse
momento, cada um leu as suas).

Raquel, observe seu texto... Olhe as palavras que usou para referir-se
aos moradores de rua. Olhe os verbos... em alguns ha elipses... O que
€ que voceé entende que usou para passar da escrita para a reescrita?

Coloquei mais informacéo, dado de outro texto...

Veja, a partir de agora, nas provas que vai fazer, sempre tem um texto

“*Davida guanto ao que o aluno falou.
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Raquel:

Maria:

Raquel:

Raquel:

Raquel:

Pedro:

Raquel:

Helena:

Raquel:

P:

Raquel:

Maria:

Maria:

de apoio. Vocé pode se basear nele para comegar a pensar no tema;
ndo pode copiar, mas ajuda a pensar, pra concordar ou ndo com o que
esta ali...

Eu fiz isso, usei o dado.

(Nesse momento, fomos observando juntos, as mudancas operadas no
texto de Raquel, as informagdes novas, as mudancas de topico com a
marcacdo do paragrafo, o fechamento, as ER, que recategorizavam o
referente moradores de rua... — todos os voluntérios olhavam o texto
em questao).

Nossa... tudo isso de mudanca... Aquele dia a sala foi liberada e a
gente ficou até as seis horas...

Eu acrescentei mais coisas...

Quando vocé usa o paragrafo, na hora de construir essa cena, vocé
pensa em qué? Que critério vocé usa pra mudar, pra dizer agora é
paragrafo... O que vocé pensa pra poder fazer essa mudanca?

Eu vou vendo o que eu vou fazer e depois, se combina com o
primeiro, fica junto e se ndo, muda e vai continuando o texto...

E vocé Raquel, gostou de participar dessa atividade?
Vou levar pra vida toda...

Eu gostei também, porque eu tinha muita dificuldade no paragrafo.

Eu ndo fazia paragrafo antigamente.

Isso. O parégrafo avisa o leitor que vem uma nova informacao dentro
do mesmo tema, que é o tema do texto. Vejam a tomada de
consciéncia de vocés... O paragrafo avisa que vem uma informacéo
nova, o texto ndo fica “dando voltas” no mesmo assunto, certo? E o
que a gente chama de progressdo... O texto “anda”... Vem uma
informacgdo nova, e outra e outra... até chegar na conclusdo. Quando
nao fazemos essa marcagdo, a gente “se repete”...

Eu fiz isso no primeiro texto, 14 de junho. E um pouco na escrita
desse também.

Eu também... Eu ndo usava pardgrafo... Nenhum... Era “reto”.

Por isso quis que vissem o primeiro texto de vocés.. A
informatividade no texto de junho foi menor... Na escrita dessa
segunda etapa melhorou, e na reescrita cresceu muito.

S6 que no primeiro texto, Raquel, onde vocé nao sabia 0 que escrever,
vocé tirou, apagou e ndo reescreveu... Vocé fala reiteradamente das
“pessoas”... Mas cadé a Rute?

O texto de agora ficou bem diferente...

Eu gostei também de participar. Aprendi algumas coisas a mais que
podem melhorar... que podem ajudar no ENEM... e em algumas
provas...

E vocé (Maria) sentiu em que etapa ou em algum momento alguma
dificuldade? Em que parte?

Eu senti dificuldade nos textos das pessoas de rua. Um pouco, mas foi
0 que mais fiquei em duvida.

Em que etapa?
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Maria:

Pedro:

Joao:

Helena:

Raquel:

Maria:

Helena:

P:

Raquel:

Maria:

Helena:

Raquel:

Raquel:

Maria:

Jodo:

Raquel:

Maria:

Na primeira escrita. Eu tava com enxaqueca... Acho que (faltou) um
pouco de criatividade pra escrever também...
No comeco parecia que ndo tinha nada na mente...

Entdo pra escrever é mais importante ter criatividade ou
informatividade? Para esse género que nds produzimos...
Informatividade...

Criatividade...

Porque criatividade vocé estd fabulando, inventando... Mas vejam,
nossa proposta nao foi em cima de uma invencdo, foi em cima de um
opinido sobre um assunto.

Entdo é importante ter a informacao...

Isso. Entdo o que acham que podem fazer pra ajudar a produzir textos
com mais facilidade, pensando nas situa¢@es em que terdo de escrever
daqui pra frente?

Ter mais informag&o sobre tudo...

Como?

(siléncio)

Como é que vocés acham que podem buscar essa informacéo?
Procurar os sites, ler jornais... essas coisas assim...

Saber mais o que ta acontecendo no Brasil. no momento...
E por que o segundo momento foi menos dificil?
Porque ja tinha mais informacéo.

E... porque a gente tinha selecionado um pouco do que a gente
pensava...

E a gente estudou. A gente s6 fez melhorar o que a gente tinha escrito
e a gente conversou sobre como melhorar — com vocé, com quem tava
no dia...

Desde nosso primeiro encontro, nessa etapa, passou mais ou menos
um més. Vocés acham que estdo escrevendo diferente? Ou néo... Ou
mais ou menos...

Com certeza... eu ndo usava paragrafo e agora estou usando.

Além do paréagrafo.
Melhorou o desenvolvimento do texto.
Eu penso mais como o texto vai ficar... 0 que vou botar.

Em poucas palavras, 0 que vocés acham que aprenderam com essa
experiéncia?
Né&o sei explicar...

