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RESUMO

Este trabalho tem por objetivo investigar como o discurso e as praticas do professor
interferem na producao textual de seus alunos. O foco recai sobre dois fen6menos
bastante recorrentes na fala: a repeticdo e os marcadores discursivos. Foram
comparadas trinta redagdes de alunos de segunda e quarta séries produzidas como
atividade escolar e em contexto fora da sala de aula. Teoricamente, parte dos
pressupostos do Sociointeracionismo Discursivo e Cognitivista e considera a
perspectiva da relacao entre a fala e a escrita. As andlises evidenciam, primeiro, que
o discurso do professor em sala de aula influencia diretamente os textos dos alunos
ali produzidos e, segundo, que a producéao textual varia de acordo com o contexto
situacional de producéo, a saber, em sala de aula e fora dela. Em ambos os casos,
os resultados refletem-se nas formas de ocorréncia da repeticdo e dos marcadores
discursivos. O estudo aponta para a necessidade da escola adotar e praticar a
nocao de género textual no ensino da producgao textual, visto que os alunos se
apropriam de maneira pragmatica das estratégias discursivas que s6 a nocao de

género textual permite discriminar.

PALAVRAS-CHAVE: Redacéao; Repeticao; Marcadores discursivos; Fala e Escrita.



ABSTRACT

This paper aims to investigate how teacher’s discourse and practices interfere on text
production of their students. It focus on two phenomena very much recurrent in
speech: repetition and discourse markers. It compares thirty texts produced by
students inside the classroom and outside it. The texts are produced by high school
students from the 2" and 4™ level. Theoretically, we depart from some of the
assumptions of the Discursive and Cognitive Sociointeracionism as well as the
perspective of the relation between speech and writing. The analyses show (1) that
the teacher’s discourse in classroom influences the texts of their students directly
and (2) that students’texts vary according to the situational context of production,
e.g., inside and outside classroom. In both cases, the results are reflected in the way
repetition and discursive markers occur. The study suggests the need of schools to
adopt and to practice the notion of text gender in text teaching, once students learn

how to write texts in a pragmatic way.

KEYWORDS: Composition; Repetition; Discoursive markers; Talk and Text.
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CAPITULO 1

INTRODUCAO

Este trabalho se insere na perspectiva Sociointeracionista do discurso eu vé
as producdes linglisticas como palco interacional, projetada dialogicamente e que
promovem acoes linglisticas pragmatico-comunicacionais. Vé ainda que os textos,
uma vez promovidos a géneros textuais, ou seja, que circulam socialmente,
adquirem em sua configuragdo caracteristicas que os fazem codificar tragos
caracteristicos dos eventos comunicativos em que se inserem, e revelam o0s
propésitos comunicativos de seus atores. Nosso propdsito, nesse sentido, passa a
ser a aplicacao desses conceitos ao contexto educacional, sobretudo, no ensino de
producéo textual em lingua materna.

A tese central aqui defendida é a de que o processo de producgao textual em
sala de aula se configura com base na especificidade das praticas de letramento
escolares, o que engloba as formas com as quais o professor organiza as atividades
de producdo textual em sala de aula e se constitui num interlocutor e que as
condicbes de producao textual escolar — isto €, o ambiente de sala de aula —
favorece a heterogeneidade de praticas de textualizacdo frente a caracteristicas
especificas da situacao pedagogica.

Os alunos ao escreverem, tendem a repetir o discurso do professor e a
pensar a organizacdo textual da redacdo escolar como uma aproximacdo do
discurso do professor. De tal forma, os fenbmenos aqui investigados — repeticoes e
marcadores discursivos — nos textos dos alunos, cumprem funcbes que se
aproximam das funcdes que exercem nos textos produzidos pelos professores
durante as aulas e instrucdes para a producao textual. Assim, entre os textos
produzidos durante a aula pelo professor e os textos produzidos pelos alunos,
encontramos correspondéncia de formas de repeticoes; ja em relacdo aos
marcadores, um parametro de configuracao e organizacao textual tendo em vista o

interlocutor.



Uma vez inseridos no espaco escolar, os alunos levam em conta que o
género redacdo nao guarda uma fungcao comunicativa em si mesmo, mas serve,
primordialmente, como um discurso que visa a atender expectativas do professor.
Nesse sentido, as criancas escrevem tendo em mente o professor como Unico
interlocutor. Isso serd comprovado pela comparacdo de redagdes produzidas em
sala de aula e fora dela, mudando as condi¢des de producédo e verificando como um
mesmo texto produzido em dois momentos diferentes acarreta em mudangas na
superficie textual, sobretudo, na utilizacao de repeticbes e marcadores.

Para chegarmos as hip6teses que se desencadearam nessa pesquisa,
percorremos um caminho inusitado. Durante as pesquisas iniciais para o meu
projeto de mestrado original (oralidade nos livros didaticos), uma professora de
lingua portuguesa se aproximou e disse: “Veja se vocé consegue entender esse
texto”. A colega nos mostrou um texto aparentemente incoerente, repleto de frases
fragmentadas. Realmente, naquele momento, ndo consegui entender nada do que
havia lido. Quando afirmei que ndo estava compreendendo, a professora entdao me
explicou do que se tratava, o assunto do texto e qual era a exigéncia da tarefa de
producéo textual. Feito isso, consegui entender o texto.

Exatamente nesse momento, quando percebi que havia conseguido entender
o texto, um insight me ocorreu: recordei-me de todas as atividades de producéo
textual que realizei enquanto aluno e que coordenei enquanto professor; lembrei-me
de todas as reclamacodes e inquietacdes das professoras nos cursos de formacéo
continuada que ministrei. InUmeras perguntas passaram em minha mente (Qual o
problema desse texto? Onde o professor falhou? Como ele deveria ter dados as
instrucdes? O que esse texto revela sobre o processo cognitivo do aluno?...). Levei
aquele texto para casa e o analisei exaustivamente. Sé entdo percebi onde estava
localizado o cerne da questao: sempre trabalhamos em sala o que achamos que 0s
alunos devem aprender, mas esquecemos de observar como os alunos aprendem o
que achamos que ele deve aprender. E mais: como lidar com essa intersubjetividade
de aprendizagem no cotidiano de sala de aula. Precisa-se, neste caso, assumir uma
posicao teodrico-metodoldgica no tratamento dos textos produzidos na escola. Uma
construgdo desse arcabouco deveria ser feita. Decidimos entao, fazé-lo.

As metodologias de ensino mudaram significativamente. As teorias
lingUisticas e sociointeracionistas e suas discussdes sobre a linguagem contribuiram

- € muito - para isso. Mas o peso da tradicdo acaba cerceando muitas das praticas
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tidas como modernas - fator que acarreta uma confuséo didatica na qual os alunos
se perdem na encruzilhada entre o que o professor pretende e aquilo que consegue
fazer.

Nos cursos de formacdo continuada que ministrei, sempre era levantada a
questao da relacao entre teoria e pratica e da dificuldade em transpor didaticamente
as teorias apresentadas as professoras. Constantemente, as participantes alegavam
que as teorias ndo eram suficientes para dar conta dos problemas no ensino de
lingua materna, j4 que as dificuldades dos alunos requeriam estratégias de ensino
que suprissem dificuldades deles mesmos e nao do professor. E foi isso que me
levou a construir este trabalho.

Percebi que o processo de ensino e aprendizagem escolar — o qual passa
sempre pelo crivo do professor — carrega um peso maior do que geralmente
percebemos. Nao se trata de atribuir ao professor toda a responsabilidade dessa
relacdo, mas de ressaltar como ele € o elemento desencadeador e delineador desse
processo. Para tanto, ndo basta ao educador a municdo de estratégias de ensino
concebidas sob esta ou aquela teoria. Deve-se, antes, fazer o professor pensar
sobre as teorias, levando-o a uma concepcao de lingua/linguagem e a refletir como
essa concepcao opera nas relacbes de ensino e aprendizagem. Em suma, o
educador precisa ter clareza do papel da linguagem enquanto contetudo ensinavel e
enquanto mediadora do processo de ensinar.

A partir dai, o professor necessita compreender o modo como a linguagem
afeta seus alunos e de que forma eles percebem e processam essa linguagem que
se externa em seus saberes adquiridos. Essa concepcao da linguagem dentro da
escola deve dar conta nao sé daquilo que os alunos devem aprender, mas também
de que maneira essa linguagem escolar favorece essa aprendizagem e com que
estratégias os educandos internalizam/subjetivam essa linguagem, externando-a em
produtos linglisticos escolares e extra-escolares. Tal concepgéo de linguagem do
professor deve ainda englobar o seu discurso pedagégico e o modo como ele
delineia a aprendizagem dos alunos. Compreendemos que este ultimo ponto é
nodal.

A forma com que podemos visualizar essa materializagcdo discursiva se da,
necessariamente, via producao de textos. Nesse sentido, a producao de textos na
escola que constitui uma pratica de letramento num dominio especifico, carrega em

si marcas caracteristicas desse lugar, pois além de refletirem o contexto de
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producédo, sdo, também, objetos pedagdgicos que refletem conteludos escolares.
Esses fatores dao contornos singulares aos textos escolares que os diferem de
situacdes outras — situacdes para as quais educamos nossos alunos a enfrenta-las.
O professor, dentro deste micro-espaco, precisa tratar os textos escolares como o
lugar da exteriorizacao da aprendizagem e também dos processos que refletem o
como se deu essa aprendizagem.

Assim, este trabalho pretende desenvolver uma concepcdo de ensino de
producédo textual que construa nos leitores/professores uma postura de investigador,
de “detetive” — aquele que procura pistas, indicios de como aconteceram as coisas
para depois decifrar o todo. Trata-se de investigar como o aluno aprende para,
depois, saber como ensinar. E esse “como ensinar” deve configurar o seu discurso
pedagdgico, aquele que medeia o conteudo ensinavel e a aprendizagem dos alunos.

Nessa atitude investigativa, o professor deve observar fenémenos linguisticos
recorrentes que possam espelhar a percepgdo cognitiva do processo de
ensino/aprendizagem, que possam dar elementos e parametros de observacao e
permita levantar hip6teses sobre o processo de producdo textual feito pelos
educandos.

Neste trabalho, elegemos como elementos a serem investigados nos textos
as repeticoes e os marcadores discursivos — reconhecendo, é claro, a existéncia
de outros. Esses fenbmenos linglisticos foram escolhidos pelas seguintes
motivacoes:

a) Sao fenbmenos inerentes e necessarios a praticamente toda manifestacao
lingUistica, além de explicitarem claramente relagdes interacionais, portanto,
produtivos para os propésitos deste trabalho;

b) A ocorréncia desses fen6menos pode ser facilmente encontrada em textos
orais e escritos, embora sejam geralmente vinculados aos textos orais;

c) Justamente por serem mais vinculados as producbes orais e por
centralizarmos nossos estudos nas séries iniciais do ensino fundamental — ou
seja, nos passos iniciais da aquisicdo da escrita — a presenca desses
elementos também pode nos favorecer na identificacdo do papel da fala
nesse processo.

Procuramos compreender qual a relacdo desses fenbmenos (repeticao e
marcadores) com a forma de transmissao dos conteudos pelo professor. Em outras

palavras, como tais fenbmenos refletem o modo como o professor organiza uma
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situacao de producao textual. Se os alunos saissem da sala de aula e produzissem
o0 mesmo texto, fariam exatamente a mesma coisa, ou seja, repetiriam e marcariam
seus textos da mesma forma? Com isso, estariamos indo ao encontro das
expectativas daquela professora no corredor da escola com a seguinte pergunta:
como foram as instrugdes para a producao do texto? Ou simplesmente, 0 que voceé,
professor, disse na aula antes de solicitar que seus alunos produzissem textos?

Nossa hip6tese central é a de que a forma com que o professor, através do
seu discurso, conduz sua aula, acaba incidindo sobre as estratégias de textualizacao
dos seus alunos. E esse trabalho se torna relevante principalmente por olhar essa
influéncia nos textos dos alunos. Portanto, perceber como se da essa interferéncia
implica em uma mudanca na acao pedagdgica por parte do professor — por isso 0
trabalho também contempla subsidios para a construcdo de propostas de ensino a
serem posteriormente aplicadas e testadas.

Para fazer com que os professores/leitores desse trabalho compreendam
nossa proposta calcada numa concepc¢ao de lingua como, primordialmente, lugar de
interacdo, construimos um arcaboucgo teérico que deve ser considerado como
premissa basica na andlise dos textos: uma compreensédo da linguagem de forma
geral e das especificidades das praticas de linguagem escolar.

A partir dai, esta investigacdo encontra-se disposta da seguinte forma: no
capitulo segundo, apresentamos a metodologia de nossa pesquisa, demonstrando
0s passos dados para a construcdo da situacao de pesquisa e da coleta de dados.
Ressaltamos também a concepcéao tebrica da postura analitica adotada, uma vez
que incitamos a condi¢do investigativa para a analise dos textos, ndo poderiamos
tomar critérios de analises puramente quantitativos ou formais.

No terceiro capitulo, nos debrucamos sobre o Sociointeracionismo
Discursivo. Buscamos nas teses bakhtinianas sobre a interacdo verbal e o
dialogismo respostas para compreender que toda producao linglistica é direcionada
a produzir interacao, é sempre dirigida para alguém dentro de um contexto social,
previamente avaliado pelo produtor textual. Ja nos postulados vygotskyanos,
evidenciamos que essa dimensao interativa e social € a mesma que guia 0 processo
de ensino e aprendizagem, no qual o professor enquanto mediador exerce um papel
central, ao mesmo tempo em que o reflete nas acdes pedagogicas.

Como utilizamos o ensino de lingua materna como eixo norteador deste

estudo, no capitulo quarto abordamos as relagdes da fala e da escrita, relacoes tao
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facilmente identificadas nas séries iniciais aqui analisadas. No entanto, ndo nos
limitamos as discussdes a respeito dessas relacdes estritamente mas as abordamos
também no contexto escolar, sob as perspectivas da alfabetizagao e do letramento.

No quinto capitulo, discutimos o texto escolar, denominado “redacao”,
procurando responder se ele se enquadra nos géneros textuais. Para tanto,
procuramos nao sé analisar a redacao sob a 6tica dos géneros, mas também discutir
seu funcionamento no ambiente escolar, bem como de que forma os alunos
percebem o momento de producao textual. Isto posto, discutimos se neste contexto
a redacgao seria de fato um género textual.

No sexto capitulo, apresentamos as balizas teéricas dos fendbmenos
investigados: repeticbes e marcadores discursivos. Procuramos, neste capitulo,
identificar e caracterizar os fendmenos, deixando clara a maneira pela qual iriamos
classificar um item lingUistico como repeticdo ou marcador, além de trazer um breve
e limitado resumo de outras abordagens sobre os mesmos fendmenos, evidenciando
que contribuicdes eles forneceram para este estudo.

No sétimo e ultimo capitulo, desenvolvemos a anélise propriamente dita, na
qual observamos, através da ocorréncia das repeticbes e dos marcadores
discursivos, de que modo as formas de organizagdo das condicoes de producéo
textual que incidem diretamente sobre os alunos refletem a percepcado dessas
condicdes na configuragao linguistica do texto.

Vale esclarecer que esta investigacdo nao consiste em um trabalho de cunho
quantitativo, nem puramente teorico. Apenas procura desvincular a idéia do
imediatismo entre as “novas” teorias e a qualidade ou o sucesso de praticas
pedagdgicas no ensino de lingua materna. Primou-se por discutir aquilo que o
professor deve ter sempre em mente, como uma base teérica sélida, a partir da qual
ele deve perceber as praticas de linguagem escolar nas quais esta inserido. Isso
levara o educador a refletir sobre as relacdes estabelecidas nesse processo, através
de indices que as revelem — indices que devem ser colhidos nos produtos que
refletem essas relagdes, ou seja, as redacdes dos alunos. S6 assim, o professor se
tornara capaz de rever e reinventar sua pratica de acordo com as capacidades
cognitivas intersubjetivas de seus alunos e de si mesmo.

N&ao se trata, pois, de uma tarefa simples. Mas consideramos o passo inicial e

0 mais importante.



CAPITULO 2

ASPECTOS METODOLOGICOS

“Decifrar” ou ‘ler” pistas dos animais sdo metaforas. Sentimo-nos
tentados a toma-las ao pé da letra, como a condensacdo verbal
de um processo historico que levou, num espago de tempo talvez
longuissimo, a invengao da escrita.

Carlo Ginzburg

Este capitulo descreve o percurso metodologico utilizado desde a pesquisa de
campo até o método de analise, passando pelo tratamento dos fendémenos
investigados. Esta secédo tem, pois, o propdsito de delinear e relacionar os dados
obtidos com os conceitos adotados, reforcando a vinculacdo dos resultados aos
aspectos da pesquisa numa relacdo constitutiva mutua. Ressaltamos neste ultimo
aspecto que ao serem investigados cientificamente, os fenémenos revelam-se
fortemente influenciados pelos aspectos metodoldgicos da pesquisa.

Tomamos de antemdao, dois pressupostos a serem discutidos do ponto de
vista tedrico posteriormente: a) o texto como lugar de interacao, e b) o texto como
objeto de investigacao.

Desses dois pressupostos, decorrem duas premissas. Em relacéo a primeira,

significa dizer que

“O texto [...] € uma unidade linguistica concreta (perceptivel pela visdo ou
audicdo), que ¢é tomada pelos usuarios da lingua (falante/ouvinte ou
escritor/leitor), em uma situagdo de interacdo comunicativa especifica, como uma
unidade de sentido e como preenchendo uma fungdo comunicativa reconhecivel
e reconhecida, independentemente da sua extenséo. Dessa forma o texto serd o
resultado, o produto concreto da atividade comunicativa que se faz seguindo
regras e principios discursivos sdcio-historicamente estabelecidos que tém de ser
considerados.”(TRAVAGLIA, 2002:67)

Portanto, o texto é o objeto que deve fundamentar a analise, e aqui estamos
nos referindo a segunda premissa, pois nele encontramos as marcas introduzidas
pelos atores no momento da producao. Nesse sentido € que tomaremos repeticao e
marcadores discursivos com pistas de contextualizagédo (cf. Gumperz, [1982]2002).



Ainda sobre a segunda premissa, se olhamos os textos como lugar de
materializagdo discursiva e como objeto de andlise para a compreensdo dos

fendbmenos, significa que o método de analise é de suma importancia como um guia



2.1 — Coleta e Interpretacao de Dados: Pressupostos Teodricos

O primeiro passo do nosso processo metodoldgico consistiu em compreender
o papel do discurso no desempenho lingiistico do aluno de Lingua Portuguesa. Para



nivel do discurso. Afinal, 0 que estd em jogo € a linguagem, seja em que modalidade
for.

O préximo passo da nossa vereda metodolégica tinha como finalidade inserir
o contexto na analise dos dados na busca de uma relacao constitutiva entre discurso
e texto. Assim, além da etnografia, recorremos a um método analitico que nos
operacionalizasse o0 modelo dedutivo, dentro dos nossos propdsitos investigativos.
Isso nos levou ao historiador Carlo Ginzburg e seu paradigma indiciario.

Num ensaio critico a chamada “ciéncia galileana” e positivista, Ginzburg
(2003) repensa a necessidade de a ciéncia contemporanea ter que impor uma
exatiddo generalizada ao seu objeto de estudo, dotando-o de uma exatidao
generalizada, de maneira que se eliminem as particularidades em nome de um rigor

cientifico — a tdo chamada “delimitacao do objeto”. Segundo Ginzburg (2003:163),

(...) o verdadeiro obstaculo a aplicacao do paradigma galileano era a centralidade
maior ou menor do elemento individual em cada disciplina. Quanto mais os tragcos
individuais eram considerados pertinentes, tanto mais se esvaia a possibilidade
de um conhecimento cientifico rigoroso.

Com isso, Ginzburg (2003) evoca, baseado nas praticas milenares de
decifragdes de pistas por cacadores, pelo saber venatério e divinatério de povos
antigos em campos como a medicina popular e, principalmente, na epistemologia
triadica de Freud-Morelli-Sherlock Holmes, um paradigma que chama de “indiciario”.
Tal método apresenta um “rigor flexivel” por meio do qual o pesquisador procura
despir-se da suposta neutralidade cientifica para interagir com o objeto e ser por ele
interpelado. Desse modo, 0 pesquisador constréi os dados e o0s constitui ao mesmo
tempo em que os interpreta e os retém. Tais dados sdo destituidos de uma teoria
pré-formulada, da qual seriam apenas uma ilustracdo. E através das pistas
oferecidas pelos dados — pistas muitas vezes Unicas e singulares — que o
pesquisador ou o cientista vai constituindo o objeto, procurando, no seu produto
final, indicios dos processos que o constituiram. Pistas e indicios ndo raros pouco
notados e quase despercebidos, marginalizados diante do foco “objetivo” de uma
investigacao positivista. Segundo Santos (2003:149),

A relevancia que se atribui aos indicios funciona, portanto, em sentido bem
particular: eles ndo sdo nem a representacdo direta da relagcdo que o sujeito
estabelece com a linguagem, nem o pretexto para uma postura analitica que tenta
“linearizar” essa relagdo, como se ela fosse transparente. Ao contrario, os indicios
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revelam a relagdo sujeito/linguagem em sua complexidade constitutiva, em sua
opacidade.