E, né? Foi muito bom, me ajudou bastante a tipo elaborar texto, eu
melhorei bastante.

Eu acho que pra gente mudou pra melhorar alguma forma de fazer a
redacéo, escrever melhor o que a gente pensa... a gente tem mais
consciéncia...
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P: E vocés acham que poderia ou deveria ter mais atividade assim na
escola?

Falageral:  Sim, ajuda bastante.

Helena: Ajuda a olhar no texto de novo pra poder ver o que podemos
melhorar.

Analisando esta conversacdo, observamos que para alguns ficou a compreensdao da
escrita como atividade processual, reflexiva, que exige distanciamento para que consigam
enxergar os problemas do texto: “Entdo, a Clara passou o dever pra casa de escrever um
texto, do tema do livro, ai eu fiz o rascunho. Ai quando foi depois eu parei, vi 0 que poderia
melhorar...” e mais adiante “Fu dei um tempo. Escrevei e olhei de novo no dia seguinte”.
Assim, trouxeram ao debate de encerramento: a necessidade da escolha lexical — “algumas
palavras repetitivas, virgula, pontuacdo que eu ndo tinha botado... Melhorar até mesmo a
letra (...)”; do conhecimento acerca do assunto para poder explora-lo — “Entdo é importante
ter a informacao...”/ “Procurar os sites, ler jornais...essas coisas assim...”/ “Saber mais o que
ta acontecendo no Brasil...no momento...”; da organizacdo do paragrafo, como na fala de
Raquel: “com certeza... eu ndo usava paragrafo e agora estou usando” e dos aspectos formais
— ndo explorados neste trabalho, mas que tiveram atencao por parte dos alunos voluntarios e,
por ltimo, da realidade que os cercava, marcada nas analises dos exemplos. Ainda é forte a
tradicdo gramatical na escola, 0 que pode explicar o fato de alguns dos alunos apontarem
alguns dos aspectos linguistico-formais, como a pontuacéo, a virgula e o paragrafo tipoldgico
como fundamentais a construcéo textual.

Nenhum deles havia antes passado pela experiéncia da reescrita, e, por suas falas,
percebemos como a compreensdao (mesmo que parcial) de escrita como trabalho pode
colaborar para projetos de dizer mais agentivos explicitados na fala de Maria: “Eu acho que
pra gente mudou pra melhorar alguma forma de fazer a redacéo, escrever melhor o que a
gente pensa... a gente tem mais consciéncia...” e mais adiante ela completa: “ajuda a olhar no
texto de novo pra poder ver o que podemos melhorar”. Helena, outra aluna parece concordar
com a colega ao afirmar: “a gente s6 fez melhorar o que a gente tinha escrito e a gente

b

conversou sobre como melhorar — com vocé, com quem tava no dia...” mostrando que
percebe a interacdo como parte relevante do processo de escrita e que o fato de buscarem mais
informacdes, ou seja, envolverem-se com o assunto, tendo algo a dizer, facilita a empreitada,
percebida nas falas de Raquel e Maria, respectivamente:

()
P — E por que o segundo momento foi menos dificil?
Raquel — Porque ja tinha mais informacao.
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Maria — E... porque a gente tinha selecionado um pouco do que a gente

pensava...

(.)

Assim, na analise dessa conversa com todos os cinco alunos, percebemos que eles

tendem a se engajar em propostas que levem em consideracdo o que tém a dizer, textualizadas

em sala de aula através de exercicios dialdgicos que nao se fechem a realidade, nem excluam

seus sujeitos, seu cotidiano e suas ambigoes.

Da mesma forma, conforme pode ser observado na no Quadro 8, “Questionario

— opinido dos alunos em relacdo a escrita de textos — Grupo 117, abaixo, os alunos voluntarios

se expressaram de forma parecida a conversa de avaliacdo e autoavaliacdo da experiéncia.

Abaixo transcrevemos suas escritas a respeito de cada pergunta feita.

Quadro 8 — Questionario — opinido dos alunos em relagdo a escrita de textos — Etapa |

A
d

Pesquisadora:

Alunos voluntarios da segunda etapa — grupo Il

1.Vocé gostou de participar das
atividades de escrita e reescrita?

Raquel — Vou levar pra vida toda o que aprendi aqui.
Pedro — Eu gostei. Me senti curioso, motivado e tranquilo.
Aprendi coisas a mais que podem ajudar no ENEM, nas
provas.

Laura — Segura, curiosa, tranquila

Helena — Segura, tranquila, motivada.

Jodo — Me senti confortavel e um pouco inseguro. Gostei
porque consertou o erro.

Maria — Sim. Me senti segura e curiosa.

2. Vocé sentiu dificuldade na
realizacéo das atividades? Quais?

Raquel — Na primeira producéo.

Pedro — Faltou criatividade.

Laura — No comego ndo vinha nada na mente...
Helena— Sim, na escrita e nas pontuagdes.

Jodo — Nao porque foi explicado o assunto no grupo

Maria — Um pouco. Palavras repetidas, pontuacéo e outros.

*¢ O documento encontra-se no anexo B, na pagina 146.
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3. Vocé acha que esté escrevendo
diferente a partir dessa
experiéncia?

Raquel — Eu ndo usava paragrafo e agora estou usando...
Pedro — Melhorou o desenvolvimento do texto...

Laura — Outro dia fiz a tarefa que a professora passou, era uma
redacdo. Fiz o texto, parei, guardei. Olhei depois e melhorei.
Repetia muitas palavras, pontuacdo... consegui mudar antes
de entregar pra ela. Escrevi de novo.

Helena — A gente precisava melhorar um pouco o que a gente
pensava; ter mais informagao pra escrever. Entdo acho que eu
estou escrevendo diferente depois de ter vivido essa
experiéncia.

Jodo— Sim ela deve ser apropriada com as normas da
gramatica. Sim ela ajuda em uma prova de qualquer concurso.
Maria — Sim, talvez a ler livros e conhecer outras palavras.

4.0 que voceé aprendeu?

Raquel- E, E? Foi muito bom, em portugués me ajudou
bastante para elaborar textos, eu melhorei bastante.

Pedro — Bom, pra elaborar melhor a forma de fazer alguma
redacdo... saber um pouco mais o que esta acontecendo no
Brasil. Ter mais informag&o pra escrever. Eu ndo usava
paragrafo e agora estou usando. E ndo repetir tantas palavras...
Laura — Pra escrever melhor o que a gente pensa, ter mais
consciéncia na hora de escrever... melhorei no
desenvolvimento do texto.

Helena— Muitas coisas que eu ndo usava antes, paragrafo,
pontuacéo...

Jodo — Acentuacdo, virgula, pardgrafo e etc. E
desenvolvimento sobre os temas dos textos.

Maria— Aprendi a usar mais pontuacao, também a ndo repetir
mais (tantas palavras). Fiquei com um pouco de dificuldade
em substituir palavras que estava repetitiva e a facilidade foi
de juntar alguns paragrafos que estava falando do mesmo
assunto.

5. Vocé gostaria que houvesse
mais atividades desse tipo na
escola?

Raquel — Sim, ajuda bastante.

Pedro — Sim, a pratica seria desenvolvida por cada aluno.
Laura — Sim, para a melhora dos alunos em portugués.
Helena — Sim, ajuda bastante.

Jodo — Sim, pois a prética ia ser desenvolvida e praticada por
cada aluno.

Maria — Sim, para melhorar os alunos em portugués.

De acordo com o mesmo questionario escrito, a maior parte do grupo sentiu-se

confortavel, motivada e curiosa. Os que inicialmente posicionaram-se como inseguros, no

decorrer do processo tranquilizaram-se, produzindo com o maximo de dedicacéo.
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Em relacdo as dificuldades encontradas, a maior parte expressou-a em relagdo a
escrita, j& que precisavam planejar o que e como organizariam as ideias no papel. Pedro
comenta “faltou criatividade”, palavra bastante ligada ao texto narrativo em sala de aula; da
mesma forma, Laura, afirma que “ndo vinha nada na mente”, mostrando o embate travado
entre produtor e texto no momento de planejar, selecionar e organizar como se dard a
construcdo e a costura textual. J& Helena e Maria ativeram-se mais a aspectos formais, como a
pontuacdo e o paragrafo no primeiro momento.

Entendemos ainda que os seis alunos voluntarios apresentam dominio de escrita em
diferentes niveis, posto que em cada um, dada a heterogeneidade, o impacto da experiéncia
chegou de forma diferente. Raquel diz que aprendeu o paragrafo, mas ao voltar ao seu texto, o
1, percebemos claramente que ndo se refere ao tipologico (mesmo que ndo tenha consciéncia
disso) e sim ao cognitivo, uma vez que ao inserir referentes mais precisos e uma predicacao
mais elaborada, contribuiu para uma leitura mais fluida e com melhor informatividade para o
leitor. Laura escreve: “Fiz 0 texto, parei, guardei. Olhei depois e melhorei. Repetia muitas
palavras, pontuagdo... consegui mudar antes de entregar pra ela. Escrevi de novo” e Helena,
que percebe explicitamente que o distanciamento para uma releitura e principalmente o
comprometimento, trouxeram mais facilidade no momento de escrever. Ja Jodo entende que
escrever diferente, escrever bem ¢é “ela (a experiéncia de escrita) deve ser apropriada com as
normas da gramatica. Sim, ela ajuda em uma prova de qualquer concurso”, mostrando como
ainda a ideia da gramatica prescritiva esta cristalizada na escola. Todas as respostas desse
aluno, ao contrario dos outros, se voltam sempre para a norma. Maria pondera, que “Sim,
talvez a ler livros e conhecer outras palavras”, mostrando preocupacdo com o léxico
“também a ndo repetir mais (tantas palavras). Fiquei com um pouco de dificuldade em
substituir palavras que estava repetitiva e a facilidade foi de juntar alguns paragrafos que
estava falando do mesmo assunto. e Pedro lembra a importancia de estar bem informado para
ter sobre 0 que escrever.

Ao avaliarem se este tipo de proposta deveria ocorrer com mais frequéncia, (“Apods
essa experiéncia, mudou sua opinido sobre a préatica de escrita na escola? Como considera que
ela deva ser?”) pergunta cinco, as respostas por escrito chamaram a atencdo. Alguns
colocaram que ela deveria ser mais frequente e, dada a importancia, os alunos deveriam
querer que acontecessem de modo mais sistematico; outros disseram que ajuda na escrita e na
vida e quase todos que é importante escrever de modo mais formal, correto. Apesar de nédo
terem uma concepgdo unanime de lingua e texto, todos pareceram concordar sobre sua

importancia como possibilidade de acesso a outras experiéncias sociais. Este pode ser um
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trabalho &rduo — como um dos alunos escreveu: “a parte da criatividade foi facil, o dificil foi
arranjar um jeito para algumas palavras do texto ndo repetirem”, o que confirma ainda o
estranhamento da escrita sob uma perspectiva processual, em que se toma 0 mesmo texto mais
de uma vez e se debruca sobre ele, buscando modos novos de dizer.