Bakhtin (1993), sob outra perspectiva, a do ato, apoia essa metodologia que
contempla o ato singular, buscando pela sua compreensdo e nao pela
generalizacdo. Para o autor, isso nao significa a anulagcao dos elementos repetiveis
e generalizaveis dos atos humanos. O filosofo vai na contramdo da tendéncia
kantiana que contempla o conteldo do ato e negligencia seu processo. Bakhtin
(1993) postula uma analise que abarque a acdo humana em sua completude,
englobando o continuum de sua realizagdo, levando em conta 0s niveis socio-
histéricos e ndo apenas a acao isolada em si mesma para uma analise abstraida e,
a partir dai generalizavel.

Nossa investigacdo encontrou, enfim, uma metodologia de andlise capaz de
contemplar o campo da pesquisa em quase sua totalidade. Essa perspectiva
permitiu descrever o contexto social e seus atores através da abordagem etnografica
levando-nos também a perceber, a partir dos dados, como esse contexto incidiu
sobre os produtos linglisticos e fazendo-nos reconstruir o processo de producao
gracas ao método indiciario de Ginzburg (2003). A adocdo desse procedimento
metodoldgico manteve-nos afastados do positivismo e da centracao no quantitativo —
formas que empobreceriam enormemente nossa analise se nos restringissemos

unicamente a elas.

2.2 — Amostra

Nossa pesquisa foi realizada nos dias 13, 14 e 15 de dezembro de 2004 em
duas escolas publicas da rede municipal da cidade de Altinho, Pernambuco,
localizada a 32 quilometros de Caruaru. A opcao pelas escolas publicas se deu,
além do motivo pessoal, em decorréncia da relevancia e do sentido da pesquisa.
Sabemos do quanto temos que trabalhar por melhorias do ensino publico e esta
pesquisa surgiu nos corredores de uma escola publica.

Na Escola Municipal Dr. Moraes Rego, investigamos a segunda série da
manha. A escola fica situada no bairro mais pobre da cidade. Segundo dados de um
questionario aplicado momentos antes da pesquisa, 95% dos alunos sao filhos de
pais analfabetos, tomando-se aqui analfabetos como aqueles que nao tém dominio
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funcional e grafico da tecnologia da escrita — ndo sabe ler, nem escrever. A média
de idade € de 8 anos e a classe é composta por 36 alunos.

Na Escola Municipal Maria do Socorro, analisamos a quarta série da manha.
Essa escola se situa no centro da cidade. Nesse caso, o numero de pais analfabetos
revelado pelo mesmo questionario diminui sensivelmente em relagdo a outra escola:
45%. Os alunos tém em média 10 anos de idade e a classe € composta por 42
alunos. Também ha uma discreta melhoria nas condicdes financeiras, embora todos
se enquadrem na categoria “pobre”.

Feita a escolha das escolas, foi realizada a escolha das professoras, que
seria o fator determinante para a escolha das classes.

A professora A.P., da segunda série, € considerada “referéncia” na escola. De
fato, a educadora faz um excelente trabalho conforme apuramos em depoimentos
informais na Secretaria de Educacao e na prépria escola, bem como durante nossa
observacdo. A educadora possui ensino superior, sendo graduada em Pedagogia
pelo PROGRAPE".

Praticamente o mesmo se pode afirmar acerca da professora E. E., da quarta
série. A educadora possui exatamente a mesma formagdo. Demonstra ser
extremamente dedicada e atualmente leciona com base na proposta do programa
“Acelera” do Instituto Ayrton Senna. E conhecida pela sua versatilidade em sala.

O que nos fez escolher essas professoras foram exatamente os comentarios
a seu respeito fornecidos pela Secretaria de Educacao e pelas dire¢cdes das escolas.
Precisamente por serem excelentes profissionais, essas educadoras seriam capazes
de nos oferecer dados para a observacdao que ndo encontrassem nas “falhas”
pedagdgicas ou nas deficiéncias profissionais a explicacao para determinados fatos.
Nesse aspecto, o fator decisivo para a escolha das turmas foi a professora.

2.2.1 — As Etapas da Pesquisa
Nossa pesquisa consistiu nas seguintes etapas:

1. Inicialmente, um breve contato com a turma;
2. Em seguida, a sessao do desenho assistido em sala de aula;
3. Mais adiante, coleta e andlise da producao escrita em sala de aula;

' Programa Especial de Graduacdo em Pedagogia, mantido pela Universidade de Pernambuco (UPE)
visando a habilitacdo dos professores em exercicio que nao possuem nivel superior.
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4. Posteriormente, coleta e exame do texto oral em entrevista;

5. Finalmente, coleta e analise da narrativa escrita em entrevista.

Todo o percurso metodolégico dessa pesquisa foi por nés elaborado, no qual
tracamos as etapas buscando alcancar os resultados hipotetizados nos objetivos
anteriormente citados.

Na primeira etapa, participamos de um rapido encontro com a turma, apenas
para a apresentagdo e uma pequena conversa em que nos apresentamos. Foi
explicado o motivo da minha presenga e os procedimentos a serem executados.
Porém, ndo entramos em maiores detalhes pois queriamos evitar que alguma
informacéo dada de antemao interferisse no momento de producéo textual.

No segundo momento, foi realizado o evento desencadeador da pesquisa,
gue consiste nos seguintes passos: a professora orienta os alunos assistirem a um
episédio de um desenho animado®. Nesse momento, retiramo-nos da sala, mas
continuamos gravando as orientacées da professora em sala de aula. Entre tais
orientacdes, consta a de que os alunos teriam de nos contar a histéria em outra sala
onde aguardavamos apos o término da aula. Depois de assistirem ao desenho, os
alunos tém uma conversa rapida com a professora, também por nés gravada e é
solicitada a eles a producdo de uma narrativa escrita contando a histéria, sendo esta
a terceira etapa. Com as etapas citadas até agora, cria-se um evento comunicativo,
no caso, uma aula que podemos chamar de “tradicional”. Os atores assumem o0s
papéis tradicionais: a professora fala, os alunos escutam e falam nos momentos
permitidos e executam uma tarefa escolar. Nesse evento, os alunos sabem que
estdo produzindo um texto para serem avaliados, ou seja, tém de externalizar e
textualizar conteldos os quais eles julguem necessarios a satisfacdo do professor
enquanto avaliador. Esse seria o Evento Comunicativo 1.

Na quarta etapa foi executada com a nossa presenca. Inicialmente, foi
aplicado um questionario (Anexo 6), numa entrevista semi-estruturada, feita com um
aluno por vez, que visou a obtencdo de dados acerca do contexto familiar e das
praticas de escrita dentro e fora da escola. Em seguida, foi-lhes solicitada a narrativa
escrita (Anexo 3). A funcéo desta outra producao escrita € a de descaracterizar o

ambiente de sala de aula. A produgdo seria feita sem maiores orientagdes

% Bart, o General. In: Os Simpsons. 12 temporada completa. Disco 2. P (1990) & C (2001). 20th
Century Fox Home Entertainment. A sinopse do episddio consta no Anexo 5.
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pedagdgicas e tendo em vista um novo interlocutor, no caso, o pesquisador. Quando
afirmamos que nao oferecemos orientacées pedagdgicas, dizemos que nao se
explicitou as etapas de producao textual como se estivéssemos ensinando aqueles
alunos — embora, claro, orientamos que aquele texto seria produzido para o
pesquisador. Procurou-se criar uma atmosfera de distancia entre alunos e
pesquisador a fim de os alunos perceberem que, mesmo estando em um anexo da

escola, ndo estavam num espaco de sala de aula.

Na quinta e Ultima etapa, uma nova narrativa, desta vez, oral. O texto oral
nesse contexto aparece com um elemento comparativo com a escrita, pois se as
repeticdbes e os marcadores discursivos sdo elementos geralmente associados a

oralidade, teriamos o texto narrativo oral com um parametro para os textos escritos.

Estas ultimas etapas de producéao textual oral e escrita feitas fora do ambiente
de sala de aula embora ainda dentro da escola, criou um novo evento comunicativo.
Desta vez, as criangas estavam num outro contexto para produzirem as redacoes;
sabiam que estavam diante de um pesquisador que nao tinha o proposito de avalia-
las, mas que estava realizando o trabalho e precisava da colaboracdo desses
alunos. A pressao da avaliacdo da lugar ao esforco em satisfazer e colaborar com
uma pessoa de fora da escola. Cria-se entdo o Evento Comunicativo 2. Nos textos
escritos temos o Evento Comunicativo 2A, e nos textos orais temos o Evento

Comunicativo 2B.

Assim temos dois eventos distintos: o Evento Comunicativo 1, em que temos
uma situagéo cotidiana de sala de aula, e o Evento Comunicativo 2, no qual temos
uma situacao de pesquisa formal. Existem, portanto, dois propdsitos em questdo: no
primeiro, ser avaliado e no segundo, colaborar com alguém de fora da escola.
Enquanto que no primeiro evento o aluno estaria hierarquicamente sob a avaliagao
do professor, no segundo evento o aluno estaria num patamar superior ao

pesquisador, pois estaria colaborando com uma pesquisa.

Vale ressaltar que a jornada de producgdo foi exaustiva para os alunos, pois
produziram 3 textos sobre o mesmo assunto numa mesma manha. No entanto,
principalmente os textos produzidos durante o Evento Comunicativo 2, pudemos
perceber que o fator cansaco nao incidiu sobre a producéo textual, revelando, ao
contrario, um entusiasmo em colaborar com a pesquisa. A nossa percepg¢ao no
momento de coleta dos dados revelou que o cansacgo pela repeticao da tarefa trés
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vezes nao se externalizou nem comprometeu a pesquisa, mesmo considerando que
isso pode ter acontecido e que, por conveniéncia, ndo foi expressado.

Salientamos ainda, a questao da producao do texto narrativo a partir de um
outro texto, no caso, o episédio de desenho animado. Nesse sentido, trata-se de um
re-conto narrativo, uma vez que a histéria ndo foi criada pelos alunos, e sim,
recontada. Trata-se de uma estratégia de retextualizacao (cf. Marcuschi, 2003) ou
de refaccao textual (cf. Abaurre et al., 1995). Preferimos o termo refaccao textual por
nao se tratar de uma textualizacao fidedigna de um texto falado para o escrito, 0 que
€ a proposta de Marcuschi (2003). A refaccao textual abarca o processo de repetir
uma producgédo textual com vistas a sua adequacao a uma situagao comunicativa em
que se observa, na proposta de Abaurre et al. (1995) os indicios deixados e
hipoteses levantadas pelo produtor do texto nos distintos momentos de producao.
Justamente a proposta por nés apresentada neste trabalho, no qual olhamos para a
producédo textual para compreendé-la e deduzir a partir dos préprios textos seu

contexto de producéo e as estratégias de textualizacao realizadas pelos educandos.

2.2.2 — Os numeros do corpus

Foram coletados os textos de quinze alunos de cada série. Cada um produziu
trés textos (um oral e um escrito para o pesquisador e um escrito para a professora
em sala de aula), resultando, por classe, um numero de quarenta e cinco textos,
num total geral de noventa producdes textuais.

As escolhas dos alunos foram realizadas pelas professoras, orientadas para
indicar cinco alunos excelentes, cinco alunos intermediarios e cinco alunos com
maiores dificuldades.

Desses quinze alunos, escolhemos cinco de cada série para constituir o
corpus, escolhendo dois com maiores dificuldades, dois intermediarios e um
excelente. Restringimos. assim, ao nimero de quinze textos por série, num total de
trinta para procedermos a analise.

O numero aparentemente reduzido de textos parece nao prejudicou 0s
resultados obtidos com a analise, ja que 0 nosso objetivo centraliza-se na realizagéo
de uma pesquisa qualitativa, ressaltando o papel do contexto de forma heterogénea
nos textos dos alunos. Dessa forma, esse numero nos oferece de maneira

satisfatoria dados que permitem entender a producao textual em sala de aula. Se a
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caracteristica que pretendemos observar nos textos € a heterogeneidade, ela torna-
se premissa aplicavel aos demais textos excluidos da analise.

Em resumo, temos:

Situacao de Situacao de Situacao de
Coleta 2A Coleta 2B

Levando em conta a histéria dos sujeitos com a escrita levantada pelos
questionarios, e tentando separar, no momento de producao, o contexto escolar de
um outro contexto (de pesquisa, mudando-se assim os interlocutores), analisamos a
ocorréncia das repeticoes e dos marcadores — elementos linglisticos tomados como
0s mais produtivos para a verificacdo dos propdsitos da pesquisa — nos trés textos
produzidos pelos alunos, procurando entender como cada situacdo interferiu no
momento da produgdo. Se a ocorréncia da repeticdo e dos marcadores esta
intimamente ligada, a priori, a oralidade, que tipo de género é o texto escolar que
permite a ocorréncia de tais fenbmenos? Queriamos entender se isso estaria ligado
as condicoes de producdo do texto escolar, do género redacdo. S6 assim
poderiamos sugerir mudancas de atuacao pedagdgica.

Como este trabalho propée uma analise que procure sobrepor o qualitativo
sobre o quantitativo, torna-se necessario expor as fundamentacdes teoricas que
apontam para concepcoes sobre a lingua e a linguagem, de forma a nos munir de
estratégias de analises que primem pela premissa de tais concepcoes.

De tal maneira, julgamos imperativo adotar uma concepc¢ao de lingua, das
relacdes fala e escrita, de texto e de suas especificidades pedagogicas e de um
marco tedérico sobre os fenOmenos investigados — repeticio e marcadores
discursivos.

Essa necessidade aponta para uma andlise que vise ndo s6 uma aplicacao

direta dessa fundamentacao nos dados do corpus, mas, sobretudo, esteja imbricada
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na propria agdo analitico-investigativa, viabilizando a proposta anunciada.
Comecaremos, pois, a construcdo de uma base teérica para a fundamentagcéo da

analise.
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CAPITULO 3

O SOCIOINTERACIONISMO DISCURSIVO E COGNITIVISTA

A linguagem, pois, ndo € um dado ou resultado; mas um
trabalho que da forma ao conteudo variavel de nossas
experiéncias, trabalho de construgdo, de retificacdo do
vivido, que ao mesmo tempo constitui o sistema simbdlico
mediante o qual se opera sobre a realidade e constitui a
realidade como um sistema de referéncias em que aquele
se torna significativo. Um trabalho coletivo em que cada
um se identifica com os outros e a eles se contrapoe, seja
assumindo a histéria e a presenca, seja exercendo suas
opcoes solitarias.

Carlos Franchi

Neste capitulo, apresentaremos algumas das premissas teéricas que darao
suporte a andlise das repeticoes e marcadores nas redagdes escolares, sobretudo,
por dar uma nocao de lingua e por nos dar uma teoria social da aprendizagem,
inclusive, a escolar, foco deste trabalho.

Trataremos nesta se¢cdo do Sociointeracionismo Discursivo e Cognitivista,
ancorando-nos principalmente nas idéias bakhtinianas e vygotskyanas. Proporemos
aqui que se tenha uma nogdo sociocognitiva da linguagem na aprendizagem de
forma conjunta com o contexto em que ela ocorre. Além de postularmos
pressupostos sobre a linguagem, ao mesmo tempo em que discorrermos sobre ela,
estaremos redimensionando uma visdo de sala de aula enquanto local social, palco
discursivo, onde as relagdes entre o ensino e a aprendizagem obedecem a fatores
socioculturais e a aspectos caracteristicos de sua funcéo: a educacgao formal.

O espago da sala de aula no ensino de lingua materna tem sido
freqientemente revisitado pela literatura pedagégica e linglistica. A sala de aula,
através dos tempos, vem ganhando conotacdes diferentes que vém se refletindo em
praticas pedagodgicas diversas e, ao mesmo tempo, redefinindo os papéis dos atores
escolares em seu interior.

Esse lugar antes era reconhecido apenas como lugar de aprendizagem
formal, um espaco a parte da sociedade, onde se preparariam os individuos para
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suas atuagbes sociais. Era um lugar diferenciado, fechado, restrito, um laboratério
onde as atividades de ensino teriam como pressuposto fornecer subsidios para o
exercicio social extra-escolar.

Assim foi o ensino de lingua materna por muito tempo: oferecer subsidios
gramaticais para, fora da escola, usar uma lingua por vezes tao estranha, aprendida
de maneira também estranha no espaco da sala de aula. A pratica pedagdgica do
ensino de lingua materna ignorou por muito tempo o lugar social e interativo da sala
de aula, das producdes textuais e dos processos de apropriacdo e desenvolvimento
das modalidades falada e escrita. A lingua era vista como um cédigo imanente
apoiada em textos modelos pré-fabricados com exemplos gramaticais abstraidos da
sua realizagao empirica. Por mais que queiramos acreditar que essa pratica mudou,
também temos certeza de que ela persiste. Os livros didaticos mudaram, os cursos
de Letras também, mas os professores ainda procuram sedimentar sua pratica no
tradicionalismo do ensino de lingua materna. No maximo, o que ocorre é ensino
gramatical que usa o texto como pretexto. Tais aspectos ocorrem nao por
incompeténcia — as causas sao outras, entre elas o peso da tradicdo, a nao
formacao continuada, jornadas de trabalhos intensivas e exaustivas, além da ma
remuneracao. No entanto, os alunos ndo tém culpa de tal situacdo e cremos que é
possivel redimensionar a visdo do senso comum da sala de aula que ainda permeia
muitas praticas pedagdgicas.

A sala de aula, assim como qualquer espaco social, apresenta-se como um
espaco organizado sociocognitivamente de forma interativa. Dessa maneira, todas
as relagdes que fluem nesse espaco obedecem a mesma ordem. Em se tratando de
ensino de lingua materna e, conseqlentemente, de producdo textual, essa
organizacao do espacgo da sala de aula apresenta-se como condicées de producao
discursivas imediatas, que se refletem no momento de convergéncia desses dados
na configuracao textual do produtor, tanto na fala, quanto na escrita. Dependendo da
idade do educando, ele ainda ndo possui maturidade suficiente para a abstracao
necessaria para a producao textual oral e escrita (as producdes textuais escritas e
as orais, como a apresentacdo de seminarios, nos revelam isso cotidianamente).
Com isso, a avaliacdo do professor geralmente ndo leva em conta a construcéo
progressiva da abstracdo dos alunos do contexto de producao textual por escrito.
Muitas vezes, parte-se do pressuposto de que os alunos ndo sabem nada, entao,

tém a obrigacao de atingir uma meta escolar tradicionalmente imposta.
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No entanto, antes de qualquer atitude pratica, torna-se imperativo o
conhecimento do desenvolvimento da linguagem na crianga, suas fases e,
sobretudo, do processo de aquisicao/desenvolvimento da escrita. Esse processo de
aquisicao da escrita € muito mais que a aquisicao de uma tecnologia, da apropriacao
da ortografia de uma lingua. E um novo processo de aprendizagem que envolve a
cognicdo e novas etapas de desenvolvimento linglistico comparaveis ao
desenvolvimento da fala. A necessidade dos aspectos cognitivos do
desenvolvimento da linguagem infantil nos revelara pontos especificos de atuagao e
mediacao na pratica de ensino.

Mas o que é a linguagem? A resposta pode seguir muitos caminhos, percorrer
inUmeras teorias, ciéncias e momentos histéricos, mas, independentemente do
ponto de vista que se adote, a linguagem como capacidade de simbolizar, de dizer o
mundo, de se expressar € de se comunicar é o que ha de mais humano no homem.
A linguagem, seja verbal ou ndo verbal, encontra-se em todas as esferas da
atividade humana, interiormente, em nosso pensamento e exteriormente, em nossas
relacbes com os outros. Pela sua diversidade de formas e manifestacdes, e por
pertencer ao dominio individual e social, tem um carater multidisciplinar, sendo
estudada por varias ciéncias como a Semiologia, a Linguistica, a Psicologia, a
Antropologia, a Sociologia, a Filosofia, entre outras, e sob diferentes enfoques.