Entendemos que, pela fala dos alunos voluntarios, a escola preocupa-se
prioritariamente com o0s aspectos linguistico-formais do texto, tornando-os objetos de
conhecimento a serem apreendidos, estudados em sala de aula, mas que, explorados como
reflexdo do ato de escrita e de forma apartada de seu lugar, o texto, pouco contribuem para
que eles sejam parte da agéncia que os alunos possam vir a ter. Dessa forma, a escola pode ser
um lugar de escuta atenta, na qual a aprendizagem aconteca a partir de situagcdes as mais reais
possiveis, a partir da experiéncia prévia do aluno e de sua vida interior, fazendo da sala de
aula “um microcosmo sociocomunicativo” nas palavras de Bazerman (2011), onde as
narrativas pessoais, as contemplacfes, as questdes sociais e os didlogos que partem do

cotidiano dos alunos sejam valorizados.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Ao idealizarmos esta Dissertacdo, estabelecemos como objetivos norteadores analisar
redacdes escolares sob o aspecto processual — da escrita como trabalho, bem como suas
condigdes de produgdo. Para tal, ancoramo-nos na perspectiva sociointeracionista de lingua, a
fim de estabelecer um didlogo entre professor e aluno, na construgdo do projeto de dizer deste
ultimo, através da escrita.

Como os sentidos se tecem dialogicamente, no processo de construcdo textual é
importante perceber suas marcas linguisticas constitutivas, sua textualidade e levar em conta o
conhecimento de mundo dos interlocutores, entendendo que a coesdo e a coeréncia nao
dependem apenas do cotexto, mas sim de um contexto sociocultural mais amplo, exigindo
engajamento dos interlocutores.

Assim, em nosso trabalho, ao relacionarmos os estudos do texto pelo viés da
referenciacdo, pretendiamos que os alunos voluntérios refletissem sobre ela ndo ser simples
substituicdo de um termo por outro, mas ser vista como pratica discursiva, numa relacao de
interacdo, a partir de escolhas significativas e conscientes por parte dos interlocutores de
acordo com a proposta de sentido pretendida.

Mediante esses objetivos, construimos um corpus constituido ao final por seis
producdes textuais escritas e suas respectivas reescritas, as quais submetemos as analises,
estabelecendo as seguintes categorias: a selecdo lexical e a progressao tdpica, a organizacao
macroestrutural e a paragrafacdo e as estratégias reformulativas, bem como a avaliacdo dos
proprios alunos sobre o que escrevem. A titulo de exemplificacdo, neste trabalho,
apresentamos as analises de seis escritas e suas reescritas, perfazendo um total de doze textos.

A analise das estratégias utilizadas pelos alunos durante o processo de reescrita incidiu
prioritariamente sobre suas escolhas lexicais, categorizadas nos processos referenciais e
evidenciadas por marcas anaforicas diretas, anaforicas indiretas e anafdricas encapsuladoras.
Assim, os alunos, ao retomarem seus textos, modificaram-no, reformulando muitos segmentos
evidenciados na progressao topica pela paragrafagéo.

Essas marcas linguisticas — anaforicas e reformulativas— mencionadas acima, de
carater discursivo e sociocognitivo, evidenciaram que a referenciacdo ndo se limita a mera
organizacdo da informacao no texto, tampouco representa 0 acesso a uma dada realidade de
forma cristalizada. Os processos referenciais expressam, isto sim, representagdes, constroem
objetos de discurso, e sua natureza sociocognitiva mostra o dinamismo frente a producédo de

sentidos na escrita. O texto da aluna Raquel, por exemplo, ilustra bem isso. Parte de uma
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escrita em que ndo havia um anico referente; em que um leitor que ndo tivesse participado da
experiéncia, provavelmente ndo conseguiria inferir sobre exatamente quem se falava. Ao ter a
oportunidade de reler, dialogar consigo e com os colegas durante o processo, fez alteracGes
gue mostraram agentividade, pensando em seu interlocutor.

Nesse sentido, observamos que durante a passagem para a reescrita, 0os alunos
voluntarios engajaram-se de modo mais atuante diante da atividade — através de revisoes,
leituras compartilhadas de trechos e questionamentos uns aos outros e a pesquisadora. Ao
empenhar-se na proposta e poder viabilizar o que pretende dizer, eles precisam ndo apenas
construir um OD central, mas conseguir manter sua relevancia junto a outras cadeias
referenciais postas. Para tal, € fundamental que tenham o que dizer, para quem dizer (mesmo
no caso de um leitor presumido) e possuam algum embasamento sobre o assunto no qual
possa ancorar-se. 1sso ficou evidente nos momentos de autoavaliacdo oral e também atraves
do questionario escrito; varios falaram da necessidade buscar informagdes ou estar bem
informado para escrever. Por outro lado, nem todos perceberam essa necessidade, dada a
heterogeneidade do grupo, com diferentes graus de conhecimento de mundo e/ou limitagdes
nesse sentido, o que configura qualquer sala de aula. Um aluno em especial ficou bastante
preso a normatividade da escrita, entendendo que aspectos linguistico-formais sdo essenciais
para resolver tudo o que € importante na tessitura textual.

Dessa forma, percebemos que os alunos voluntarios recorreram tanto a dados do
contexto imediato (os textos motivadores — possibilitando que refletissem tanto a respeito do
tema central, como a respeito dos subtemas presentes), como ao conhecimento compartilhado,
observados pela intensa interacdo pela linguagem durante todo o processo e evidenciados
pelos acontecimentos recentes do momento, veiculados nos jornais — maus tratos a moradores
de rua, agressdes e jatos d’agua em pleno inverno (julho de 2017). Entendemos, assim, que
esse aspecto do acesso a informacdo é um ponto bastante relevante a ser explorado em sala de
aula, pois ele prevé a alteridade, o deslocar-se para a posi¢éo leitor, colaborando com este de
fato. Ao mesmo tempo, essa informac&o precisa vir/ ser debatida com criticidade e ndo apenas
aderindo ao texto tomando-o como verdade. Nesse sentido, compreendemos que 0 tempo para
0 amadurecimento e a autonomia dos alunos na busca de informagdes, questionando
posicionamentos tomados por quem as veicula precisa ser uma construcdo permanente em
sala de aula.

Nesse sentido, entendemos que a revis@o e a reescrita sdo processos fundamentais e
complementares que juntos colaboram para o aprimoramento textual, assim “partindo do

préprio texto, o aluno terd& melhores condigcdes de perceber que escrever é trabalho, €
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construcdo de conhecimento; estara, portanto, mais capacitado para compreender a
linguagem” (SERCUNDES, 1997, p.93). Junto a isso, entendemos que 0S processos de
referenciacdo e a organizacao topica se costuram numa atividade de coproducéo e interacéo,
num movimento reciproco entre produtor e interlocutor a fim de resgatar sentidos e
entendendo que os conhecimentos partilhados séo fundamentais nesse processo de construgdo

textual.

Dito isso, entendemos que durante todo o percurso da segunda etapa de producéo,
reescrita e avaliacdo oral e escrita sobre o trabalho, buscamos nesta pesquisa a intera¢cdo com
a linguagem. Acreditamos que possibilitar o didlogo constante entre os participantes sobre 0s
processos referenciais, através de escolhas lexicais mais precisas a respeito de que queriam
dizer, resultou na necessidade de reformulacdo que surgiu como efeito e como estratégia
metadiscursiva. Assim, instigados pelo empenho de cada integrante, visamos contribuir para
que se responsabilizassem sobre seus ditos e escritos, possibilitando o aprimoramento da
competéncia escritora.

Nossa andlise permitiu-nos observar que é na relacdo dialdgica que se da a
aprendizagem da escrita, na troca entre professor, alunos e colegas, como colaboradores
atuantes do processo, potencializando a aprendizagem por e com textos. Nesse sentido, a
referenciacdo é fundamental para o processo de producdo e compreensdo de textos, pois as
informacBes que vamos inserindo quando escrevemos, vdo se materializando na medida em
que agimos com e sobre eles, em cada situacdo de interagéo.

Assim, no espaco escolar, nas aulas de lingua portuguesa h& inimeras maneiras de se
tomar a lingua sob o ponto de vista da interacdo. Seja propondo uma producdo escrita,
interpretando/ debatendo determinado assunto ou revisando textos — coletiva ou
individualmente; seja escrevendo e reescrevendo, percebendo problemas antes ndo vistos ou
propondo novos modos de dizer — entendemos enfim que esta entidade multifacetada (KOCH,
2004; KOCH; ELIAS, 2016) abre mudltiplas possibilidades para a interacdo. A0 mesmo
tempo, compreendemos que nem sempre é facil para o professor articular contetdos e
conceitos para que todos os eixos dos estudos da linguagem interliguem-se.

Desse modo, a discussao proposta nesta pesquisa traz consigo desafios cuja superacéo
exige a continuidade de debates que auxiliem os alunos, em qualquer etapa da educagéo
béasica, a tornarem-se mais autbnomos, donos de fato de seus projetos de dizer.

Neste trabalho, tomamos o processo de (re)escrever como se fosse um bordado. E na
trama, no fazer e refazer, na analise dos nds do avesso, que o texto se (re)constroi e ganha

corpo, proporcionando sentido(s). Acreditamos que esse movimento possibilita a
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aproximagéo da escrita escolar, via (re)escrita, de sua fungdo social, ou que ao menos, sua

funcdo possa tornar-se visivel aos olhos de quem aprende.
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Maria — Producéo Escrita
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

[~
| ] —
U [ —

— UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO

w FEOERAL CENTRO DE ARTES E COMUNICACAO
P

RIS DEPARTAMENTO DE LETRAS

5

)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Para responsavel legal pelo menor de 18 anos - Resolugdo 466/12)

Solicitamos a sua autorizagdo para convidar o (a) seu/sua filho
@) (ou menor que estd sob sua responsabilidade) para participar como
voluntario (a) da pesquisa: O PAPEL DA REFACCAO TEXTUAL NA APROPRIACAO DE
HABILIDADES TEXTUAIS PELO ALUNO DO ENSINO FUNDAMENTAL - ANOS
FINAIS. Esta pesquisa é da responsabilidade da pesquisadora Maria Teresa Tezolini