A linguagem é chave e fio condutor na constituicdo do sujeito. Entender a
humanizacéo do ser é entender a constituicdo do sujeito da linguagem. O homem
precisa apropria-se da linguagem como forma de se colocar no mundo e de fundar a
sua historicidade. Sendo assim, este capitulo dedica-se a examinar as questdes da
linguagem que se relacionam a infancia e a proépria constituicdo do sujeito, fazendo
indagacgOes e propostas para um Ensino Fundamental que pense a crianga como
sujeito inserido na cultura, produtor de cultura, que diz o0 seu eu fundando a sua
histéria e a de sua coletividade. Sujeito que ndo apenas diz, mas registra o que vive,
pensa e imagina, deixando suas marcas € rompendo o tempo e 0 espago do
imediatamente vivido. A consciéncia das normas linglisticas que controlam o
discurso formador desse sujeito se da na aprendizagem formal em sala de aula.

Para uma concepcéo de pratica pedagdgica que contemple a sala de aula
como um espaco sociointerativo, incluindo todas as relagbes e producgdes textuais

nela ocorrentes, necessitamos assumir uma concep¢do de linguagem. Essa
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concepcgao nos guiara o olhar sobre a lingua, a sala de aula, a pratica pedagdgica e
as relacdes entre seus atores: professor e aluno.

Neste capitulo, dividido em trés partes, discutiremos primeiramente, de forma
breve, as concepgdes de linguagens que permearam as idéias sobre o
ensino/aprendizagem de lingua materna. Por mais que os professores afirmem, por
vezes, que nao possuem conhecimento teérico, sua pratica pedagdgica materializa
uma teoria. Essa explicitacao teorica breve pretende demonstrar o que pretendemos
superar, tomar como ponto de partida para a ruptura.

Na segunda parte, de forma mais detalhada, nos debrucaremos sobre a
concepcgao sociointeracionista cognitiva da linguagem, esclarecendo de que modo
0s pensamentos de Bakhtin ([1929]2004) e Vygotsky ([1934]2003) elucidam tanto a
nogao de lingua a ser ensinada na escola e o “como” ensinar e tratar as produgdes
textuais. Nao tomaremos o pensamento bakhtiniano como sendo pedagdgico; suas
idéias a respeito da linguagem, sobretudo o interacionismo e o dialogismo, € que
serdo importantes para a fundamentacdo tedrica da pratica que pretendemos
sugerir, pois se ndo nos da técnicas de ensino, nos da uma concepcao de lingua
para que possamos teorizar pedagogicamente sobre ela. Vygotsky, como psicélogo
que foi, nos trara aspectos cognitivos que ndo estavam no programa investigativo do
pensamento bakhtiniano, sobretudo dos processos de desenvolvimento linglistico
infantil e a relacao entre pensamento e linguagem neste periodo. Iremos reivindicar
aqui o Sociointeracionismo Discursivo tal como proposto por Bronckart (2003) e Dolz
& Schneuwly (2004), tratando o texto como materializacdo do discurso,
reconhecendo sua natureza dialégica, polifénica, interativa e sdcio-cognitiva.

Por fim, anunciaremos a perspectiva adotada em relacdo ao

Sociointeracionismo enquanto premissa na analise que aqui pretendemos realizar.

3.1 — Concepcoes de Linguagem

Todo o trabalho de pesquisa em Linglistica se auto-explica de maneira mais
objetiva quando deixa clara a concepc¢ao de linguagem adotada. Ter uma concepcao
de linguagem supbe uma nog¢ao sobre o papel ndo apenas da lingua, mas também
da sociedade, dos falantes, dos escritores, enfim, das relagbes sociais que
permeiam a linguagem, procurando tanto aproximar a linguagem do contexto social,

quanto excluir este ultimo da constituicao daquela. Vale salientar que as diferengas
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entre as concepgdes nado invalidam esta ou aquela teoria. A Seméantica Formal e o
Gerativismo, por exemplo, assumem uma concepc¢ao de linguagem condizente com
os resultados de suas investigacdes; uma concepcao adotada como pressuposto em
um trabalho, ndo invalida as outras. Restricbes sempre havera. Nunca um trabalho
conseguira dar conta de todos os problemas ou fendbmenos da linguagem, haja vista
a sua dinamicidade e a imensa quantidade de trabalhos e pesquisas com os mais
variados temas e pressuposicoes a respeito da lingua. Por isso a necessidade de
situar bem o lugar teérico no qual solidificamos nossas investigacoes.

Tradicionalmente os estudos linguisticos de cunho pedagdgico dividem em
trés as concepgdes de linguagem (cf. Koch, 2003a; Travaglia, 2002; Geraldi, 2003).
Apesar de ja bastante discutida, a sua presenca neste trabalho se justifica pelas
concepcoes pedagdgicas de ensino de lingua materna em que essas concepgdes
desembocaram.

A primeira é a concepcdo que Vvé a linguagem como expressao do
pensamento. Nesta concep¢ao, a linguagem € uma tradugcdo, uma representagcao

fénico-escrita do pensamento. Segundo Travaglia (2002:21):

As leis da criacao linguistica sdao essencialmente as leis da psicologia individual,
e da capacidade de o homem organizar de maneira I6gica seu pensamento
dependera a exteriorizagdo desse pensamento por meio de uma linguagem
articulada e organizada.

Assim, afirma-se que pessoas que ndo se expressam bem sao pessoas que
ndo pensam bem ou ndo sabem estruturar seu pensamento. Acaba-se assumindo
que existem regras l6gicas de estruturacdo do pensamento e da sua exteriorizacao,
via linguagem. Esse pensamento, muito recorrente na filosofia classica (cf.
Weedwood, 2003) trata a producdo textual independente do contexto® de sua
realizacdo, negando o papel deste na configuracao textual. A lingua oferece formas
|6gicas prontas para a formacao textual independente de qualquer situagao social. O
ensino gramatical encontra respaldo nesta concepcao, visto que procura ensinar

formas logicas “pré-moldadas” e certificadas em correcao, quase sempre impostas a

® A palavra contexto possui uma significacdo ampla nem sempre facil de definir. Aqui, estamos
tomando contexto como uma acgdo (contextualizagédo); fatores extra-textuais que convergem,
interferem e interagem na producao textual, tais como: interlocutor, grau de formalidade, dominio
discursivo (religioso, politico, juridico, familiar), registro, situagdo, conhecimentos partilhados.
Compreendem aspectos fisicos e, principalmente, cognitivos, que conduzem a produgédo e o
processamento textual. O aspecto cognitivo é importante por permitir a idéia de que o contexto é
“criado” durante a interacao.
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substituir a linguagem trazida pelo aluno do seu meio social. Quase nunca trabalha
com textos, concentrando-se no ensino de regras de boa formagdo de oracdes
isoladas, esperando-se que o aluno as articule no momento de producéo textual.

Na segunda concepc¢ao, temos a lingua como instrumento de comunicagéo.
Aqui temos a nocdo de lingua como um sistema de codigos que, combinados
obedecendo a determinadas regras, transmitem uma mensagem de um emissor
para um receptor. Destacam-se os estudos do Circulo Linglistico de Praga,
sobretudo de Roman Jakobson ([1960]1988), em que se defende a funcionalidade
da lingua. O esquema de comunicacdo introduzido por Jakobson ([1960]1988)
atribui ao falante e a sua intencionalidade a fundamentacéo do discurso, e reduziu a
atividade de linguagem a codificacao e decodificagdao. O codigo lingUistico é externo
ao falante e cabe a ele usa-lo de maneira adequada para que sua mensagem
chegue ao outro de maneira clara e sem “ruidos”. A linguagem nessa perspectiva
continua sendo situada externamente ao individuo, vista como um sistema (cf.
Saussure, [1916] 2003). Os estudos que aqui se pautam sao os de cunho formalista,
interessados na estrutura linglistica imanente e sua logica interna, € ndo na sua
realizagdo empirica em situacdes concretas de uso*. Embora tenha a introdugéo dos
postulados funcionalistas como base, o0 modelo comunicacional é estrutural. Tal
tendéncia isola a linguagem do homem em sua atividade social. Inserimos aqui os
estudos saussureanos, chomskyanos e a Pragmatica de Austin e Searle (cf. Pinto,
2001). Pedagogicamente, essa tendéncia foi fortemente usada nas escolas
brasileiras, inclusive sob a disciplina “Comunicacao e Expressdao”. Segundo Soares
(2002a:169), a partir dessa denominagao

0s objetivos passam a ser pragmaticos e utilitirios: trata-se de desenvolver e
aperfeicoar os comportamentos do aluno como emissor e recebedor de
mensagens, através da utilizacao e compreensao de codigos diversos — verbais e
nao-verbais.

A terceira concepcéao vé a lingua como lugar de interagdo, mas uma interacao
social. Através da lingua como fendmeno sociointerativo, os individuos ndao apenas
expressam seus pensamentos, comunicam-se, mas, também, atuam sobre o outro,
agem sobre o outro, modificando e construindo os objetos do discurso, produzindo

interacionalmente os sentidos dos textos, criando mundos via linguagem,

* Outra palavra de utilizagdo perigosa. Aqui entendemos uso nao no sentido instrumental do termo,
mas na realiza¢do da linguagem em géneros textuais nas atividades sociais diversas.
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constituindo-se mutuamente ante o mundo e o outro. Segundo Taylor (1989 apud
Marcuschi, 2004:4), essa concepcao vé

a lingua como um sistema nao-auténomo, supondo uma relagdo bastante intima
entre a lingua e as faculdades mentais, situando ambas no contexto da interagéo
humana e na relagdo com o meio-ambiente em que os individuos atuam.

O fator cognitivo entra ndo como o determinante da configuragéo da lingua na
sua realizacdo em textos, mas atuando na organizacdo textual motivado pela
interacdo entre mente e sociedade. A cognicdo aqui é vista situadamente e nao
como um fendmeno universal, de ocorréncia igual e simultdnea em todos os
individuos e intramental.

No sociointeracionismo, a lingua é considerada na sua realizacao em textos,
levando-se em conta as condi¢cdes sdcio-histéricas da sua producdo e recepcao.
Postula essa concepcgado que a lingua deve ser investigada em seu uso e ndo em
estruturas internas a ela, pois esta estruturacdo do sistema linglistico é afetada
justamente pela realidade social da lingua. Ha& nesta concepcdo uma quebra da
tendéncia autonomista da lingua, tanto no campo estrutural, quanto no semantico.
Segundo Bakhtin ([1929]2004:124), “A lingua vive e evolui historicamente na
comunicagdo verbal concreta, ndo no sistema linglistico abstrato das formas da
lingua nem no psiquismo individual dos falantes” (italicos do autor).

Os textos assumem dentro dessa concepcdo um papel central, pois é através
deles e da analise dos seus elementos que sera possivel investigar o funcionamento
dos fenémenos linglisticos e extralinglisticos, e entender suas organizacdes nas
mais diversas esferas sociais, bem como o que leva as pessoas a estruturarem seus
textos de formas tdo diferentes a cada situagdo social especifica. As formas de
organizacao textual apontam as formas cognitivas de apreensao e organiza¢ao do
conhecimento humano (cf. Koch, 2003a).

A pratica pedagogica que contempla essa concepcao baseia seu ensino na
existéncia de uma variedade de géneros textuais® que se organizam dentro de um
continuum tipolégico entre as modalidades falada e escrita, tendo como horizonte as

praticas dos sujeitos que interagem socialmente. Assim, reconhece-se a variedade

® Mais adiante, no capitulo 5, discutiremos com maior detalhe a questdo dos géneros textuais. A
citagdo desse termo aqui implica o reconhecimento da sua existéncia e como pressuposto teorico
adotado.
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lingUistica, os graus de formalidade, as posi¢cdes sociais, a construcdo situada e
interativa dos sentidos do texto, e a indeterminagdo semantica da lingua.

Esta serd a concepcao aqui adotada. Por isso, discutiremos de forma mais
detalhada seus pressupostos, tendo como pilares te6ricos o pensamento
bakhtiniano e a psicologia social de Vygotsky ([1934]2003), culminando no
Sociointeracionismo Discursivo proposto por Bronckart (2003).

3.2 — O Sociointeracionismo Cognitivista

A agenda de estudos sociointeracionistas cobre hoje uma gama de disciplinas
que tentam discutir a forma de organizacdo social e cognitiva do ser humano
envolvendo aspectos biolégicos e sociais. As formas de aquisicao e organizagdo do
conhecimento humano ja foi fruto de inUmeras indagacdes e explicacdes, sendo o
interacionismo social a maneira, até agora, mais plausivel para tais investigagoes.

No ambito da linguagem, a insercao do interacionismo foi de fundamental
importancia para a superacao de paradigmas formais e estruturalistas. Se, de fato, a
lingua deve ser analisada na realidade de seu uso, o sistema linguistico é entéo,
fortemente determinado pelos aspectos discursivos e, conseqlentemente, sociais.
Os estudos linguisticos da primeira metade do século XX descreveram com sucesso
as estruturas internas da lingua, vide o paradigma chomskiano e a sintaxe, a
fonologia do Circulo Lingliistico de Praga e as demais questdes filoséficas trazidas
ao longo do tempo a respeito da natureza da linguagem. No entanto, uma simples
sentenga como “A justica € cega”, colocaria em xeque muitas teorias, a Semantica
Formal cairia por terra e a necessidade de se ir além de pronomes, sintagmas,
fonemas tornou-se imperativa, pois uma sentenga como essa requer, para explica-la
lingUisticamente, uma compreensao de fatores que nao residem essencialmente na
lingua, mas que se externalizam nela e por ela.

O paradigma chomskiano ja também nao dava conta satisfatoriamente do
desenvolvimento lingliistico infantil; embora seus pressupostos pudessem de
alguma forma ser comprovados, ndo havia espago em sua teoria para os aspectos
sociais e que diferenciavam os varios usos da lingua. Ou seja, um falante ou
escritor, ndo necessitaria apenas do conhecimento sintatico de uma lingua para ser

um usuario competente e conseguir interagir com sua sociedade.
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Com o advento da Etnolinglistica e do modelo comunicativo de Hymes
(1962), a Linguistica passa a ver na interacao a natureza multipla da constituicdo da
linguagem e percebe que a estrutura ou o sistema de uma lingua é posterior a sua
realidade em uso e nao o contrario como apontavam alguns estudiosos
estruturalistas.

No entanto, para disciplinas como a Andlise da Conversacao, Etnografia da
Fala, Sociolinguistica Interacional, a nog¢ao de interacao fica, de certo modo, restrita
a situacao social e ao didlogo face a face. A nocao de situagao social trazida por
Goffman ([1964]2002) era o suficiente para a definicao de interagdo, vista como um
aspecto que complementaria a significacdo e nao deixa transparecer a idéia de
interacdo como propriedade constitutiva da lingua. A interacdo, nessa perspectiva,
seria um aparato semantico, extremamente sensivel a fatores sociais, tais como:
etnia, nacionalidade, linguas de contato, classe social. Essas “varidveis” (tomando
um termo da Sociolinglistica laboviana) ajudariam a explicar os diferentes
comportamentos® interativos e de que forma esses comportamentos atuariam na
selecdo das formas linglisticas e incidiiam em significacdo. Morato (2004), ao
referir-se a esta vertente de estudos, afirma que a realidade social é investigada
localmente para a interpretacdo dos papéis sociais. Por isso, a importancia do
contexto situacional.

E nesse momento que o pensamento bakhtiniano inicia a discussdo sobre a
nocao de interacdo, postulando tal propriedade como constitutiva de qualquer
discurso, oral ou escrito. O discurso é essencialmente enunciacdo e, sendo
enunciacao, é sempre dirigido a outrem. Isso faz com que a interacao seja esséncia
da linguagem e ndo um acessorio significativo. Também ndo se reduz a
comunicacao, ja que a linguagem é antes de tudo, uma elaboracdo do pensamento
humano.

No campo cognitivista, o Sociointeracionismo procura relacionar e mostrar a
mutua relagado constitutiva entre sociedade e cognicao, superando a nocao classica
cognitivista que separava mente e social. Segundo Koch & Cunha-Lima (2004:278),

® Tais estudos tém por mérito relevar a “Cinésica” de Birdwhistell e a “Proxémica” de Hall (apud
Winkin, 1998), a primeira sendo estudo comunicativo dos gestos, expressdes faciais, € a segunda
das posturas corporais e distancias durante a conversagao. Tais aspectos sdo importantissimos para
evidenciar a multimodalidade da linguagem e a semanticidade dos aspectos paralinglisticos.
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As ciéncias cognitivas classicas tém tendido a trabalhar com uma diferenga bem
nitida e estanque entre os processos cognitivos que acontecem dentro da mente
dos individuos e os processos que acontecem fora da mente. Para o cognitivismo
interessa explicar como 0s conhecimentos que um individuo possui estao
estruturados em sua mente e como eles sdo acionados para resolver problemas
postos pelo ambiente. O ambiente seria, portanto, apenas um meio a ser
analisado e representado internamente, ou seja, uma fonte de informagdes para
a mente individual.

Essa separacao dicotdmica entre intramental e o extramental, entregando a
internalidade da mente toda a conducgao cognitiva, renegou o aspecto social a uma
espécie de fonte de consulta da atividade mental para a elaboracdo do
conhecimento humano. A reducéo da cognicao ao trabalho intramental corre o risco
de gerar idéias etnocéntricas (alguns povos tém cultura pouco desenvolvida por
terem a cognicao ou a mente pouco desenvolvida), ou ainda, trazendo para o &mbito
pedagdgico, o fracasso escolar de alguns alunos ou das classes sociais baixas se
deve a baixa capacidade cognitiva desses alunos. Os estudos antropolégicos e
etnometodol6gicos ofereceram inimeras pistas na relacdo entre conhecimento e
sociedade, ou entre lingua e sociedade, em que a cognicao é um fenémeno situado
e especifico de cada cultura e suas necessidades. O que o Sociointeracionismo
reivindica é esses aspectos situacionais da cogni¢ao, abrindo assim, espaco para o
social no movimento interativo entre mente e sociedade na constituigdo da cognigéo.

Assim enxergada a cognicao,

As abordagens interacionistas consideram a linguagem uma agao compartilhada
que percorre um duplo percurso na relagdo sujeito/realidade e exerce dupla
funcdo em relagdo ao desenvolvimento cognitivo: intercognitivo (sujeito/mundo) e
intracognitivo (linguagem e outros processos cognitivos). Cognigao, aqui, define-
se como um conjunto de vérias formas de conhecimento, ndo totalizado por
linguagem, mas de sua responsabilidade: os processos cognitivos, dependentes,
como linguagem, da significacdo, ndo s&do tomados como comportamentos
previsiveis ou aprioristicamente concebidos, a margem das rotinas significativas
da vida em sociedade. (Koch, 2004a:32)

Vistos tais pressupostos, faremos agora uma leitura da importancia da nocéao
de interacdo trazida por Bakhtin ([1929]2004) e da natureza social da aprendizagem
e da relagdo entre linguagem e pensamento de Vygotsky ([1934]2003). A
convergéncia dos postulados evidencia que as formas de organizagdo social e a
acdo do homem sobre essas formas é que coordenam as relagdes simbdlicas,

incluindo ai a linguagem.
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Discutiremos agora como os pensamentos desses dois autores elucidam as
questdes trazidas pelo estruturalismo, bem como a atualidade de seus pensamentos
sobre a natureza heterogénea e inapreensivel da linguagem. Sem duvida, a
pertinéncia de seus postulados até hoje, indica a atualidade e a correcao dos seus
pensamentos. O cruzamento das idéias destes dois autores aponta para uma nocao
de linguagem que engloba a natureza interativa e dialégica desta, da aprendizagem,
da significacao e do papel constitutivo da sociedade na construcao cognitiva. Como
ja dissemos, embora Bakhtin ndo seja um cognitivista, o compartilhamento de suas
nocoes de linguagem com a critica de Vygotsky ([1934]2003) a psicologia de entao,
permite uma abordagem cognitivista que, inclusive, pode ser extraida da discussao

de géneros discursivos apontada por Bakhtin ([1953]2000).
3.2.1 — BAKHTIN: Dialogismo e Interacao Como Realidade Social da Linguagem

O impacto da leitura tardia da obra bakhtiniana’ ainda é fortemente sentido
nas inumeras releituras e aproximacoes de seus pensamentos a disciplinas como a
Pedagogia, a Linguistica, a Filosofia e a Psicologia.