Sugahara, residente & Rua Professor Augusto Lins e Silva, 420, apto. 302, Boa Viagem -
Recife CEP  51030-030, telefone (81)34625777/  (81)986520332 e email

mttezolini@gmail.com e da Orientadora da pesquisadora, a Profa. Dra. Suzana Leite Cortez,

residente & Rua Professor Augusto Lins e Silva, 420, apto. 202, Boa Viagem - Recife CEP
51030-030, Telefone: (81)997515273 e e-mail sucortez@gmail.com

Caso este Termo de Consentimento contenham informagcbes que ndo lhe sejam

compreensiveis, as davidas podem ser tiradas com a pessoa que esta Ihe entrevistando e
apenas ao final, quando todos os esclarecimentos forem dados, caso concorde que o (a) menor
faca parte do estudo, pedimos que rubrique as folhas e assine ao final deste documento, que
estd em duas vias, uma via lhe sera entregue e a outra ficard com o pesquisador responsavel.
Caso ndo concorde, ndo haverd penalizacdo nem para o (a) Sr.(a) nem para o/a
voluntario/a que esta sob sua responsabilidade, bem como sera possivel ao/a Sr. (a) retirar o

consentimento a qualquer momento, também sem nenhuma penalidade.


mailto:mttezolini@gmail.com
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Informacgdes Gerais sobre a Pesquisa

O objetivo dessa pesquisa € comprovar como as atividades de revisdo e reescrita textual
podem colaborar para uma melhora significativa nas producdes textuais dos alunos do Ensino
Fundamental - anos finais. Para isso, através de uma proposta de producédo textual feita pela
professora da sala, a pesquisadora coletara todas as redacGes para o levantamento do corpus
inicial. Dessas, selecionard cinco (0 grupo controle) — por diferentes graus de competéncia
escrita (boas, médias, fracas — de acordo com o esperado para o nivel de escolaridade). Apos
analise da pesquisadora, todas as producles retornardo aos alunos, com sugestdes e
apontamentos acerca do que pode ser melhorado no texto. Todos os alunos lerdo seus escritos,
bem como os bilhetes da pesquisadora e reescreverdo seus textos. A partir da analise do grupo
controle, a pesquisadora tecera suas consideragdes. Este procedimento producdo/ andlise/
reescrita serd aplicado duas vezes, com todo o grupo. Ao final da pesquisa, também sera
aplicado um questionario aos alunos para sabermos sobre suas impressdes ao participar da
pesquisa (contribuicBes ou ndo para o processo de aquisicao de habilidades de escrita).

Esta pesquisa acontecera no periodo de dois meses, com duas visitas semanais da

pesquisadora, a fim de acompanhar o desenvolvimento da mesma.

Riscos diretos aos voluntarios
Os riscos para os participantes sdo minimos, podendo incluir um pequeno desconforto e
constrangimento inicial quando da pratica das atividades de oralidade. Este desconforto inicial
sera minimizado a partir da relacdo de confianca construida entre professor-pesquisador e
alunos e da compreenséao de que este material contribuird para desenvolvimento do ensino de

Portugués e para o aprimoramento da competéncia escrita dos alunos.

Beneficios diretos e indiretos para os participantes

Os beneficios diretos e indiretos aos participantes sdo diversos. Por estarem
participando da pesquisa, os alunos poderdo ampliar seu repertério linguistico e seus
conhecimentos na Lingua Portuguesa, numa acdo reflexiva sobre as habilidades textuais
adquiridas, através da metalinguagem. Espera-se assim, que ao final desta pesquisa, que
enfocara a revisdo e refaccdo textual analisando as atividades epilinguisticas, o aluno possa
(re)construir significados na escrita, ampliando e/ou ressignificando seu entorno.

As informacOes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em

eventos ou publicacgdes cientificas, ndo havendo identificagdo dos voluntarios, a ndo ser entre
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0s responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a sua participacdo. Os dados
coletados nesta pesquisa (as producOes textuais de todos os participantes) ficardo
armazenados em pastas e em computador pessoal da pesquisadora e também no gabinete da
Orientadora da pesquisa, a Suzana Leite Cortez, no Centro de Artes e Comunicacdo, no
primeiro andar, & Av. Prof. Moraes Rego, 1235, Cidade Universitaria, Recife, PE, CEP
50670-420, pelo periodo minimo de cinco anos.

O (a) senhor (a) ndo pagara nada e nem receberd nenhum pagamento para ele/ela
participar desta pesquisa, pois deve ser de forma voluntaria, mas fica também garantida a
indenizacdo em casos de danos, comprovadamente decorrentes da participacdo dele/a na
pesquisa, conforme decisdo judicial ou extrajudicial. Se houver necessidade, as despesas para
a participagcdo serdo assumidas pela pesquisadora (ressarcimento com transporte e
alimentacéo).

Em caso de davidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, o (a) senhor (a)
podera consultar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE que
esta no endereco: (Avenida da Engenharia s/n — 1° Andar, sala 4 - Cidade Universitéria,
Recife-PE, CEP: 50740-600, Tel.: (81) 2126.8588 — e-mail: cepccs@ufpe.br).