Aqui, elencaremos os fatores mais relevantes que permitam estabelecer uma
ponte entre as idéias do Circulo de Bakhtin e a Pedagogia, ndo em sentido estrito,
mas com relacdo a pratica pedagdgica do ensino de lingua materna. Dois textos
serdo de suma importancia. O primeiro, a obra Marxismo e Filosofia da Linguagem
(Bakhtin,[1929]2004)®, trara, a partir de sua critca as correntes de estudos
lingUisticos estruturais e psicoldgicos, a nog¢ao de dialogismo e a de interagcao verbal
que mais particularmente nos interessa nesse momento. Em Estética da Criagdo
Verbal (Bakhtin,[1953]2000), sera de grande valia a idéia de géneros do discurso®; e
além disso, a possibilidade de uma leitura cognitivista do texto “Os Problemas dos
Géneros do Discurso” viabilizara a defesa da heterogeneidade das producdes
escolares e da sua ancoragem situacional. Este texto sera discutido no capitulo

sobre os géneros textuais (capitulo 5).

" Nao entraremos aqui na polémica sobre a autoria dos textos. Ao nos referirmos a Bakhtin ou aos
bakhtinianos, estaremos nos referindo as idéias do Circulo de Bakhtin.

8 As citacdes fardo referéncia a versdo Marxismo e Filosofia da Linguagem (2004), Hucitec, 112
edicao.

° Alguns preferem o termo géneros textuais. No capitulo referente a esse tépico, discutiremos de
forma breve essa questao.
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Inicialmente, cabe ressaltar um importante aspecto do pensamento
bakhtiniano, sobretudo da obra Marxismo e Filosofia da Linguagem — responsavel
por conduzir toda a reflexao proposta pelo Circulo. Bakhtin tem, antes de tudo, uma
teoria social forte (0 marxismo) no trato das questdes linglisticas. O estudioso
procura, partindo do movimento social, entender a heterogeneidade da linguagem,
ao contrario do que a Linglistica de sua época fazia, ao tentar descrever o sistema
lingUistico abstraido da sociedade que o usava. O autor critica a idéia de que, “tal
sistema, o individuo tem de toma-lo e assimila-lo no seu conjunto, tal como ele é”
(Bakhtin, 2004:79), ndo havendo espaco para a natureza social da linguagem. Essa
teoria social sobre a qual se embasa o pensamento bakhtiniano — a dialética
marxista — permite a conjugacdo dos aspectos multiplos da constituicdo da
consciéncia linglistica do individuo. Tal como postula Marcuschi (2004a), o sistema
lingUistico existe, mas é “impregnado pelo discurso”. E a natureza do discurso, visto
como o acontecimento e a realizacdo da linguagem, envolvendo todos 0s processos
sociais, cognitivos, contextuais e linglisticos, determina a configuragdo da
enunciagao linguistica.

Bakhtin (2004) desenvolve a nocéao interativo-social e dialégica da linguagem
a partir da critica a duas correntes de estudos linglisticos. A primeira foi
denominada de “subjetivismo idealista” e a segunda de “objetivismo abstrato”.

Depois de introduzi-las no capitulo 4 (Das Orientagdes do Pensamento
Filosofico-Linguistico), Bakhtin (2004) comeca a aprofundar cada uma das
orientacées nos dois capitulos seguintes, come¢ando pela segunda, no capitulo 5
(Lingua, Fala e Enunciagéo).

Bakhtin (2004) argumenta que para o objetivismo abstrato, a lingua é limitada
a nocao de sistema, que se apresenta ao individuo para a apropriagao, obedecendo
a suas normas internas. Partindo da obra de Ferdinand de Saussure ([1916]2003),
cujos estudos baseiam essa orientacdo, Bakhtin (Bakhtin, 2004:96) afirma que o
“sistema linglistico tal como é construido pelo objetivismo abstrato nao é
diretamente acessivel a consciéncia do sujeito falante, definido por sua pratica viva
de comunicacdo social”’, sendo assim, tal sistema, governado por leis “puramente
imanentes e especificas, irredutiveis a leis ideolbgicas, artisticas ou a quaisquer
outras” (Bakhtin, 2004:79). Esse sistema, para o autor, ndo passa de uma abstracéo,
realizada em nome de um objetivismo cientifico positivista, que perde a esséncia da
linguagem no recorte dos objetos.
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A idéia do objetivismo abstrato é a de que existe um sistema lingtistico
subjacente a manifestacao da linguagem, fornecendo um substrato lingUistico para a
enunciacao. Segundo Bakhtin (2004:77), para essa orientacao:

Cada enunciacao, cada ato de criacao individual é Unico e n&o reiteravel, mas em
cada enunciacao encontram-se elementos idénticos aos de outras enunciacdes
no seio de um determinado grupo de locutores. Sdo justamente estes tragos
idénticos, que sdo assim normativos para todas as enunciagbes — tragos

fonéticos, gramaticais e lexicais — que garantem a unicidade de uma dada lingua
e sua compreensao por todos os locutores de uma mesma comunidade.

Este sistema, constituido por tais tracos idénticos e recorrentes, passa por
dois processos de evolugéo: a sincronia, entendida como um momento estavel da
evolucao linglistica e a diacronia, vista como a evolugao histérica da lingua ao longo
do tempo. Bakhtin (2004:91) nega a existéncia da sincronia, afirmando que o
“sistema sincrénico da lingua sé existe do ponto de vista da consciéncia subjetiva do
locutor de uma dada comunidade num dado momento da histéria”. Isso porque a
comunidade linglistica ndo percebe a evolugdo da lingua a ndo ser por um recorte
diacrbnico, vivo na memoéria dos mais antigos ou academicamente. Nao se tem
consciéncia de que o individuo esta modificando a lingua em suas atividades
verbais. A lingua apresenta-se como uma norma, assim como as demais normas
sociais, que constitui fendmenos apenas no imaginario social — mas nao é essa
norma que governa a interacdo. Embora reconheca a existéncia de tais normas, o
sujeito obedece as convencgdes impostas pela enunciacdo enquanto acontecimento

social. Nesse sentido, Bakhtin (2004:90) defende o argumento de que

percebendo a lingua de um modo completamente diferente daquele como ela
apareceria para um certo individuo, num dado momento do tempo, a lingua
apresenta-se como uma corrente evolutiva ininterrupta.

Sendo impossivel a apreensdo da lingua num dado momento por ela
apresentar-se em plena evolugdo, a sincronia torna-se, no dizer do autor, uma
ficcdo. Uma descricao linglistica calcada na pressuposicao sincrénica falha por nao
corresponder “a nenhum momento especifico do processo de evolugcédo da lingua”
(Bakhtin, 2004:91). Pelo contrario, esse tipo de descricao nunca dara conta daquilo
que promete por nao captar a constante evolugao linguistica.

O paradigma saussureano, em nome do positivismo cientifico da época,

recortou apenas um dos constituintes da linguagem e lhe deu status de lingua. Para
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Saussure ([1916]2003), a linguagem nao pode ser objeto de investigacdo da
Linguistica pela sua heterogeneidade constitutiva, sem a possibilidade de
estabelecer leis fixas e coerentes internamente. Apenas a langue possibilita tal
empreitada, por estar filtrada das interferéncias da parole — esta vista como a fala
enunciativa, realizacao da /langue e sensivel a variagoes nao ligadas a légica interna
da lingua. Por ser individual, a parole ndao permitiria a Linglistica dar conta da
variacao de cada um dos falantes de uma dada lingua, ficando tal tarefa a cargo da
Estilistica. Bakhtin (2004), condenando tal atitude, reivindica o lugar da histéria
social dentro da analise linguistica, pois esta é o fator evolutivo das linguas. Sem

sujeitos que a falem, a lingua enquanto sistema linglistico ndo existe:

Os individuos nédo recebem a lingua pronta para ser usada; eles penetram na
corrente da comunicagao verbal; ou melhor, somente quando mergulham nessa
corrente € que sua consciéncia desperta e comeca a operar. (Bakhtin, 2004:108).

Por lidar apenas com dados abstraidos da realizacdo da lingua, o objetivismo
abstrato e a idéia de sistema enquanto sinbnimo de lingua sobrevivem apenas no
plano teérico e com alguma serventia pedagdgica — no caso, as descricdes
estruturais que fundamentaram os estudos gramaticais normativos € que tomaram
tais descricoes como leis a serem seguidas e também a gramatica como sinénimo
de lingua. Vale destacar esse pensamento do autor, pois ao contrario do que muitas
leituras bakhtinianas asseveram, Bakhtin (2004) ndo negava a existéncia e a
importancia tedrica do objetivismo abstrato, apenas afirmava que tal teoria ndo podia
reivindicar o status de sindnimo de lingua, pois a lingua é bem mais do que formas.

Ao rejeitar a fala, o objetivismo abstrato falha por ndo saber tratar a questéao
da heterogeneidade linglistica, colocando a variacdo como um fenémeno
extralinguistico. Nao se trata, para Bakhtin (2004), de querer dar conta de cada uma
das enunciacgbes; segundo o pensador, basta reconhecer sua “natureza social’ e
admitir a sua constituicdo nas esferas socio-historicas. Bakhtin nega a
individualidade da idéia de parole apresentada por Saussure, pois a fala é sempre
um ato social dentro da corrente enunciativa que constitui uma dada lingua; € uma
resposta, um dialogo social. O autor ainda afirma que a no¢édo de lingua enquanto
sistema “nos distancia da realidade evolutiva e viva da lingua e de suas funcdes
sociais” (Bakhtin, 2004:108). A falha do objetivismo abstrato é, para o filésofo,

eliminar a esséncia ideolégica da lingua, separando-a do social. Sao leis
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sociolégicas que conduzem a evolugéao linglistica, e ndo leis internas a um sistema
fechado e imanente.

Marcuschi (2004a:4) resume a critica bakhtiniana ao objetivismo abstrato nos
itens que se seguem:

1. o fator normativo e estavel prevalece sobre o carater mutavel da lingua;

2. 0 abstrato prevalece sobre o concreto;

3. o sistematico abstrato prevalece sobre a verdade historica;

4. as formas dos elementos prevalecem sobre as do conjunto;

5. a reificagdo do elemento linguistico isolado substitui a dindmica da fala;

6. a univocidade da palavra mais do que polissemia e plurivaléncia vivas;

7. representacado da linguagem como um produto acabado, que se transmite
de geracao a geracao;

8. incapacidade de compreender o0 processo gerativo interno da lingua.

Negada entdo a premissa da lingua enquanto sistema, Bakhtin (2004) passa
entdo a discutir os postulados do “subjetivismo idealista”, para afirmar o carater
interacional da linguagem.

Essa orientacdo defende a natureza individual e psiquica da linguagem,
postulando a idéia de um aparato mental responsavel pela elaboracao e expressao
do pensamento via lingua, sendo todo esse processo realizado intramentalmente. A
expressao exterior do enunciado seria dada como uma deformacao do pensamento
lingUistico interior.

Para o pensador russo, o subjetivismo idealista apresenta a enunciacao

como um ato puramente individual, como expressdo da consciéncia individual, de
seus desejos, suas intengdes, seus impulsos criadores, seus gostos, etc. (...) Sua
mais simples e grosseira definicdo é: tudo aquilo que, tendo se formado e
determinado de alguma maneira no psiquismo do individuo, exterioriza-se
objetivamente para outrem com a ajuda de algum cédigo de signos exteriores'®.
(Bakhtin, 2004:110-111)

O erro, para o autor, esta agora em considerar a expressao um ato individual
e monoldgico e a lingua como um instrumento pronto para ser usado. Bakhtin
(2004:111) argumenta que a expressao do pensamento dirige-se a outrem de forma
indireta, pois 0 mundo exterior Ihe configura novas regras, “o conteudo da atividade

verbal a exprimir muda de natureza e é forgcado a um certo compromisso”. Apenas

' Embora n&o tao formalista, o Circulo Lingtiistico de Praga, particularmente o trabalho de Jakobson
([1960]1988) e as funcdes da linguagem, bem como a pragmatica de Austin e Searle (cf. Pinto, 2003),
se enquadram, de certo modo, na critica expressionista bakhtiniana.
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num plano idealista e espiritualista, tal empreitada pode ser considerada para dar
conta da linguagem.

Bakhtin (2004) passa a formular sua nogédo de interacdo e de contexto,
quando afirma a natureza dual da expressao. Para o pensador russo, “a expressao
comporta, portanto, duas facetas: o conteddo (interior) e sua objetivacdo exterior
para outrem (ou também para si mesmo)” (Bakhtin, 2004:111). Nesse momento, o
exterior é percebido como constitutivo da expressdo e ndo um acessorio semantico.
Com isso, o contexto e a interagdo sao muito mais que acontecimentos linguisticos,
eles sgo a linguagem: “A situacédo social mais imediata e o meio social mais amplo
determinam completamente e, por assim dizer, a partir do seu préprio interior, a
estrutura da enunciacao” (Bakhtin, 2004:113). Quando o autor fala em “meio social
mais amplo”, postula que a situacao fisica imediata determina ndo somente a lingua,
mas também os conhecimentos partilhados, as normas sociais e a histéria dos

individuos que interagem verbalmente:

A situacdo e os participantes mais imediatos determinam a forma e o estilo
ocasionais da enunciacdo. Os estratos mais profundos da sua estrutura sao
determinados pelas pressdes sociais mais substanciais e duraveis a que esta
submetido o locutor. (...) O grau de consciéncia, de clareza, de acabamento
formal da atividade mental é diretamente proporcional ao seu grau de orientagao
social. (Bakhtin, 2004:114)

Embora nado postule nenhuma orientagdo cognitiva, ao negar o subjetivismo
individualista e a idéia de processamento exclusivamente intramental da enunciacao,
Bakhtin deixa pistas para a questao da dualidade do conhecimento humano, idéia
levada a fundo nos postulados vygotskyanos que discutiremos adiante. Nao sé isso.
O autor também redimensiona o objeto de estudo da prépria Linguistica, pois, ao
negar, em termos, o Estruturalismo ou a Linguistica Sistémica, bem como a natureza
exclusivamente psiquica e individual da linguagem (numa critica direta a Humboldt e
que se aplicaria também a Chomsky), Bakhtin (2004) advoga a investigacdo do uso
social da lingua quando o que se fazia até entdo era o estudo de fragmentos da
linguagem tomados como sinénimos de completude. Esse recorte tedrico conduz a
nocoes equivocadas e incompletas sobre a natureza da linguagem, rotulando de
maneira negativa a evolucdo das linguas, vistas ou como deformacdo do
pensamento, ou como corrupcao das leis internas de um sistema.

O pesquisador russo sintetiza entdo seu pensamento afirmando que

33



A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema
abstrato de formas linguisticas nem pela enunciacdo monoldgica isolada,
nem pelo ato psicofisioldgico de sua produgéo, mas pelo fendmeno social
da interacéo verbal, realizada através da enunciagdo ou das enunciagoes.
A interacdo verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua.
(Bakhtin, 2004:123)
Ainda sobre a negacgao bakhtiniana da enunciacéao individual ou monoldgica, é
possivel levantar a constatacdo da nocao de dialogismo.
Geralmente, os estudos interacionistas de inspiracdo etnometodoldgica
consideram interagdo somente os encontros sociais tendo como base o didlogo. Um
exemplo disso é a definicao de interagdo dada por Goffman (1973 apud Charaudeau

& Maingueneau, 2004:281):

Por interagao (isto é, interacao face a face) entende-se basicamente a influéncia
reciproca que os participantes exercem sobre suas agbes respectivas quando
estdo em presenca fisica imediata uns dos outros; por uma interagao estende-
se 0 conjunto da interagdo que se produz em uma ocasido qualquer, quando os
membros de um conjunto dado encontram-se em presenca continua uns dos
outros; o termo “encontro” também poderia ser adequado. (negritos Nossos)

Ou ainda Vion (1992 apud Charaudeau & Maingueneau, 2004:281), que
define interagdo como “toda a acao conjunta, conflituosa ou cooperativa, que coloca
em presenca dois ou mais atores” (negritos nossos).

Notemos que, nessas definicbes de interacdo, acha-se necessario para
caracteriza-la a “presenca fisica imediata”, o “encontro”. Os estudos de base
etnometodolégica como os da Analise da Conversacao, por conta do proprio objeto
de estudo, ndo desenvolvem um conceito de interacdo amplo e tomam “apenas”
didlogo enquanto forma de interacdo. Para Bakhtin (2004), o dialogismo é mais que

uma forma de interagir; € uma propriedade da lingua:

O dialogo, no sentido estrito do termo, ndo constitui, € claro, sendo uma das
formas, é verdade que das mais importantes, da interacdo verbal. Mas pode-se
compreender a palavra “didlogo” num sentido mais amplo, isto é, nao apenas
como a comunicagao em voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas toda a
comunicacao verbal, de qualquer tipo que seja.

Essa natureza essencialmente dialégica da linguagem implica o
redirecionamento do foco das questbes sobre a lingua. O papel do outro e da
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estrutura social com os quais o individuo dialoga faz com que a lingua seja
essencialmente dialdgica, tanto na sua enunciacdao quanto na sua semanticidade.

Ademais, ao deslocar o conceito de didlogo para dialogismo constituinte de
todo tipo de comunicacdo verbal, o pensador russo coloca no mesmo patamar
interacionista a fala e a escrita. Essa €, com efeito, uma das grandes contribuicées
bakhtinianas para a Linguistica Textual e também para o tratamento dos textos que
circulam numa sociedade, tanto orais quanto escritos.

Ao tratar do dialogismo, Bakhtin (2004:113) afirma que

Essa orientagdo da palavra em funcdo do interlocutor'’ tem uma importancia
muito grande. Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada
tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige a
alguém. Ela constitui justamente o produto da interagdo do locutor e do ouvinte.
Toda palavra serve de expressao a um em relacao ao outro. Através da palavra,
defino-me em relacdo ao outro, isto é, em ultima analise, em relagdo a
coletividade. A palavra € uma espécie de ponte langada entre mim e 0s outros.
Se ela se apdia sobre mim numa extremidade, na outra apdia-se sobre 0 meu
interlocutor. A palavra é o territério comum do locutor e interlocutor.

O pensamento bakhtiniano afirma que sé levando-se em conta a interacéo e o
dialogismo da lingua como propriedades constitutivas da linguagem e ndao como
tracos extralinguisticos, fora do sistema ou do psiquismo, é que se pode entender as
formas de comunicacdo verbais humanas. E pela realidade sécio-ideoldgica da
lingua que se pode tentar descrever as formas linglisticas e ndo o exercicio
contrario.

A ordem metodolégica de andlise linglistica da interacao verbal, segundo o
autor, deve ser a seguinte (Bakhtin, 2004:124):

1. As formas e os tipos de interacdo verbal em ligacdo com as condi¢des
concretas em que se realiza.

2. As formas das distintas enunciacdes, dos atos de fala isolados, em ligacao
estreita com a interacdo de que constituem os elementos, isto €, as
categorias de atos de fala na vida e na criacdo ideolégica que se prestam a
uma determinacao pela interagao verbal.

3. A partir dai, exame das formas da lingua na sua interpretacao linglistica
habitual.

" Enquanto que, para o funcionalismo de Praga, o outro da enunciacdo seria o “receptor’, de
caracteristica passiva e que apenas decodificaria a mensagem, Bakhtin (2004) usa o termo
“interlocutor”, de participacao ativa e interativa com o locutor — mais que um mero decodificador, e
sim, um co-construtor da enunciagao.
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Como podemos perceber, 0 pensamento bakhtiniano prega a situacionalidade
configurativa das formas linguisticas, entendendo situacionalidade nado s6 como a
situagdo imediata, mas também como horizonte social dos interactantes e toda a
histéria na qual estdo imersos. S6 assim € que se pode entender os fenébmenos
formais da lingua e a sua evolugéo dentro do sistema.

De tal maneira, o dialogismo e a interacao sao pressupostos indispensaveis
para se analisar as producdes de discursos escolares. Esses discursos configuram
uma esfera comunicativa especifica, que demanda um olhar também especifico por
parte dos professores diante de tais produtos linguisticos. A proposta bakhtiniana, se
nao delineia uma pratica ou metodologia pedagdgica, apresenta uma nocao de
lingua condizente com as matizes sociointeracionistas que poderdo nos ajudar a

entender as formas de producao de discurso na escola.
3.2.2 - VYGOTSKY: Cognicao Social, Significacao, Pensamento e Linguagem

A psicologia e a idéia de cogni¢ao de Vygotsky, sobretudo as que constam na
obra Pensamento e Linguagem ([1934]2003)'2, aproximam-se significativamente dos
postulados interacionistas bakhtinianos discutidos acima. Isso decorre do fato de
que, tanto para Vygotsky (2003) quanto para Bakhtin (2004), o sécio-ideolégico
conduz a construcdo da linguagem e do conhecimento humano, e a linguagem
ocupa um lugar nodal no desenvolvimento cognitivo. Embora ndo se detenha a
questdo da cognigcdo, Bakhtin (2004:112) ja afirmava que “ndo é atividade mental
que organiza a expressdao, mas, ao contrdrio, € a expressao que organiza a
atividade mental, que a modela e determina sua orientagéo.”

Vygotsky (2003), tecendo uma critica a psicologia de sua época e, sobretudo,
as teorias piagetianas (cf. Piaget, 1979), afirma que os estudos do desenvolvimento
da linguagem separavam a linguagem do pensamento, procurando entender
isoladamente o pensamento pratico infantii da fala. A abordagem piagetiana
pressupde que sb € possivel investigar o verdadeiro pensamento da crianca
desprezando o0s conhecimentos transmitidos a ela por adultos — postula o

interacionismo restrito ao organismo e ao meio. Essa interacdo entre a crianca e o

'2 Estaremos também sempre nos referindo a Vygotsky pela obra Pensamento e Linguagem (2003),
Martins Fontes.
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meio desencadeia a construgcdo de estruturas mentais, e o desenvolvimento
intelectual se da pela organizagédo interna do conhecimento ao mesmo tempo em
que permite uma adaptacdo ao meio. A “assimilacdo” interna do conhecimento
permite ao sujeito tanto conhecer o meio, quanto atuar nele. Essa assimilacao vai
adquirindo novas formas esquematicas de cognicao e tais mudancas constituem os
estagios do desenvolvimento.

Vygotsky (2003), no entanto, argumenta que se Piaget estivesse certo, seria
possivel afirmar que, mesmo sem freqlentar qualquer sistema de ensino formal, a
crianga atingiria as formas superiores de pensamento — o0 que, na Vvisdo
vygotskyana, ndo acontece. Para Vygotsky (2003), a mediacdo do outro é
constitutiva das formas do conhecer infantil. Defende, assim como Bakhtin (2004),
que a fala tem forte poder organizador sobre o pensamento e, ao contrario dos
postulados piagetianos, o desenvolvimento linglistico ndo depende exclusivamente
do desenvolvimento da inteligéncia infantil — ele também ¢é dial6gico. Através da
acao pela linguagem, interagindo com o ambiente (e ndo apenas estimulado por ele)
e principalmente com os adultos (o outro) é que a crianga desenvolve sua
consciéncia (lingtistica). O psicélogo russo nega a idéia de que a crianga tenha
capacidade intrinseca de, através da prépria lingua, elaborar seu pensamento, pois,
para Vygotsky (2003:7), na psicologia da época,

Partiu-se da hip6tese de que o meio de comunicagao era o signo (a palavra ou o
som); que, por meio de uma ocorréncia simultdnea, um som podia associar-se ao
conteudo de qualquer experiéncia, servindo entdo para transmitir 0 mesmo
conteudo a outros seres humanos.

Ao contrario das teses inatistas e behavioristas, o desenvolvimento do
pensamento e da linguagem nas criancas nao se da pela maturacao dos estagios
biolégicos do homem e nem pela simples decodificacdo da linguagem a que se acha
exposta. Para o inatismo, as capacidades cognitivas do ser humano se dao pelo
desenvolvimento natural de capacidades especificas e inatas, pré-programadas e
organizadas em moédulos que atuam autonomamente em nosso cérebro, embora se
relacionem funcionalmente. O desenvolvimento humano se daria, segundo o
inatismo, pela ativacao ou desencadeamento de um modulo (lingUistico, sensério-
motor, etc.), e esse desencadeamento se daria pela propria natureza humana e nao

por motivacdes extra corpéreas como o convivio social.
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Negando tais premissas, Vygotsky (2003) destaca a importancia da
convivéncia social na transformagdo do biolégico em humano. E pela
aprendizagem, nas relacbes com os outros em sociedade, que construimos os
conhecimentos que permitem nosso desenvolvimento mental. Sem duvida, segundo
o autor, nascemos com caracteristicas inatas denominadas de “psicologicas
elementares”, tais como andar ereto, alimentar-se, a prdpria necessidade de se
comunicar, etc., mas apenas no convivio social e na interagdo com os outros é que
essas atividades adquirem sentido. A consciéncia de tais agcées nao esta no préprio
ato, nem no objeto a ser conhecido, mas na resposta dada pelo outro que compde o
universo infantil, pois o feedback dado pelo outro, permitira a crianga reelaborar seu

pensamento. Segundo Scarpa (2003:213),

Vygotsky entende o processo de internalizagdo como uma reconstrugéo interna
de uma operagao externa, mas, diferentemente de Piaget, para a internalizagao
de uma operagdo deve concorrer a atividade mediada pelo outro, j& que o
sucesso da internalizagéo vai depender da reagao de outras pessoas.

Para Vygotsky (2003), o pensamento e a linguagem, em determinado estagio
do desenvolvimento cognitivo infantil, convergem. Neste momento, o pensamento
através da linguagem se transforma em pensamento racional, transformando o ser
biolégico em homem.

E tal como Bakhtin ([1929]2004), Vygotsky (2003) destaca o papel da palavra
socialmente veiculada na construcao do complexo cognitivo da crianca. Para o
estudioso russo, € no ato de significacdo da palavra que podemos analisar o

pensamento infantil de maneira completa, por este con
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sendo construida socialmente na enunciacdo e em seu contexto de realizacao,
podendo-se dizer que a cada contexto sua plasticidade faz com que ela, a palavra,
se modele a ele, o contexto. Assim como para Bakhtin (2004), a linguagem é
constructo sécio-interativo e dialdgico, também para Vygotsky (2003), a apropriacao
do conhecimento pela criangca se da da mesma maneira. As informac6es nunca séo
absorvidas diretamente do meio. Sdo sempre intermediadas, explicita ou
implicitamente, pelas pessoas que rodeiam a crianga, carregando significados
sociais e histéricos. Isso ndo significa que o individuo seja como um espelho,
apenas refletindo o que aprende. As informagdes intermediadas sao reelaboradas
numa espécie de linguagem interna. E isso que caracterizara a individualidade. Por
isso a linguagem é duplamente importante para Vygotsky (2003). Além de ser a
principal estratégia de intermediacdo do conhecimento entre os seres humanos, ela
tem relagcdo direta com o préprio desenvolvimento psicolégico. Nenhum
conhecimento é construido pela pessoa sozinha, mas sim em parceria com as
outras, que sao os mediadores, pois, assim como a linguagem é dialdgica, o
conhecimento e a aprendizagem que se constituem na e pela linguagem, possuem a
mesma dinamica.

No tocante a aprendizagem, Vygotsky (2003a) desenvolve dois conceitos de
extrema importancia para a compreensao da construgdo de conceitos por parte de
crianca e a identificacdo de dois espacgos do conhecer: a Zona de Desenvolvimento
Real (ZDR) e a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Essa delimitacao tem por
meta estabelecer a identificacdo, sobretudo pedagdgica, dos estagios de
desenvolvimento intelectual, proporcionando a atuacdo em niveis especificos e
ressaltando a natureza social e dialégica da aprendizagem.

Vygotsky (2003a:111) define a Zona de Desenvolvimento Real, como um
estagio inicial tomado como ponto de partida em que “o nivel de desenvolvimento
das fungbes mentais da crianga que ja se estabeleceram como resultado de certos
ciclos de desenvolvimento ja completados”. O estabelecimento dessa Zona é fruto
de uma andlise da historicidade do sujeito enquanto ator social. Ela € de suma
importancia, pois ao se estabelecer tal procedimento pedagdgico, ignora-se a idéia
do total ndo-saber do aluno ao adentrar em sala de aula — o professor sabe e esta ali
para ensinar aos que nao sabem.

As metas de ensino ou o desenvolvimento intelectual a ser atingido se da pela

Zona de Desenvolvimento Proximal. Para o psicélogo russo
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Ela é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas sob a
orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes.
(Vygotsky, 2003a:112)

O tratamento dialético dado a aprendizagem por Vygotsky (2003, 2003a)
ressalta os pressupostos assumidos neste trabalho, uma vez que o pesquisador
situa localmente o0s processos sociais e a cognicdo dos objetos discursivos
historicamente construidos, pois “o aprendizado humano pressupde uma natureza
social especifica e um processo através do qual as criangas penetram na vida
intelectual daquelas que a cercam” (Vygotsky, 2003a:115).

O movimento da aprendizagem é tracado horizontalmente, em que a Zona de
Desenvolvimento proximal de hoje sera a Zona de Desenvolvimento Real amanha.
Dentro do ambiente escolar, o estabelecimento dessas Zonas sao relevantes para o
desenvolvimento intelectual e interacao social mediados pela linguagem — linguagem
essa que se configura nessa relagao.

Ha um percurso pedagdgico tracado entre aquilo que o aluno sabe e o que
ele pode saber. Geralmente ou tradicionalmente, espera-se que 0s alunos assumam
comportamentos adultos diante de tarefas escolares, entre elas, a producéo textual.
Porém, vale salientar que “cada assunto tratado na escola tem a sua propria relacéo
com o curso do desenvolvimento da crianga, relacdo que varia a medida que a
crianga vai de um estagio para o outro” (Vygotsky, 2003:119).

Isso ndo reduz a aprendizagem a uma padronizacdo de determinados
conteudos ou capacidades a idade dos alunos ou a estagios de desenvolvimento.
No entanto, situa o processo de aprendizagem localmente, como fruto de uma
interacdo social especifica, observada e identificada por uma Zona de
Desenvolvimento Real empirica e nao através de universalismos que, geralmente,
castram ou silenciam saberes existentes em nome de curriculos, técnicas de ensino

ou modismos académicos.

3.3 - Concepcao de Lingua Adotada

Como vimos, o Sociointeracionismo pregado por Bakhtin e Vygotsky apontam

para a natureza social dos processos linguisticos e cognitivos. A palavra, veiculo
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ideolégico por exceléncia, carrega em si as significacbes que materializam a
estrutura e o pensamento social. Vygotsky (2003) procurou mostrar que essa
dindmica da significagdo social da palavra influenciava a cognicao infantil, pois &
através da apropriacao dialégica da palavra e do consentimento social das pessoas
mais velhas do universo infantil que a crianca desenvolve seu pensamento racional
e adquire consciéncia. A significacdo enquanto processo socio-dialdgico representa,
para a crianca, a porta de entrada da humanizacdo do ser biologico. O feedback
dado pela significacdo da palavra autoriza a agao da crianca que internaliza esse
significado socialmente construido, elevando-o as suas funcdes superiores. Isso
corrobora a idéia bakhtiniana de que o dialogismo deve ser um pilar teérico das
Ciéncias Humanas.

A dialética dos movimentos humanos e a interagdo dialdgica entrelagam
Bakhtin e Vygotsky. Para os teoricos, o papel do outro na interacdo € de suma
importancia — seja para configurar o discurso, seja para sancionar um ato social e,
consequentemente, aprender e internaliza-lo.

A palavra é também cerne da relagao teérica entre Bakhtin e Vygotsky: ela
materializa a consciéncia humana; por meio dela passa a existir o pensamento,
constituindo a chave da compreensdo entre pensamento e linguagem — a palavra
transforma-se em palco dos movimentos sociais, carrega consigo o significado
vencedor das lutas ideoldgicas pela sua posse, e é esse sentido que, configurado
em palavra, permitira a crianca ascender enquanto sujeito social.

Assim, define-se a agenda de estudos sociointeracionistas pela investigacéao
da linguagem na sua realizac¢do social, tendo o ato de interagir com o social e com o
outro a premissa basica da construcao cognitivo-verbal. Apenas imersos em uma
sociedade é que desenvolvemos nossas capacidades cognitivas necessarias ao
nosso convivio social tal qual hoje vivemos. Todas as nossas elaboragdes e
atividades mentais e linglisticas se definem pelas formas de agir socialmente e pelo
dialogismo com o outro e com o horizonte social. A acdo social ou “agdo de
linguagem” (cf. Bronckart, 2003) € constitutiva da atividade humana, singular ao
agente, materializada em objetos do mundo, do discurso, fixada plasticamente nos
géneros textuais.

Nessa perspectiva, Scarpa (2003:218-219) afirma que
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Propostas interacionistas afirmam que a linguagem ¢é atividade constitutiva do
conhecimento do mundo pela crianga. A linguagem é o espago em que a crianga
se constroi como sujeito; 0 conhecimento do mundo e do outro é, na linguagem,
segmentado e incorporado. Linguagem e conhecimento do mundo estido
intimamente relacionados e os dois passam pela mediagdo do outro, do
interlocutor. Os objetos do mundo fisico, os papéis no didlogo e as proprias
categorias linglisticas nao existem a priori (isto €, ndo estdo a priori
segmentados, conhecidos ou interpretados), mas se instauram através da
interagéo dialdgica entre a crianga e seu interlocutor basico. Esta interagéo vai
proporcionar, ao mesmo tempo, a criacdo da crianga e do préprio interlocutor
como sujeitos do didlogo, a segmentagao da acao e dos objetos do mundo fisico
sobre 0s quais a crianga vai operar, e a propria construgao da linguagem, que por
si € um objeto sobre o qual a crianga também vai operar.

Essa natureza do desenvolvimento linglistico e cognitivo, embora
epistemologicamente se enquadre perfeitamente na fase infantil, resume a condicéao
humana de ser e agir pela linguagem. De acordo com Bronckart (2003:21-22),

A posicéo interacionista implica, portanto, a idéia de que é ilusério tentar
interpretar as condutas humanas em sua especificidade, seja por referéncia
direta as propriedades do substrato neurobiolégico humano (diregao tomada pelo
cognitivismo e pelas neurociéncias), seja como o resultado da acumulacdo de
aprendizagens condicionadas pelas restricbes de um meio preexistente (tese
fundadora do behaviorismo). Levando a sério a historicidade do ser humano, a
investigacao interacionista se interessa, em primeiro lugar, pelas condi¢cdes sob
as quais, na espécie humana, se desenvolveram formas particulares de
organizagdo social, ao mesmo tempo que (ou sob o efeito de) formas de
interacao de carater semidtico. A seguir, desenvolve uma analise aprofundada
das caracteristicas estruturais e funcionais dessas organiza¢des sociais, assim
como dessas formas de interagdo semiética. Enfim, trata dos processos
filogenéticos e ontogenéticos pelos quais essas propriedades sociossemibticas
tornam-se objeto de uma apropriacdo e de uma interiorizacao pelos organismos
humanos, transformando-os em pessoas, conscientes de sua identidade e
capazes de colaborar com as outras na constru¢do de uma racionalidade do
universo que os envolve.

Devemos entdo admitir, ainda acompanhando a proposta de Bronckart
(2003:42) que “a tese central do Interacionismo Socio-discursivo é que a agao
constitui o resultado da apropriacéo, pelo organismo humano, das propriedades da
atividade social mediada pela linguagem”.

Para Bronckart (2003), o agir comunicativo constitui a base de orientacdo das
organizacdes sociais e seus respectivos funcionamentos, sendo o texto a forma de
materializacdo das operac¢des comunicativas, cognitivas e sociais. A linguagem é
atividade social por exceléncia e os textos em suas configuracdes evidenciam tal
atividade.

Por seu turno, Cristévao & Nascimento (2005:37) afirmam que
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E nas abordagens que integram as dimensdes psicossociais que o interacionismo
sOcio-discursivo se insere ao admitir que é pela “reapropriagdo, no organismo
humano, dessas propriedades instrumentais e discursivas de um meio sécio-
historico” (Bronckart, 1997/1999:101) que se d& a emergéncia de capacidades
conscientes que levam a uma acdo de linguagem que se apresenta,
externamente, como resultante da atividade social operada pelas avaliagdes
coletivas e, internamente, como o produto da apropriacdo — pelo agente produtor
— dos critérios dessa avaliacéo.

Assim sendo, estamos aqui assumindo uma nogao de lingua/linguagem como
uma atividade interativa, dialdgica, projetada para a comunicacao, tendo natureza
social, histérica e cognitiva.

Essas concepcoes sobre a lingua e o aprendizado serdo basilares para
elaboracdo dos nossos questionamentos a respeito do ensino-aprendizagem da
escrita e da producao textual em sala de aula. Tais concepc¢des tém o mérito de nédo
apenas nos fornecer subsidios tedricos a respeito da natureza das interacdes
verbais, mas também de nos sugerir pontos de observacdo pedagodgica destas
mesmas interacdes. As atividades produtivas de textos em escolas em nada diferem
em natureza das atividades cotidianas de linguagem no que diz respeito a sua
constituicao linglistica. Nao basta apenas té-las como objetos pedagégicos, embora
nao possamos negar esse carater correndo o risco de retirar o préprio sentido da
escola. Tampouco, podemos esgotar no aspecto pedagdgico o trabalho de producao
de textos — sua realizagdo visando & formagdo da competéncia discursiva'® dos
alunos requer bem mais que isso.

Toda producado textual escolar é fortemente impregnada pelo discurso
pedagdgico, dialoga com a escola e, principalmente, com o professor. E a escrita,
conforme veremos adiante, é de certa forma, um reaprendizado linglistico (cf.
Vygotsky, 2003a) — s6 que desta vez, técnico e dotado de outros parédmetros de
producdo que as criancas ainda nao possuem nas séries iniciais.

Adotando-se entdo o Sociolnteracionismo Discursivo, passaremos a discutir
questdes relativas as modalidades de uso linguistico: a fala e a escrita e de como,
dentro da proposta sociointeracionista acima defendida, podemos tratar a
problematica da relagao fala e escrita no ambito pedagégico.

'3 No capitulo 5, discutiremos de forma breve a questio da competéncia discursiva.
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CAPITULO 4

RELAGAO ENTRE A FALA E A ESCRITA E LETRAMENTO:
CONCEPCOES NORTEADORAS NAS RELACOES DE ENSINO E
APRENDIZAGEM

Numa sociedade como a nossa, a escrita, enquanto
manifestagdo formal dos diversos tipos de letramento, €
mais que uma tecnologia. Ela se tornou um bem social
indispensavel para enfrentar o dia-a-dia, seja nos centros
urbanos ou na zona rural. Neste sentido, pode ser vista
como essencial a propria sobrevivéncia no mundo
moderno. Ndo por virtudes que |he sdo imanentes, mas
pela forma como se impds e a violéncia com que penetrou
nas sociedades modernas e impregnou as culturas de um
modo geral. Por isso, friso que ela se tornou indispensavel,
ou seja, sua pratica e avaliacao social a elevaram a um
status mais alto, chegando a simbolizar educacéo,
desenvolvimento e poder.

Luiz Anténio Marcuschi

Quando tratamos no capitulo anterior das questdes sociointeracionistas e
cognitivistas da linguagem, assumimos uma concepg¢ao que aponta para paradigmas
de investigacdo que levem em conta a realidade social da lingua, i.e., a lingua em
funcionamento. Neste capitulo, discutiremos as duas modalidades de uso da lingua
que materializam sua realizacao: a fala e a escrita.

Trata-se de um assunto polémico, que, ndo raro, chega a levar a Linglistica
ao embate consigo mesma e com outras disciplinas como a Antropologia e a
Historia, nem sempre chegando a um consenso.

No ambito pedagogico — enfoque principal deste trabalho — ainda prevalece a
tradicional dicotomia entre fala e escrita, como também a inversédo historica entre
essas duas modalidades, exigindo-se que o aluno fale como escreve, evidenciando-
se assim a concepg¢ao de que a escrita € um modelo perfeito de realizacdo da

lingua.
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Embora esse assunto venha sendo debatido intensamente em trabalhos
como os de Antunes (2003), Bagno (1999; 2000; 2001; 2002; 2003), Britto (1997),
Perini (1997), Possenti (1997) e Geraldi (2003), é possivel constatar que o ensino
tradicional baseado na gramatica normativa permanece calcando a sua metodologia
de reflexdo sobre a lingua totalmente na escrita. Como resultado dessa pratica,

percebe-se 0 senso comum de olhar para a oralidade como “o caos da lingua”, “o
lugar do erro”, “ninguém fala certo”, “na fala vale tudo”, etc. Também é senso comum
a supervalorizagao da escrita, até mesmo com um bem social (cf. Gnerre, 2001).

No entanto, a andlise dos usos empiricos da lingua revela que tanto a fala
como a escrita possuem variacbes com bases discursivas, e que a lingua é
heterogénea demais para que se postule uma maneira Unica para sua realizacao (cf.
Marcuschi, 2003; 2004).