Assinatura do pesquisador (a)

CONSENTIMENTO DO RESPONSAVEL PARA A PARTICIPACAO DO/A
VOLUNTARIO

Eu, , CPF , abaixo
assinado, responsavel por , autorizo a sua participacdo
no estudlo O PAPEL DA REFACCAO TEXTUAL NA APROPRIACAO DE
HABILIDADES TEXTUAIS PELO ALUNO DO ENSINO FUNDAMENTAL - ANOS

FINAIS, como voluntario (a). Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) pela

pesquisadora sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos, assim como 0s possiveis
riscos e beneficios decorrentes da participacdo dele (a). Foi-me garantido que posso retirar o
meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade para mim
ou para o (a) menor em questao.

Local e data
Assinatura do (da) responsavel:
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Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite
do sujeito em participar. 02 testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome:

Nome:

Assinatura:

Assinatura:
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APENDICE C - TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Md UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
B UNERSIDADE .
ﬁ FEDERAL CENTRO DE ARTES E COMUNICACAO

DE PERNAMBUCO DEPARTAMENTO DE LETRAS
£

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PARA MENORES DE 12 a 18 ANOS - Resolucéo 466/12)

Convidamos vocé (nome do/a menor), apds autorizacdo dos seus pais [ou dos
responsaveis legais] para participar como voluntario (a) da pesquisa: O PAPEL DA
REFACCAO TEXTUAL NA APROPRIACAO DE HABILIDADES TEXTUAIS PELO
ALUNO DO ENSINO FUNDAMENTAL - ANOS FINAIS. Esta pesquisa é da
responsabilidade do (a) pesquisador (a) Maria Teresa Tezolini Sugahara, residente a rua
Professor Augusto Lins e Silva, 420, apto. 302, Boa Viagem - Recife CEP 51030-030,
telefone (81)34625777/ (81)986520332 e emailmttezolini@gmail.com e da Orientadora da
pesquisadora, a Profa. Dra. Suzana Leite Cortez, residente a rua Professor Augusto Lins e
Silva, 420, apto. 202, Boa Viagem - Recife CEP 51030-030, Telefone: (81)997515273 e e-

mail sucortez@gmail.com

Caso este Termo de Assentimento contenha informacdo que ndo lhe seja compreensivel,
as duvidas podem ser tiradas com a pessoa que esta lhe entrevistando e apenas ao final,
quando todos os esclarecimentos forem dados e concorde com a realizagdo do estudo,
pedimos que rubrique as folhas e assine ao final deste documento, que estd em duas vias, uma
via Ihe sera entregue para que seus pais ou responsavel possam guarda-la e a outra ficara com

0 pesquisador responsavel.

Vocé serd esclarecido (a) sobre qualquer davida e estara livre para decidir participar ou
recusar-se. Caso ndo aceite participar, ndo havera nenhum problema, desistir € um direito seu.

Para participar deste estudo, o responsavel por vocé devera autorizar e assinar um Termo de


mailto:mttezolini@gmail.com
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Consentimento, podendo retirar esse consentimento ou interromper a sua participacdo a

qualquer momento, sem nenhum prejuizo.

Informacdes Gerais sobre a Pesquisa

O objetivo dessa pesquisa é comprovar como as atividades de reviséo e reescrita textual
podem colaborar para uma melhora significativa nas produces textuais dos alunos do Ensino
Fundamental - anos finais. Para isso, através de uma proposta de producédo textual feita pela
professora da sala, a pesquisadora coletara todas as redacdes para o levantamento do corpus
inicial. Dessas, selecionara cinco (0 grupo controle) — por diferentes graus de competéncia
escrita (boas, médias, fracas — de acordo com o esperado para o nivel de escolaridade). Apos
analise da pesquisadora, todas as producbes retornardo aos alunos, com sugestdes e
apontamentos acerca do que pode ser melhorado no texto. Todos os alunos lerdo seus escritos,
bem como os bilhetes da pesquisadora e reescreverao seus textos. A partir da analise do grupo
controle, a pesquisadora tecera suas consideragdes. Este procedimento producdo/ andlise/
reescrita serd aplicado duas vezes, com todo o grupo. Ao final da pesquisa, também sera
aplicado um questionario aos alunos para sabermos sobre suas impressGes ao participar da
pesquisa (contribui¢bes ou ndo para o processo de aquisicdo de habilidades de escrita).

Esta pesquisa acontecera no periodo de dois meses, com duas visitas semanais da

pesquisadora, a fim de acompanhar o desenvolvimento da mesma.

Riscos diretos aos voluntarios

Os riscos para os participantes sdo minimos, podendo incluir um pequeno desconforto e
constrangimento inicial quando da pratica das atividades de oralidade. Este desconforto inicial
sera minimizado a partir da relacdo de confianga construida entre professor-pesquisador e
alunos e da compreensdo de que este material contribuira para desenvolvimento do ensino de

Portugués e para o aprimoramento da competéncia escrita dos alunos.
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Beneficios diretos e indiretos para os participantes

Os beneficios diretos e indiretos aos participantes sao diversos. Por estarem
participando da pesquisa, os alunos poderdo ampliar seu repertorio linguistico e seus
conhecimentos na Lingua Portuguesa, numa acdo reflexiva sobre as habilidades textuais
adquiridas, através da metalinguagem. Espera-se assim, que ao final desta pesquisa, que
enfocara a revisdo e refaccdo textual analisando as atividades epilinguisticas, o aluno possa

(re)construir significados na escrita, ampliando e/ou ressignificando seu entorno.