Consoante Marcuschi (2003), na sociedade atual, a escrita € um “bem social”
imprescindivel para a agéo social dos individuos nela inseridos. E papel da escola
ensinar a escrita e a lingua padrao, incluindo os usos orais mais sofisticados
fortemente influenciados pela escrita. Essa € a fungdao-mor da escola, pois, sem
estarem habilitados a usar a escrita, os alunos estardo privados fatalmente da
participacdo social em algum nivel, desde a conseguir um emprego até mesmo ter
acesso a informagées.

Inicialmente, revela-se fundamental revisar alguns conceitos trazidos pelos
psicologos e antropdlogos a respeito da relagdo entre a fala e a escrita, ou ainda
como a escrita opera com nossa cognicdo — nogbes essas que reforcaram e
persistem na supervalorizagdo etnocéntrica das culturas letradas sobre as orais, ou
ainda o prestigio dos alfabetizados sobre os ndo-alfabetizados.

Discutiremos algumas idéias e teorias sobre a fala e a escrita que culminaram
nessa supervalorizagdo da escrita e apresentaremos em seguida o trabalho atual na
tentativa de desmistificar esse pensamento. Para tanto, apoiar-nos-emos nos
estudos de Olson (1997), Ong ([1982]1998), Biber (1988) e Marcuschi (2003; 2004).
No tocante a educacgao, discutiremos os modos de aprendizagem da escrita e sua
funcdo no desenvolvimento escolar. Ferreiro e Teberosky (1999), Kato (2002),
Abaurre et al. (2002) e Vygotsky (2003b) nos conduzirdo pelo aspecto psicolégico do
aprendizado da escrita, enquanto Rojo (2003), Soares (2003), Street (1984) e
Smolka (2003) nos guiardo pelas idéias do letramento e dos aspectos socio-

discursivos relevantes no aprendizado da escrita.
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Este percurso objetiva mostrar que, tanto do ponto de vista cognitivo quanto
do pedagdgico, as relacbes entre fala e escrita sé podem ser explicitadas com base
nas praticas sociais nas quais se inserem, e que a idéia dos géneros apresentada
por Marcuschi (2003) parece dar conta de forma satisfatéria da questao. O que este
capitulo pretende é, sobretudo, fornecer subsidio teérico para a analise dos textos a
serem examinados, através de uma concepcdo de escrita que nao se limite aos

aspectos estruturais e fonolégicos da sua aquisi¢ao.

4.1 — Teorias Sobre a Relacao Entre a Fala e a Escrita nos Textos Classicos

No inicio do século passado, alguns autores debrucaram-se sobre a questao
do surgimento da escrita na humanidade e o que ela provocou no pensamento
humano. Algumas obras como Preface To Plato, de Eric Havelock; Domestication of
the Savage Mind, de Jack Goody, O Pensamento Selvagem, de Lévi-Strauss e as
idéias de Milman Parry sobre os poemas homéricos, abriram precedentes para as
investigacdes do impacto da escrita sobre a mente humana (cf. Havelock, 1995).

David Olson, em texto de 1977, advoga que a escrita trouxe mudancas
irrefutédveis a cognigdo humana. E mais: a escrita transformou a humanidade (oral)
em civilizagdes (escrita). Olson (1977) defende essa posicao baseado nos critérios
de explicitude, clareza e autonomia semantica do texto escrito, pois, segundo o
autor, a escrita permitiu a0 homem a abstracao do pensamento e o desenvolvimento
da ciéncia e da filosofia. Para tanto, um dos grandes passos foi a criacao do alfabeto
grego, uma vez que 0s outros tipos de escrita, como a pictografica, ndo permitiam
uma “conformidade” com o discurso oral. Com o desenvolvimento da escrita
alfabética grega, o homem pbdde evoluir em organizagdo social e no
desenvolvimento das ciéncias empiricas, separando o mito da histéria. Olson (1977)
aponta ainda a técnica ensaistica como a manifestagdo mais bem acabada e
evoluida do pensamento moderno materializada pela escrita.

Um dos muitos problemas da proposta de Olson (1977) é a desconsideracao

de que a oralidade também se manifesta em textos, atributo que o pesquisador
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assume essencialmente a mesma perspectiva ao afirmar que “uma cultura oral ndo
possui textos”. Quanto a questdo da explicitude e autonomia do texto escrito, Olson
parece sustentar que a escrita encerra no texto sua significacdo. Os estudos
recentes da Linguistica Textual (cf. Koch, 2004) contrariam totalmente essa idéia.

Outros autores contemplam a visao de Olson (1977), tais como os estudos de
Scribner & Cole (1981), Ong ([1982]1998) e até mesmo os estudos pioneiros de
Luria (1976 apud Olson, 1997) e de Vygotsky (2003a) postulam a idéia de que a
escrita permite desenvolver o pensamento abstrato ou o acesso a processos
psicolégicos superiores.

Ong ([1982]1998) é um dos mais enfaticos nessa dicotomia entre oralidade e
escrita, geralmente chamada de “a grande divisdo”. Seus argumentos
veementemente enaltecem a superioridade da escrita, apontando como responsavel
pela evolugdo das sociedades modernas. Ong (1998) comeca seu estudo dividindo
0s povos em duas categorias: povos de oralidade primaria (sem qualquer contato
com a escrita) e povos de oralidade secundaria (povos com escrita). Nessa divisao,
Ong (1998:16) ressalta o papel fundamental da oralidade, na medida em que, de
acordo com seu ponto de vista, “a escrita nunca pode prescindir da oralidade”.

Algumas afirmacdes podem ser elencadas aqui para ilustracdo do seu
pensamento dicotémico:

Todo pensamento, inclusive nas culturas orais primérias, é de certo modo
analitico: ele divide seu material em varios componentes. Mas o exame
abstratamente sequencial, classificatério e explicativo dos fendmenos ou de
verdades estabelecidas é impossivel sem a escrita e a leitura. Os seres
humanos, nas culturas orais primarias, nao afetadas por qualquer tipo de escrita,
aprendem muito, possuem e praticam uma grande sabedoria, porém nao
“estudam”. (Ong, 1998:17)

Atualmente, a cultura oral primaria, no sentido restrito, praticamente néo existe,
uma vez que todas as culturas tém conhecimento da escrita e sofreram alguns de
seus efeitos. Contudo, em diferentes graus, muitas culturas e subculturas, até
mesmo num meio de alta tecnologia, preservam muito da estrutura mental da
oralidade primaria. (Ong, 1998:19) (italicos nossos)

(...), sem a escrita, a consciéncia humana nao pode atingir o apice de suas
potencialidades, ndo é capaz de outras criagdes belas e impressionantes. Nesse
sentido, a oralidade precisa e esta destinada a produzir escrita. A cultura escrita
(...) € imprescindivel ao desenvolvimento ndo apenas da ciéncia, mas também
da historia, da filosofia, ao entendimento analitico da literatura e de qualquer arte
e, na verdade, a explicagdo da propria linguagem (incluindo a falada). (Ong,
1998:23)
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Na verdade, Ong (1998) assevera que a escrita trouxe a cognigcdo humana
uma condi¢cado superior ao pensamento oral, j4 que este se baseava na condensacgao
de férmulas mneménicas, conservadoras e que, através da repeticao de férmulas e
provérbios, perpetuavam idéias e costumes. Para o estudioso, “numa cultura oral, a
reducdo das palavras a sons determina nao apenas os modos de expressdo, mas
também os processos mentais” (Ong, 1998:44). Embora em alguns momentos seja
salientada a importancia da oralidade até para a propria escrita, o autor defende a
nogao de que a escrita trouxe consigo, de forma intrinseca, o pensamento abstrato e
superior que permitiu a0 homem a civilizagdo e as formas mais modernas da ciéncia
e da sociedade. Para Ong (1998), a escrita, sobretudo a alfabética, reestrutura o
pensamento humano de forma irreversivel. Nesse sentido, segundo o pesquisador,
€ praticamente impossivel, uma vez que o individuo esteja letrado, imaginar sequer
uma palavra sem ter em mente a sua imagem escrita, tal a forma profunda como a
escrita adentra em nossa consciéncia.

Nos estudos de Scribner & Cole (1981) e de Vygotsky & Luria (apud. Olson,
1997; Vygotsky 2003, 2003a) feitos em comunidades né&o-alfabetizadas,
alfabetizadas ou com algum contato com a escrita, verificou-se que os alfabetizados
resolviam silogismos com bases nas premissas, fato ignorado pelos nao-
alfabetizados e relativamente utilizado nos que tinham algum contato com a escrita.
Com isso, os autores alegam que a escrita desenvolve um raciocinio l6gico-abstrato,
com base na deducao do que dizem as palavras e nao indexam esse raciocinio com
o contexto imediato como fazem os analfabetos. Diversas criticas foram feitas a
essas pesquisas, sobretudo a teoria de Scribner & Cole (1981). Os préprios autores
perceberam em seus estudos que 0 que estava em jogo ndo era a suposta
capacidade da escrita de “elevar o raciocinio”, mas sim, o contato com a
escolarizagdo. Goody (1987, apud Olson, 1997:58) tece outras consideracdes a

respeito deste estudo:

Em primeiro lugar, Scribner e Cole, seguindo Vygotsky, tém uma viséo estreita do
gue seja adotar uma visdo basicamente mentalista “das operagdes intelectuais ou
das capacidades cognitivas”; em segundo lugar, eles adotam uma perspectiva
muito restrita da escrita. O que Goody quer dizer, no primeiro caso, é que nao se
pode determinar as implicagées de um recurso como a escrita olhando apenas
para os efeitos do seu aprendizado sobre o individuo. A escrita € um recurso
cultural e suas implicagdes precisam desdobrar-se num tempo histérico. A escrita
pode permitir a listagem das leis de uma cultura, por exemplo, mas sé porque se
ensina alguém a ler e escrever ndo significa que essa pessoa se torne
imediatamente melhor na formulagdo de codigos legais: para isso € necessario
que intervenha um processo histérico.
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O aspecto positivo e nodal para os estudos posteriores ao trabalho de
Scribner & Cole (1981) é a desmistificacdo do pensamento de que a escrita carrega
em si a chave do pensamento abstrato ou descontextualizado — a forgca da
escolaridade, que freqientemente acompanha a escrita, revelou-se muito mais forte
nesse aspecto que qualquer grau de escritura. Luria (1992) também afirma que
quando a escrita chega, traz com ela mudancas sécio-histéricas.

Essa visdo, ou divisdo, entre 0 pensamento oral e 0 pensamento escrito de
forma dicotbmica implica em um alto grau de etnocentrismo, como nos adverte
Gnerre (2001). A maioria dos trabalhos realizados nessa tendéncia dedicou-se a
estudar comunidades com culturas de sistemas de organizagcao social diferente das
comunidades com cultura escrita e comparando-as diretamente. A escrita sempre foi
“controlada” pelo poder, de forma a ser ideologicamente dirigida ou permitida a
determinadas classes sociais ou culturas com variados graus de restricdo. O que
estd em jogo, na verdade, ndo € a capacidade cognitiva da escrita — embora
tenhamos de admitir que ela modifique a nossa maneira de lidar com o
conhecimento e com nossas praticas sociais.

O estudo de Ong (1998), por exemplo, parece analisar o impacto de uma
escrita que, de repente, surgiu pronta, com todas suas capacidades intrinsecas no
colo da civilizacdo grega, cuja evolugdo se deu unicamente por conta da prépria
escrita. Marcuschi (2004:11) nos chama a atencdo para esse pensamento,

confrontando-o com esse questionamento:

Trata-se de saber se foi introduzida uma nova forma de raciocinio ou se apenas
se descobriu uma nova forma de explicitagdo de um raciocinio que ja existia. Pois
aparentemente ndo se trata de um pensamento abstrato sendo introduzido, mas
sim sendo desenvolvido formalmente.

Olson (1997) elabora uma saudavel revisao dos seus conceitos a respeito do
assunto e abandona alguns dos seus principais pontos de vista, como a dicotomia
entre pensamento oral e letrado. Para Olson (1997), o que precisa ser observado
sao as necessidades sociais dos usos da escrita, pois nem todo mundo é cientista,
nem ensaista, mas todos, de alguma forma, necessitam da escrita em algum nivel.

Esse aspecto apontado por Olson (1997) merece ser explicitado. O que os
antropdélogos ou psicélogos adeptos da “grande divisao” parecem nao perceber é

que nao foi a escrita “a” responsavel pela evolugcao cognitiva do homem, mas as
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formas de organizacgéo social € que utilizaram a escrita para se desenvolverem. Sem
duvida, a escrita foi um fator importante, mas ndo o Uunico. O cotidiano das
sociedades orais primarias (no dizer de Ong) ndo precisa da escrita nas suas
praticas sociais. A partir do momento em que sua organizacao social necessite, a
escrita vai passar a ser necesséria, independentemente se o fenbmeno seja
acompanhado por algum tipo de progresso tecnoloégico. Na verdade, € isso 0 que a
escrita é: uma tecnologia. Atualmente, o computador permite fazer coisas que nao
podiamos executar ha pouco tempo e que tendem a ser imprescindiveis - como, por
exemplo, a utilizagdo do envio e do recebimento quase instantdneo de
correspondéncia através do e-mail. Mas o fato de aparecer o computador e
utilizarmos o e-mail ndo representou uma mudancga na nossa cognicao.

O problema consiste no etnocentrismo e na supervalorizagdo que a escrita
assume na sociedade atual (cf. Gnerre, 2001). Como os centros urbanos utilizam
mais a escrita do que as cidades interioranas ou rurais, costuma-se afirmar que o
desenvolvimento esta na urbanizacdo e, conseqgliientemente, na escrita. Se o caso
for entao ligado as comunidades tidas como “exoéticas”, a diferenciacao passa a ser
mais significativa ainda. No entanto, o que esta em jogo ndo € o papel da escrita,
mas sim aquilo que chamamos de pensamento moderno ou arcaico, civilizado ou
selvagem, desenvolvido ou atrasado. Mas, de que lugar julgamos um grupo social
como sendo civilizado ou selvagem? De que ponto de vista? De que cultura? O que
€ ser desenvolvido e qual o papel da escrita nessa evolugao?

Cook-Gumperz (2002) e Goody (1977) — apesar de Goody (1977) defender a
perspectiva dicotbmica em termos cognitivos — advertem sobre a analise das
conseqiiéncias da escrita e da alfabetizacdo'® baseadas em comparagdes entre
culturas.

(...) o debate principal centra-se sobre o questionamento mais recente do
pressuposto de que existe uma progressao inevitavel no relacionamento entre as
taxas de alfabetizacdo e o desenvolvimento socioecondmico de uma sociedade.
Esta visdo esta baseada nos Ultimos séculos da experiéncia ocidental. A analise
critica tem mostrado que as comparacdes dos efeitos e conseqliéncias da
alfabetizacdo frequentemente sao feitas entre sociedades essencialmente
incomparaveis. (Cook-Gumperz, 2002:30).

' Tomamos aqui a alfabetizagdo como dominio da técnica da escrita, posicdo que defenderemos
mais explicitamente adiante.
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Cook-Gumperz (2002) ainda nos recomenda analisar as mudancas
implicadas pela introducdo da escrita numa dada sociedade levando-se em conta a
localizacao historica e situacional da alfabetizacao.

O préprio Olson (1997) adverte para o fato de que a cognicdo humana é uma
s6, independentemente do lugar ou da forma de viver em sociedade — em cidades,
tribos, etc. O que muda sdo as necessidades sociais que sao mediadas pela
linguagem. A escrita, em hip6tese alguma, encerra em si capacidades cognitivas
evoluidas. Seu uso pelas sociedades nao implica necessariamente em
desenvolvimento social, cientifico e em poder.

O seguinte quadro, proposto por Marcuschi (2003:29), sintetiza

adequadamente a perspectiva culturalista-etnocéntrica da relacdo entre fala e

escrita:
Quadro 1 — Perspectiva Culturalista

cultura oral versus cultura letrada
pensamento concreto pensamento abstrato
raciocinio prético raciocinio l6gico
atividade artesanal atividade tecnolégica
cultivo da tradicao inovacao constante
ritualismo analiticidade

Fonte: Marcuschi (2003:29)

4.2 — Superacao da Dicotomia: Algumas Posicoes

A dicotomia fala e escrita, descrita na secao anterior, derivou uma concepcao
de oralidade totalmente inadequada em termos linglisticos e sociais, pois a ela
estavam indexadas caracteristicas vistas como negativas pelas sociedades
modernas, sobretudo pela ciéncia e pela pedagogia tradicional — a idéia de que
oralidade estaria contaminada pelo mito e pelo ritualismo que o objetivismo da
ciéncia desdenhou nos séculos anteriores.

Embora tenha o mérito de destacar a importdncia da escrita para o
desenvolvimento de feitos notdveis da civilizagcdo — num sentido amplo — moderna,
como as ciéncias, os livros, as instituicoes e as formas literarias, as teorias
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dicotémicas atribuem tais desenvolvimentos a escrita e ndo ao seu uso pelas
sociedades ocidentais.

Marcuschi  (2003:27-29) demonstra através de dois quadros as
caracterizacdes dadas pelas perspectivas dicotdmicas estrita e culturalista. O autor
ressalta que, apesar de levar em conta o uso da lingua em sociedades, essas
tendéncias supervalorizam a cognicdo e pouco apontam para o estritamente
lingUistico — o que parece ser pertinente, mas nao suficiente.

Em seu primeiro quadro, Marcuschi (2003:27) esquematiza a perspectiva
dicotdmica estrita da seguinte forma:

Quadro 2 — Dicotomia estrita

Fala versus escrita
contextualizada descontextualizada
dependente auténoma
implicita explicita
redundante condensada
nao-planejada planejada
imprecisa precisa
nao-normatizada normatizada
fragmentada completa

Fonte: Marcuschi (2003:27)

Este quadro revela o quanto a dicotomia estrita — defendida por autores como
Ong (1998), restringe-se a caracteristicas ligadas a oralidade, vistas modernamente
como negativas.

Biber (1988) postula a negacédo dessas premissas ao afirmar que se trata de
uma generalizagdo abstraida dos textos empiricos em circulagdo nas sociedades. A
chave principal do trabalho de Biber (1988) reside na variagdo. Para o autor, a
heterogeneidade lingiiistica € tamanha que alguns registros™ sdo dificeis de
classificar como orais ou escritos, ja que a sensibilidade ao contexto e a fatores de
ordem discursiva ndo permite, de forma isolada, trabalhar a relagdo oral/escrito.

A partir de Biber (1988) e de Street (1984), bem como de Marcuschi (20083,
2004), o foco da relacao entre oral e escrito deixa de assumir uma epistemologia
antropolégica — embora esta esteja implicita — baseado na dicotomia “selvagem —

1% Equivalente ao que tomamos nesse trabalho como género textual.
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civilizado”, para fundar a analise dos textos ndo na necessidade encontrar e medir
capacidades cognitivas, mas nos usos da lingua empiricamente realizados em textos
orais e escritos, pois s6 assim, é possivel trazer de volta o aspecto linglistico para o
cerne da questao.

Podemos afirmar, junto com Marcuschi (2003:33), que se tratam de posicdes

sociointeracionistas, resumidas no quadro que se segue:

Quadro 3 - Perspectiva sociointeracionista

fala e escrita apresentam

dialogicidade

usos estratégicos
funcdes interacionais
envolvimento
negociacao
situacionalidade
coeréncia
dinamicidade

Fonte: Marcuschi (2003:33)

Este quadro evidencia que tanto fala quanto escrita possuem caracteristicas
de ordem discursiva em comum. Afinal, fala e escrita sdo duas modalidades de uso
da lingua que materializam, cada qual com sua especificidade, um sistema
lingUistico (cf. Marcuschi, 2003, 2004). Os usos sociais € que irdo estabelecer as
diferencas do ponto de vista linglistico-cognitivo.

Para Marcuschi (2003:35),

(...) assim como a fala ndo apresenta propriedades intrinsecas negativas,
também a escrita ndo tem propriedades intrinsecas privilegiadas. Sdo modos de
representacdo cognitiva e social que se revelam em praticas especificas. Postular
algum tipo de supremacia ou superioridade de alguma das duas modalidades
seria uma visdo equivocada, pois nao se pode afirmar que a fala é superior a
escrita ou vice-versa. Em primeiro lugar, deve-se considerar 0 aspecto que se
esta comparando e, em segundo, deve-se considerar que esta relacdo nao é
homogénea nem constante.

Essa posigao devolve a oralidade o status que Ihe é devido. A oralidade, do
ponto de vista cronoldgico, possui uma enorme antecedéncia em relagcdo a escrita

(cf. Stubbs, 1980 apud Marcuschi, 2003). Além disso, o uso da modalidade oral é
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esmagadoramente maior que o0 da escrita: a humanidade é essencialmente
oralizada, j4 que entre a enorme gama de linguas faladas no mundo, apenas um
namero muito reduzido possui escrita.

No entanto, o prestigio sécio-ideolégico emprestado a escrita faz com que
esta, uma vez adentrada numa sociedade, passe a ser considerada como um bem
social e como sinbnimo da lingua. Como vimos, trata-se de um valor atribuido a
escrita e ndo uma caracteristica inerente a ela.

Com a proposta sociointeracionista — também assumida, conforme o terceiro
capitulo —, as formas de estruturacao linglistico-discursiva dos textos é que poderao
explicitar as relagbes entre fala e escrita.

Assumimos aqui, com Marcuschi (2003:37) que “as diferencas entre fala e
escrita se dao dentro de um continuum tipolégico das praticas sociais de producao
textual e ndo na relacao dicotémica de dois pélos opostos”.

A grade do continuum dos géneros textuais (ou registros, de acordo com
Biber, 1988) parece dar conta da heterogeneidade constitutiva das praticas de
escrita e de fala, ndo postulando generalizagdes nem abstracbes analiticas que
provocam tensdo na relacédo oral/escrito (cf. Corréa, 2004; Street, 1984). Tudo vai
depender do género e de suas implicacées na ordem do discurso e nas condi¢des
de producao.

Marcuschi (2003:41) propde a seguinte grade tipoldgica das praticas
lingUisticas:

Quadro 4 — Continuum dos Géneros Textuais Falados e Escritos

Xtos académicos
eartigos cientificos

edivulg. cientf. ®textos legais

RO

ecartas comerciais etextos

eatas de reunides ecditoriais  profissionais
enotic. jorn. jornal. econtratos
ecartas ecartas epublicidade erclatérios edocumentos

ebilhetes pessoais do leitor ecntrevistas eresumos oficiais

eentrevistas enoticia de TV ecxpos. académica

edebates ereportagens eaulas esermd
epiadas e narrativas

econv. publica ecxposicdes inf
econv. telefénica
econv. espontanea

F e

Fonte: Marcuschi (2003:41)
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Este quadro, dentro dos parametros propostos por Marcuschi (2003, 2004) e
por Biber (1988), mostra que as relagdes entre fala e escrita se dao no nivel do
discurso, nao polariza as diferencas entre a fala e a escrita em caracteristicas como
contextualizacao e explicitude, variacao linguistica, planejamento e situacionalidade.
Nesse sentido, Achard (1996:65) assevera que

apesar das diferencas que existem nos dois sentidos entre as linguas escritas e
orais, resta que esses dois dominios de pratica de linguagem nao deixam de ter
relagbes constantes, trazem o mesmo nome, partiilham uma grande parte do
vocabulario. E, assim, licito reporta-las a uma mesma norma abstrata, isso &,
considera-los como dois subdominios de uma mesma lingua.

Corroborando a idéia aqui proposta, Achard (1996:67) advoga que “a
diferenca entre escrito e oral repousa nas distribuicées funcionais dos usos da
linguagem”.

Nesse contexto, tanto a fala como a escrita apresentam-se em relacdes de
mutua constitutividade, aproximando-se, entrelacando-se e distanciando-se em
funcéo do género textual e suas condi¢des de producgéao.

Com isso, a apropriacao dessas modalidades de uso linglistico ocorre de
maneira ininterrupta (cf. Lentin, 1996; Rojo, 2003), através da qual a oralidade
transpassara todo o processo de aquisicdo e desenvolvimento da escrita e
espelhara o modo de constituicdo nas varias formas de participagéo oral numa dada

sociedade. Rojo (2003:30) aponta a necessidade de

um olhar que veja a linguagem oral e a escrita ndo através das diferengas
formais, mas através das semelhancas constitutivas, [permitindo] que pensemos
a aquisicdo da escrita como um processo que da continuidade ao
desenvolvimento linglistico da crianga, substituindo o processo de ruptura, que
subjaz e determina a praxis escolar.

4.3 - Alfabetizacao e Letramento: A Fala e a Escrita no Contexto Pedagégico

Apesar das pesquisas e das mudancas conceptivas, o contexto pedagogico
reflete ainda a visdo dicotbmica entre fala e escrita, centrando seus objetivos de
ensino na escrita, tratando a oralidade de modo excludente e convergindo todos os
seus esforcos no aprendizado da ortografia e da sintaxe da lingua materna segundo

a norma padrao.
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A escola parece insistir no desenvolvimento da lingua escrita como dominio
de uma tecnologia Unica, sem estar atenta nem aos diversos usos dessa tecnologia,
nem a forma heterogénea que ela assume nas praticas sociais cotidianas, como
ficou evidenciado no quadro 4 acima.

Tentando deixar mais claro o papel da escola, tomamos como pertinente uma
distincdo terminoldgica que parece abarcar adequadamente as diferenciagcdes no

ensino textual oral e escrito: os conceitos de alfabetizagao e letramento.

4.3.1 — Alfabetizacao

A alfabetizacao é vista aqui como o dominio tecnoldgico da escrita restrito ao
ensino formal. Ela reflete uma maneira sistematica de aprendizagem da tecnologia
da escrita (sobretudo) em ambientes escolares, visando a apropriacdo da escrita
enquanto sistema de representacao da linguagem (cf. Ferreiro, 2001).

No plano teérico, essa terminologia representa uma corrente de estudos
psicolingtiisticos, fortemente influenciada pelas idéias de Piaget e amplamente
divulgada na obra Psicogénese da Lingua Escrita, das autoras Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky ([1984]1999).

Esses estudos psicolinglisticos trabalham com uma idéia autbnoma de
escrita visando a compreender 0s processos cognitivos das criancas durante o
ensino sistematico das habilidades de ler e escrever. O foco dessas teorias reside
forma como a crianga constréi suas hipéteses sobre a escrita e, uma vez sabendo
como ela aprende, descobre-se como ensinar.

A alfabetizagcdo esta fortemente ligada ao contexto escolar e este fato
desencadeia uma série de questdes sobre a alfabetizacdo do ponto de vista
histérico. Também sempre esteve ligada a medidas politicas e sociais,
instrumentalizando a escrita como um indice de desenvolvimento social de um povo.
Para Olson (1997:22-23),

A crenga na importancia da escrita passou a dominar de tal forma nossa
consciéncia que até mesmo um declinio nos resultados de testes de ortografia é
visto como ameaca ao bem-estar da sociedade. Como a maioria dos outros
povos que usam a escrita, nds a consideramos fundamental para a forma como
nos vemos: gente instruida e civilizada.
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Nesses termos, alfabetizar assumiu uma dimensao social que muitas vezes é
mascarada por interesses ideoldgicos que desconsideram as praticas heterogéneas
de escrita de um povo. A alfabetizacdo pode ser controlada de modo a satisfazer
exigéncias de poder que reforcam a idéia mitolégica sobre a escrita, sobretudo pelo
fato de a alfabetizacdo estar indexada as benfeitorias que um governo pode oferecer
a sua populagéao.

Gnerre (2001:44-45) postula que

Existe hoje um verdadeiro “mito” da alfabetizacdo, compartilhado pela maioria
(ou a totalidade) dos governos, tanto de paises em desenvolvimento como de
paises industrializados, e pela prépria UNESCO. [...] A capacidade de ler e
escrever é considerada intrinsecamente boa e apresentando vantagens sobre a
pobreza da oralidade. Como tal, a escrita € um bem certamente desejavel.
(2001:44-45)

Cook-Gumperz (2002) elabora uma retrospectiva histérica para o conceito de
alfabetizacdo na Inglaterra, chamando a atengdo para o carater dominador da
escrita enquadrada nesse conceito. A autora mostra, do ponto de vista histérico,
como a alfabetizacdo imbricou-se com a idéia de escolarizacdo na medida em que
esta imbricagdo operava um instrumento controlador na sociedade, sobretudo com

relacdo as massas populares. Segundo Cook-Gumperz (2002:45-46),

O resultado dos movimentos de educagdo de massa e a conquista de uma
alfabetizacdo mais ou menos universal nas sociedades industriais avancadas
deram um novo formato & ideologia da alfabetizacdo. Primeiramente, a
alfabetizacdo nao mais era apenas um objetivo pessoal para cidadaos individuais,
mas tornou-se um direito humano basico institucionalizado. A declaragdo da
UNESCO assegurou a todos os paises que a alfabetizacéo, juntamente com as
liberdades politicas, representava um direito humano para todas as pessoas. Em
segundo lugar, a alfabetizacdo na forma de sistemas escritos ndo € apenas um
meio de se armazenar e ftransmitir informagbées, mas tornou-se uma
supratecnologia que possibilita o avango de outras tecnologias de
armazenamento, resgate e transmissao de informacoes.

Diante disso, a autora afirma que a alfabetizacdo adquiriu através dos tempos
significados e conotacdes diferentes, pois 0 que esta em jogo nao é s6 um dominio
tecnoldgico, mas uma fungdo social e um acesso ao mundo escrito criado pela

sociedade moderna. E mais,

A prépria alfabetizagdo ndo mais representa um desenvolvimento progressivo para
as pessoas e sociedades, mas, em vez disso, como tecnologia fundamental sobre
a qual as sociedades modernas sdo construidas, torna-se pré-condicdo de
qualquer mudanga ou progresso futuro. Além disso, a educagcdo nao apenas
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promove a alfabetizacdo e a escolarizacdo ndo a desenvolve, simplesmente; ao
contrario, sem alfabetizagdo ndo ha nem escolarizagdo nem educagdo. (Cook-
Gumperz, 2002:46).

4.3.2 — A Alfabetizacao no Contexto das Praticas de Ensino

A alfabetizagdo constitui um momento de suma importancia na vida escolar
dos alunos. Trata-se do momento de primeiro contato, de forma sistematica e formal,
das criancas com a escrita, apesar do convivio da crianga com a escrita desde seus
primeiros anos.

Nesse momento, a funcdo da escola é propiciar a aquisicdo e o
desenvolvimento do dominio tecnoldgico da escrita. Ou seja, a crianca vai aprender
a grafar as palavras, a utilizar os recursos graficos da escrita, a ler e a construir
sentido a partir da linguagem grafada alfabeticamente.

No entanto, esse processo ndo da conta, por si s6, da aprendizagem da
escrita. Revela-se oportuno, neste momento, realizar uma critica construtiva aos
processos de alfabetizagdo postulados por Ferreiro & Teberosky (1999).

O método psicogenético defendido pelas autoras — e amplamente utilizado no
Brasil — trabalha com a idéia da escrita no contexto da alfabetizacdo. No entanto,
alguns problemas metodolégicos decorrem de tal teoria.

As autoras trabalham com uma nocao de escrita em parametros que Street
(1984) denominou de “modelo autbnomo” — a escrita se apresenta de forma
estanque, tendo uma forma Unica de realizagdo. Uma das preocupacgdes das autoras
residiria na investigacdo do modo como a crianca constroi suas hipoteses sobre a
escrita no processo de transposicdo do fénico para o grafico. Portanto, para as
autoras, a segmentacao grafica e ortografica da escrita parece ser suficiente para o
aprendizado da escrita.

Outro problema da teoria psicogenética da escrita é o fato de esta se apoiar
nos universalismos da teoria da aprendizagem piagetiana e chomskyana. Do ponto
de vista piagetiano, Ferreiro & Teberosky (1999) apresentam métodos de pesquisas
— rigorosamente desenvolvidos pelas autoras — do tipo clinico, em que as situacdes
de pesquisas sao experimentais. Assume-se a metodologia piagetiana, isto &, os
conhecimentos exteriores a crianga devem ser excluidos — parametros que
coincidem com os pressupostos da teoria gerativista chomskyana, para quem o meio

revela as estruturas internas. Esse aspecto sugere um sujeito universal, revelando
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processos cognitivos que se aplicam a qualquer individuo. Segundo Ferreiro &
Teberosky (1999:29), a nocao de sujeito adotada é a que aponta

o0 sujeito cognoscente, o sujeito que busca adquirir conhecimento, o sujeito que a
teoria de Piaget nos ensinou a descobrir. (...) O sujeito que conhecemos através
da teoria de Piaget € aquele que procura ativamente compreender o mundo que
o rodeia e trata de resolver as interrogagdes que este mundo provoca. Nao é um
sujeito o qual espera que alguém que possui um conhecimento o transmita a ele
por um ato de benevoléncia. E um sujeito que aprende basicamente através de
suas proprias acbes sobre os objetos do mundo e que constréi suas proprias
categorias de pensamento ao mesmo tempo que organiza seu mundo.

Entretanto, a adocado dessa nocdo de sujeito permite elaborar, de inicio, a
critica reducionista — porém, légica — de que, se tais pressupostos procedessem,
bastaria apresentar a crianca textos escritos, que ela, por si mesma, aprenderia a
escrita. As autoras deixam de atentar para o fato de que as “interrogacdes que o
mundo provoca” nao sao verdades absolutas, e sim, objetos de discursos
socialmente construidos. Dessa maneira, de um certo ponto de vista, torna-se
impossivel entender a cognicdo intramental de uma crianga sem situa-la num
contexto socio-histérico, responsavel por construir discursivamente seus objetos
cognosciveis. Outra critica a essa posicao seria através da pergunta: onde situar o
contexto pedagdgico se a pesquisa das autoras foi realizada através do método
clinico?; Onde entra a escola e o professor se as criancas aprendem sozinhas?

Assim, mesmo a aquisicdo da tecnologia da escrita ou a alfabetizacéo
também passam por essa malha sécio-histérica que revela concepcoes distintas
através dos tempos.

O mérito do trabalho das autoras consiste em evidenciar processos cognitivos
demonstrados pelas criancas, confirmando a hipotese de que elas sabem sobre a
escrita antes mesmo de saber a escrita. Do ponto de vista pedagdgico, esse aspecto
foi revolucionario, pois direcionou os esforcos didaticos para o desenvolvimento
desses processos cognitivos, € ndo apenas para o ensino — de forma fragmentada —
daquilo que a crianca supostamente n&o sabia, como as cartilhas faziam e, no raro,
continuam fazendo.

Entretanto, esses mesmos processos cognitivos sao atravessados pela
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Smolka (2003) e Abaurre et al. (2002) demonstram através das suas trajetérias
como professoras que, embora o método de Ferreiro & Teberosky (1999) contribua
para observar os conhecimentos que a crianca constréi acerca da escrita antes de
entrar na escola, isso por si s6 nao é suficiente para a alfabetizagdo. Além disso, “a
inegavel influéncia das condicdes de vida das criancas no processo de elaboragéo
do conhecimento” (Smolka, 2003:20) oferece subsidios bem mais reais para a
pratica pedagdgica do que para a observacao dos conhecimentos intramentais dos
alunos. Por isso, as autoras advogam a idéia de que se pesquisem situacdes
auténticas da sala de aula — perspectiva que Barros (1998) adota para os textos
produzidos em sala de aula — para que se compreenda a constru¢do da escrita no
contexto escolar, uma vez que, na sociedade moderna, alfabetizacdo e
escolarizagao se fundiram (cf. Cook-Gumperz, 2002).

Ja na perspectiva de Abaurre et al. (1995), propde-se observar a escrita como
fruto de uma interagdo social baseada em necessidades discursivas e tendo a
escrita como um espaco de reflexdo sobre a prépria linguagem. Isso explica a
proposicado de Kato (2002) ao afirmar que num primeiro momento a fala influencia e,
de certa forma, molda a escrita, e num segundo momento, ocorre o inverso. Esse
novo paradigma enxerga a aquisicao da escrita numa relacao dialégica, no sentido
bakhtiniano do termo (Bakhtin, 2004), na qual o sujeito “reconstrdi a histéria de sua
relacdo com a linguagem” (Abaurre et al., 1995:11).

O desenvolvimento da escrita é atravessado pela subjetividade e pela
singularidade de cada sujeito. Existem processos considerados “universais”, como
alguns estagios do desenvolvimento lingUistico infantil. No entanto, a linguagem,
atividade constitutiva dos sujeitos, por ser indeterminada, apresenta produtos
configurados por processos discursivos e interacionais decorrentes de praticas
sociais singulares que se revelam nestes mesmos produtos de linguagem. Sao
justamente tais processos (tentativas, hipoteses) convertidos em produtos que
oferecem indicios da apropriacao da escrita pelo sujeito.

Smolka (2003:53), procurando destacar a natureza discursiva da
aprendizagem da lingua escrita ao comentar o trabalho de Ferreiro e Teberosky

(1999), esclarece que estas autoras

analisam a relagédo da crianga com a escrita — como objeto de conhecimento —
independente das condigdes de interacao social e das situagdes de ensino.
Assim, como elas mesmas afirmam, o trabalho se caracteriza com uma pesquisa
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no &mbito da psicologia cognitiva. Mas o trabalho em sala de aula, portanto, o
aspecto pedagogico da questdo, nos indica a necessidade de se considerar,
além disso, as funcbes da escrita socialmente mediada e constituida, e
constitutiva do conhecimento no jogo das representacdes sociais.

Diante dessa posicdo de Smolka (2003), é possivel concluir que estar
alfabetizado parece ser um primeiro, necessario € pequeno passo para o dominio da
escrita. Essa necessidade de relevar “as fungdes da escrita socialmente mediada e
constituida” leva-nos a procurar um conceito que inclua esse aspecto social da
escrita, permitindo-nos reconhecer o papel da oralidade nesse espaco, uma vez que
assumimos aqui uma continuidade entre as duas modalidades. Dai ser

imprescindivel examinarmos — e adotarmos — a nogao de letramento.

4.3.3 — Letramento

O conceito de letramento amplia a nogdo do uso da escrita. Nessa
perspectiva, vai-se além do ensino formal, procurando abarcar os mais diversos
usos da escrita nas praticas sociais em que ela medeia as interagdes.

De acordo com Soares (1999:3), letramento significa

estado ou condicdo de quem nao so sabe ler e escrever, mas exerce as praticas

sociais de leitura e de escrita que circulam na sociedade em que vive,
conjugando-as com as pratica sociais de interagao oral.

Ainda segundo a autora, esse conceito decorre de “uma mudanga histérica
nas praticas sociais: novas demandas sociais do uso da leitura e escrita exigiram
uma nova palavra para designa-las” (Soares, 2003a:79).

Vale ressaltar que o conceito de letramento ndo exclui a alfabetizacdo. Essas
duas nogdes se complementam e se inter-relacionam em um processo longitudinal
de desenvolvimento lingdistico.

Desse modo, €& possivel perceber que a definicao de letramento é
extremamente sensivel ao contexto das praticas sociais que envolvem a escrita.
Street (1984) defende que o significado do letramento é fortemente influenciado
pelas instituicdes sociais nas quais contextualizam as praticas de escrita e leitura.
Ao englobar as praticas de leitura e escrita, o conceito de letramento revela que nao
€ preciso estar alfabetizado — isto é, ter dominio da tecnologia da escrita — para

participar dos usos sociais da escrita num contexto cultural especifico, uma vez que
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existem nao sé praticas de letramento, mas também, eventos de letramento (cf.
Heath, 1982, apud Street, 1984).

Os individuos categorizados formalmente como analfabetos — ou seja,
aqueles que nao possuem o dominio da escrita — participam cotidianamente de
missas e comicios, assistem a telejornais, escutam leituras de carta ou revistas. Em
outras palavras, participam de eventos sociais que envolvem a escrita, fazendo uso
ou construindo sentidos através desses materiais escritos. Isso corrobora o
argumento apresentado por Ferreiro & Teberosky (1999) e por Kato (1992) de que a
crianga, mesmo antes de entrar na escola, ja sabe e reconhece o papel da escrita no
mundo em que vive, ao participar de eventos de letramento, tais como musicas,
livros, programas televisivos, etc. Diferentemente da nocédo alfabetizagdo, cuja
condicdo de auséncia € defendida como o “analfabetismo”, no conceito de
letramento ndo existe “iletrado” e sim, graus de letramento.

Também € possivel observar a existéncia da heterogeneidade das praticas
de escrita nas diferentes sociedades e culturas, e mesmo dentro delas — o que leva
Street (1984) a usar a palavra “letramentos”. O autor justifica a utilizacdo da
pluralizagdo desse termo ao contrapor dois tipos de letramento: o modelo auténomo
e 0 modelo ideolégico.

Para Street (1984), o modelo autdnomo sustenta a idéia de que ha uma unica
forma ou maneira de o letramento ser desenvolvido, independentemente do contexto
social. Freqlientemente essa forma encontra-se fortemente indexada as praticas de
escrita socialmente prestigiadas. Esse € o modelo de ensino da escrita no qual
parece subjazer a idéia de alfabetizacdo em sentido estrito e, também, € o adotado
pela escola, carregando o estigma das idéias da “grande divisao”.