As informacOes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em
eventos ou publicac6es cientificas, ndo havendo identificacdo dos voluntarios, a ndo ser entre
0s responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a sua participacdo. Os dados
coletados nesta pesquisa (as producOes textuais de todos os participantes) ficardo
armazenados em pastas e em computador pessoal da pesquisadora e também no gabinete da
Orientadora da pesquisa, a Profa. Dra. Suzana Leite Cortez, no Centro de Artes e
Comunicacdo, no primeiro andar, a Av. Prof. Moraes Rego, 1235, Cidade Universitaria,

Recife, PE, CEP 50670-420, pelo periodo minimo de cinco anos.

Nem vocé e nem seus pais [ou responsaveis legais] pagardo nada para vocé participar
desta pesquisa, também ndo receberdo nenhum pagamento para a sua participacdo, pois €
voluntaria. Se houver necessidade, as despesas (deslocamento e alimentagdo) para a sua
participacdo e de seus pais serdo assumidas ou ressarcidas pelos pesquisadores. Fica também
garantida indenizacdo em casos de danos, comprovadamente decorrentes da sua participacao

na pesquisa, conforme deciséo judicial ou extrajudicial.

Este documento passou pela aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo
Seres Humanos da UFPE que esta no endereco: (Avenida da Engenharia s/n — 1° Andar,
sala 4 - Cidade Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600, Tel.: (81) 2126.8588 — e-mail:
cepccs@ufpe.br).

Assinatura da pesquisadora
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ASSENTIMENTO DO(DA) MENOR DE IDADE EM PARTICIPAR COMO
VOLUNTARIO(A)

Eu, , portador (a) do documento de Identidade

, abaixo assinado, concordo em participar do estudo O PAPEL DA
REFACC,‘AO TEXTUAL NA APROPRIAC}AO DE HABILIDADES TEXTUAIS PELO
ALUNO DO ENSINO FUNDAMENTAL - ANOS FINAIS como voluntario (a). Fui

informado (a) e esclarecido (a) pela pesquisadora sobre a pesquisa, 0 que vai ser feito, assim

como 0s possiveis riscos e beneficios que podem acontecer com a minha participacao. Foi-me
garantido que posso desistir de participar a qualquer momento, sem que eu ou meus pais/

responsaveis legais precise pagar nada.

Local e data:

Assinatura do (da) menor:

Presenciamos a solicitacdo de assentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do/a

voluntario/a em participar. 02 testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome: Nome:

Assinatura: Assinatura:
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APENDICE D - QUESTIONARIO FINAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE ARTES E COMUNICACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM LETRAS

Prezado (a) aluno (a),

Este questionario tem como objetivo obter informacdes que possibilitem ampliar a viséo
sobre a escrita que os alunos do Ensino Fundamental — Anos Finais adquiriram ap0s passar
pela experiéncia. As respostas, que serdo de grande importancia para esta pesquisa, ficardo
restritas apenas a pesquisadora e a sua orientadora.

Agradecemos, desde j4, sua pronta colaboracéo.

Opinido dos alunos em relacdo a escrita de textos - grupo 11

Nome sala

Nascimento [/

1. Vocé gostou de participar dessas atividades de escrita e reescrita?

2. Vocé sentiu dificuldade na realizacdo das atividades? Quais?

3. A partir de agora vocé acha que esta escrevendo diferente de antes? Ou: vocé acha que

esta escrevendo diferente a partir dessa experiéncia?

4. O gque vocé aprendeu?

5. Vocé gostaria que houvesse mais atividades desse tipo na escola?
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ANEXO A - CARTA DE ANUENCIA DA ESCOLA

ESCOLA BRIGADEIRO EDUARDO GOMES

CARTA DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins, que aceitaremos a pesquisadora Maria Teresa Tezolini
Sugahara, a desenvolver o seu projeto de pesquisa O PAPEL DA REFACCAO TEXTUAL
NA APROPRIACAO DE HABILIDADES TEXTUAIS PELO ALUNO DO ENSINO
FUNDAMENTAL — ANOS FINAIS, que esta sob a coordenacdo/orientacdo da Profa. Dra.
Suzana Leite Cortez, cujo objetivo é discutir o papel da reescrita textual dos textos de opinido
produzidos pelos alunos como ferramenta indispensavel ao processo de aquisicdo de
habilidades textuais no contexto da sala de aula do 9° ano do Ensino Fundamental — Anos
Finais, na Escola Brigadeiro Eduardo Gomes.

Esta autorizacdo estd condicionada ao cumprimento da pesquisadora aos requisitos da
Resolucdo 466/12 e suas complementares, comprometendo-se utilizar os dados pessoais dos
participantes da pesquisa, exclusivamente para os fins cientificos, mantendo o sigilo e
garantindo a ndo utilizacdo das informacgdes em prejuizo das pessoas e/ou das comunidades.

Antes de iniciar a coleta de dados a pesquisadora devera apresentar a esta Instituicdo o
Parecer Consubstanciado devidamente aprovado, emitido por Comité de Etica em Pesquisa
Envolvendo Seres Humanos, credenciado ao Sistema CEP/CONEP.

Local, em / /

Nome/assinatura e carimbo do responsavel onde a pesquisa sera realizada