Contrapondo-se ao modelo autbnomo, o modelo ideolégico proposto por
Street (1984) considera o letramento como culturalmente situado, podendo haver
tantos letramentos quantas forem as divisbes sociais e culturais. A escrita é
aprendida e apreendida em conformidade com as praticas sociais.

Portanto, consoante a perspectiva de Street (1984), até mesmo a nocgéao de
“graus” de letramento transpassa o dominio ideolégico, uma vez que se corre o risco
de medir esses graus como o indice mais alto, aquele o qual a sociedade considera
e |lhe da maior prestigio. Com isso, incorre-se na possibilidade de realizar uma

analise etnocéntrica do letramento em uma dada comunidade, se for tomado como
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referéncia um alto grau de letramento idealizado e abstraido da realidade das
praticas de escrita dessa comunidade.

O conceito de letramento(s) postulado pelo autor ndo pretende esgotar ou
reduzir 0os processos sociais de leitura e escrita, mas aplicar um conceito que
englobe a escrita na heterogeneidade das praticas sociais em que ela se realiza.

Trazendo-se essas contribuicbes para o contexto pedagdgico, € possivel
afirmar que a nocédo de letramento aponta para a necessidade de vincular as
praticas de escrita as condi¢cdes de realizacao textual. A escola, por ser um espaco
socialmente circundado, oferece condicbes particulares de escrita diferentes das
relacionadas ao espaco extra-escolar. Desse modo, ha também o letramento
escolar. Tal nogao implica um olhar especifico sobre as praticas de linguagem
realizadas nesse espaco. A crianca participa dos eventos de letramento pedagogico
e, nesse ambiente escolar € alfabetizada. O discurso pedagdgico exerce uma forte
influéncia sobre a escrita escolar, em razdo do que Street (1995) denomina de
pedagogizacdo do letramento — a integracao de praticas de letramento inseridas
num contexto pedagdgico no qual emergem aspectos e conteudos de
aprendizagem. Trata-se de uma inser¢cao necessaria e inevitavel resultando em uma
escolarizagédo do letramento.

Segundo Soares (2003a), a insercao da perspectiva do letramento ou dos
letramentos no espacgo escolar compreende trés dimensdes de sua pratica: praticas
de letramento a ensinar, praticas de letramento ensinadas e praticas de letramento

adquiridas. Para a autora,

praticas de letramento a ensinar sdao aquelas que, entre as numerosas que
ocorrem nos eventos sociais de letramento, a escola seleciona para torna-las
objetos de ensino, incorporadas aos curriculos, aos programas, aos projetos
pedagodgicos, concretizadas em manuais didaticos; praticas de letramento
ensinadas sdo aquelas que ocorrem na instancia real da sala de aula, pela
traducdo dos dispositivos curriculares e programaticos e das propostas dos
manuais didaticos em agdes docentes, desenvolvidas em eventos de letramento
que, por mais que tentem reproduzir os eventos sociais reais, sdo sempre
artificiais e didaticamente padronizados; praticas de letramento adquiridas sao
aquelas, de que, entre as ensinadas, os alunos efetivamente se apropriam e
levam consigo para a vida fora da escola. (Soares, 2003b:107-108) (grifos
Nnossos)

O desafio consiste em tentar ampliar o letramento escolar para o letramento

da sociedade na qual a escola esta inserida, pois
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Se as praticas sociais de letramento em lingua portuguesa ligam-se diretamente
a um contexto social determinado, devem refletir, entdo, as praticas discursivas
de grupos especificos, cujos processos sado revelados pelo letramento. No
aprendizado de escrita ndo devera ser diferente. O aspirante a usuério dessa
nova modalidade linglistica terd de participar em contextos sociais reais, em
eventos em que as praticas de letramento sejam comuns e usuais nessa lingua
(...) (Vieira, 2003:260).

Trata-se, em suma, de uma transposicao didatica. A implementacao de tal
perspectiva viabiliza que se lance um olhar diferente sobre o ensino da escrita e
sobre a prépria escrita, bem como sobre as praticas e eventos de letramento nos
quais a escola esta inserida. Essa tarefa proporciona ainda uma maior
funcionalidade da aprendizagem e uma heterogeneidade de praticas pedagdgicas
que visem a emancipacao letrada dos alunos com vistas a insercao social no espaco
sOcio-histérico em que vivem.

Tal postura permite observar a subjetividade da construcdo da escrita,
levando-se em conta a histéria desse sujeito a partir dessa modalidade, bem como
o entrelacamento com a oralidade que traz consigo. Também permite perceber a
cognicao da escrita e o grau de letramento localmente situado, salientando a
necessidade de se trabalhar com géneros textuais que circulam num dado espaco
social e que, ao adentrarem na escola, transformam-se em redagdes por circularem
em eventos e praticas de letramento escolar.

Dessa forma, é possivel concluir a discussao acerca das diversas concepgdes
sobre o papel pedagdgico da escrita, examinadas ao longo deste capitulo. A escrita
encerra uma gama variada de aspectos psicolinglisticos e sociais, nao podendo ser
reduzida a uma concepc¢ao de ensino que insista na correspondéncia entre letras e
fonemas, nem que se limite ao dominio ortografico. A escrita, assim como qualquer
manifestacao linglistica, guarda relagdes discursivas intimas com o espaco no qual
ocorre.

O dominio da escrita nada tem a ver com capacidades intelectuais superiores
ou com a correspondéncia correta entre letras e fonemas. Dominar a escrita € saber
interagir nela e por ela com o mundo, escrevendo subjetivamente praticas de sujeito
social e incorporando essa relacao na evidenciacao do sujeito autor — aquele que se
constitui nas relagdes linglisticas nas quais as modalidades de uso da lingua (fala e

escrita) medeiam tais interacoes.
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O espaco de sala de aula deve, primordialmente, reconhecer essas relacoes
e redimensionar o seu papel no aprendizado das praticas de linguagem escolar,
reconhecendo assim, o letramento escolar.

Assim, depois de assumida a concepcgao de que as diferencas entre a fala e a
escrita se dao no nivel do discurso e da distincdo entre os conceitos de
alfabetizacdo — dominio tecnolégico da escrita — e o letramento — dominio das
praticas de leitura e escrita socialmente instituidas — iremos agora abordar a
materializacdo dessas modalidades e a aplicacdo pedagdgica dos conceitos de
alfabetizacao e letramento nos textos produzidos na escola. Passaremos a discutir
as caracteristicas do ensino de producao textual na escola: seus atores, suas
dimensoes, a apreensao cognitiva do aluno do contexto escolar e a problematizacéo
da redacao escolar enquanto género textual.
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CAPITULO 5

A PRODUCAO TEXTUAL ESCOLAR E SEU CONTEXTO DE ENSINO

Compreendidos como formas de cognicdo social, o0s
textos estruturam universos de conhecimento social
relevante: por isso é que se pode dizer, de uma
perspectiva socioconstrutivista, que textos sdo modelos
sobre mundos, isto é, sobre complexos de estados de
coisas estruturados e selecionados sob dada perspectiva.
Em outras palavras, é por meio de textos que tais
mundos sdo criados (ou a cada nova recepcdo e
reproducdo, recriados).

Ingedore Koch

Compreender os determinantes da interagdo nao é
suficiente para gerar produtores de textos, mas é
fundamental para construir respostas. Essa é uma das
condicbes que poderdo levar o aluno a entender nao
apenas a escrita, mas a situacdo do escritor.

Leiva Viana Leal

A producao textual na escola tem sido constantemente debatida nos meios
académicos. Nao sdo poucas as publicacées que se debrugam sobre a questdo sob
os mais diversos enfoques, tornando-se impossivel cita-las todas aqui como
referéncia.

De modo geral, as idéias sobre a producado textual escolar — leia-se redacao
escolar — pautaram-se através dos tempos nas concepgodes trazidas sobretudo pela
Linglistica Textual. Mudaram-se os modelos de producdo e processamento, a
prépria nocao de texto, o papel do professor, a funcdo pedagdgica, enfim, os
conceitos foram revisados e revisitados. No entanto, o problema persiste.

E qual seria esse problema? Ou melhor, quais seriam esses problemas? As
respostas seriam muitas. Elencaremos as mais relevantes para a discussao.

No capitulo primeiro, assumimos a concepgao sociointeracionista e cognitiva

da linguagem. Essa perspectiva nos mostra que, em qualquer esfera comunicativa, a
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natureza da linguagem é dialdgica, interativa. Os textos sdo ao mesmo tempo
produtos e processos configurados pela situacdo enunciativa na qual a lingua é
impregnada pelo acontecimento social extralinglistico. E se defendemos que isso
ocorre em qualquer situacdo de comunicacao verbal, com a redacao escolar nao
seria diferente.

Neste capitulo, discutiremos os problemas da pratica pedagogica tradicional
no ensino de producao textual, abordando a problematica dos géneros textuais
dentro dos parametros soécio-discursivos aqui assumidos. Procuraremos aqui
responder a seguinte indagacao: seria a redacdo um género textual? Também
estaremos nos questionando sobre os processos cognitivos que acontecem no
universo escolar e se é possivel postular um modelo cognitivo de producao textual
que contemple as instancias discursivas e a especificidade da fase escolar aqui
estudada — o Ensino Fundamental nas séries iniciais.

Para tanto, pretendemos examinar elementos que compdem 0O universo

escolar no ensino de redacao.

5.1 — Producéao de Textos na Escola: O Peso da Tradicao

Apesar do seu papel de destaque conferido pelas instituicdes pedagdgicas e
teorias linglisticas, o texto ainda nao é o centro do ensino de lingua materna.
Mesmo tendo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Lingua Portuguesa
(2001) enfatizado que o texto deve ser a “unidade de ensino”, a pratica escolar
tradicional, fortemente sedimentada, coloca o momento de producao textual como a
hora de verificacdo dos conhecimentos gramaticais e ortograficos.

Por mais que se insista em afirmar que as praticas pedagdgicas evoluiram ou
mudaram, ndo sera preciso uma pesquisa empirica mais acurada para constatar que
se escreve muito pouco na escola e que o tipo de atividade com producéao textual
trabalhados pelos professores é insatisfatério e deficiente. Os trabalhos de Bagno
(2000, 2002), Antunes (2003) e Geraldi (2003) evidenciam a persisténcia da crise do
ensino textual e o forte vinculo com a prescricado gramatical.

Alguns professores ainda nao sabem como lidar com o ensino de textos em
sala de aula. Em trabalho sobre as categorias avaliativas dos professores em textos
produzidos pelos alunos, Elizabeth Marcuschi (2004) demonstra, através dos
discursos dos professores, que o momento de producdo textual é visto como
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“disciplinar” em sentido comportamental. O professor vé no momento de producao
textual alguma forma de punigcdo ou de controle sobre os alunos, ou ainda, de
obrigatoriedade sem qualquer conexdo com o desenvolvimento de capacidades
discursivas — ou seja, ensina-se redacao por um cumprimento curricular (cf. E.

Marcuschi, 2004:102). Observe-se, nesse sentido, o que afirma Foucault (1991:161):

O castigo escrito é, de todas as peniténcias, a mais honesta para um mestre, a
mais vantajosa e a que mais agrada aos pais; [possibilita] tirar dos préprios erros
das criangas maneiras de avancar seus progressos corrigindo-lhes os defeitos

(..0).

Nao sao poucos os professores que demonstram ter receio do momento da
redacao — tal atividade implica trabalho de corre¢do, bem como a constatagdo (ndo
rara, frustrante) de perceber como os alunos escrevem, de que modo os educadores
estdo falhando em sua pratica ou mesmo o que deveriam ter ensinado.
Freqlentemente, esses professores encobrem o fracasso ou as falhas de suas
praticas pedagoégicas e atribuem aos alunos o baixo desempenho de suas
producgdes textuais. Quando ndo sao os professores, & a propria escola que, por
meio de planejamentos e planos de aula, exige dos professores o cumprimento dos
conteudos tradicionais ndo restando muito tempo para a produgao textual.

O professor entdo, por nao ter apoio didatico e logistico, parece perder-se
entre o conformismo sem perspectiva de mudanca, enquanto que a ele é atribuido o
fracasso escolar pela sociedade, independentemente das condicdées nas quais ele
realize seu trabalho.

Ainda segundo E. Marcuschi (2004), a redacao é tomada como um exercicio
de repeticdo de modelos estruturais estanques e fechados e ndo como uma
atividade de producédo, mesmo porque as condi¢cées de producédo dos textos em sala
de aula quase nunca sao tomadas ou dimensionadas no momento de ensinar e de
aprender. Trabalhos como o de Geraldi (2003,1993), Val (1998), Pécora (1992) e
Possenti (1994) evidenciam essa perspectiva. Geraldi (2003) chega a distinguir entre
redacdo e texto'®, asseverando que a escola s6 ensina redagdo — e mais: redacéo
como uma espécie de formulario a ser preenchido, silenciando dizeres e negando a
condicao de autor do aluno.

Para E. Marcuschi (2004:99),

'® Nao concordamos com a diferenciacdo entre redacado e texto. Discutiremos mais adiante esse
assunto ao defendermos a redagdo como um género textual.
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via de regra, a escrita é realizada de modo descontextualizado das agdes diarias
e de toda e qualquer relacdo com o mundo extra-escolar. O estudante deve
redigir textos claros, légicos, objetivos, coesos, coerentes, apesar da vagueza
com que a tarefa é solicitada, pois sequer sao lembradas condigbes discursivas
imprescindiveis, como o objetivo do texto, seu contexto social de circulacao,
género textual e leitor presumido. (...) ha professores que destacam a selegéo de
temas como o aspecto que predominantemente norteia a definigdo do curriculo
abordado no ensino de redacao.

De tal forma, afirmamos com os autores citados que o0 ensino de producao
textual — entenda-se, redacdo escolar — se da por praticas que desconsideram as
dimensdes de circulacdo de textos na vida social. Subentende-se ainda a negacao
da individualidade da apropriacdo dos conhecimentos sobre as condicbes de
producéo textual que existem independentemente de sua explicitacdo no discurso do
professor. Negam-se o dialogismo da linguagem e o processo de enunciacao;
postula-se um modelo de lingua e de texto centrado no cédigo, imanente e
sistematico, tendo a escrita como parametro de correcao. A producdo textual da
escola é fadada a ndo dizer nada a ninguém, pois se excluem em seu ensino a sua
historicidade e o dialogismo social (cf. Pécora, 1992). Nao é de se estranhar que os
alunos demonstram muito pouco interesse pelo momento de producéo textual.

O ensino de escrita e de produgédo textual na escola vé os alunos como
sujeitos auto-suficientes, a quem bastam oferecer alguns inputs e eles, sozinhos,
darao conta de realizar o resto. Nao é bem assim. Sem duvida o aluno sabe de algo,
mas € preciso especificar a natureza da producao textual, seus aspectos
comunicativos e discursivos. O professor deve assumir o papel de mediador entre
aquilo que o aluno sabe e aquilo que ele deve alcancar. Por isso nos apoiamos em
Vygotsky (2003), pois ao postular o papel do outro no desenvolvimento e aquisicdo
da linguagem escrita, chamamos a aten¢ao na intervencao do professor naquilo que
o0 psicologo russo chamou de Zona de Desenvolvimento Proximal.

Retomando o questionamento levantado na Introdugdo deste trabalho, €
possivel agora afirmar que a fragmentacdo e a nao-coeréncia aparente dos
enunciados escritos pelos alunos nao é fruto da incapacidade do seu pensamento.
Trata-se, sem duvida, da apropriacdo discursiva de uma pratica de escrita realizada
sem orientacées das dimensbes enunciativas (interlocutor, nivel de linguagem,

género do texto, etc.), restando aos educandos apoiarem-se na configuracao dos
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textos a partir do contexto imediato, localmente situado, ancorado enunciativamente
na sala de aula e naquilo que o professor disse ou, mais comumente, ndo disse.

A escola ensina a produzir textos que ndo comunicam, ndo interagem, néo
sao socialmente relevantes, desconsiderando a realidade social da lingua. O aluno,
ao produzir um texto, nao sabe para qué, nem para quem escreve. Alias, sabe que é
um exercicio estritamente pedagdgico e sabe do que precisa para atingir a nota.
Basta ter palavras grafadas corretamente e pouco importa o que escreveu. Cala-se
o dizer do aluno para que ele descubra, por si s6, como grafar o discurso da escola,
dos conteudos escolares, que ele sequer supde existir explicitamente.

Na verdade, as praticas de escritas na escola, embora tenham como
pressuposto pedagdgico o seu desenvolvimento, ndo sdo empiricamente tratadas de
tal forma. O ensino da escrita textual nao é longitudinal, ndo ha a observacao e
construcdo de “estagios”, de metas a serem atingidas, tanto do ensino quanto da
aprendizagem. Apresenta-se um modelo textual e, como E. Marcuschi (2004) afirma,
sugere-se um tema. Este é o ensino tradicional de textos na escola:

e nao se trabalha com rascunho de texto, pois a redacado €, em si mesma,
espelho da capacidade intelectual do aluno de forma instantanea;
e nao se oferece oportunidade de reescrita;

* n&o se caracterizam os textos em termos estruturais ou genéricos;
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No entanto, o ensino tradicional de producado textual ainda se restringe a
tipologias (narracao, dissertacdo e descricdo) e a modelos textuais que visam a
repeticdo de formas fixas e convencionais. Quanto a escrita, o nivel maximo a atingir
€ a alfabetizacado, ou seja, o dominio técnico-ortografico da lingua. Quando se
permite trabalhar com o conceito de letramento, este é percebido como um modelo
autdbnomo, unico, imutavel e sem indexag¢ao com as realidades sociais empiricas de

cada comunidade (cf. Street, 1984).

5.2 — Condico6es de Producao do Texto Escolar

Segundo Bronckart (2003), o produtor textual, diante de uma necessidade de
agir socialmente pela linguagem, realiza uma espécie de avaliacdo da situacao em
gue se encontra e, assim, como resultado dessa avaliacdo, constréi um contexto que
o orientara nas suas estratégias de confeccao textual. De tal forma, uma analise
textual centrada apenas na superficie textual ndo dara conta da complexa atividade
da producado textual, visto que num texto ndo ocorre uma mera transposicao de
pensamento, nem apenas uma forma de comunicar — a superficie textual € uma
convergéncia de estratégias socio-cognitivas situadas num espaco fisico e histérico
(cf. Koch & Travaglia, 2003b). Com isso, € possivel afirmar que ha uma relacao de
mutua constitutividade entre texto e contexto de tal forma que ambos sao produzidos
discursivamente de forma situada (cf. Marcuschi, 1994). Isso implica concluir que o
contexto emerge de forma on-line ao momento de interacdo. De acordo com Van
Dijk (2002:89),

Durante a (inter)acdo, a pessoa vai gradativamente construindo os tragos
relevantes do contexto e as mudangas para os estados contextuais
subsequientes: ela estara consciente ndo apenas das caracteristicas globais do
contexto social, do frame e seus componentes, como também acgdes de fato
realizadas nesses contextos e frames.

Assim sendo, o texto apresenta-se como um mapa do percurso cognitivo feito
pelo seu produtor, em que se pode entender e evidenciar as estratégias linguistico-
discursivas pelo produtor lancadas para interagir com um interlocutor numa dada
situacao.

Trazendo-se essa observacdo para o contexto escolar, cabe propor uma

ruptura na espécie de canone adotado por uma pratica pedagdgica que vé a
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producéo textual escolar como preenchimento de um formulario (cf. Geraldi, 2003).
A redacdo escolar € produzida num espaco fisico-discursivo bem especifico e
restrito, onde o aluno, ao avaliar as condicbes de producdo em que se encontra e
visar a interacdo com o(s) interlocutor(es) — professor e colegas/alunos - , “ancora”
seu texto na sala de aula (cf. Schneuwly, 1988), especialmente nas séries iniciais,
nas quais os alunos ainda nao adquiriram a descentracdo necessaria para a escrita.

Deve-se levar em conta que

se o texto do aluno é o resultado de um conjunto de saberes, de relagdes e de
conhecimentos, podemos, do nosso olhar de compreendente [enquanto
professores], entender que os conhecimentos linglisticos que os alunos possuem
influenciam fortemente os textos produzidos. (Leal, 2005:64)

Assim, os conhecimentos das praticas de linguagem cotidianas sao subsidios
para as praticas de letramento escolares a serem aprendidas formalmente. Os
critérios de contextualizacdo de fora da escola e de dentro tém a mesma base
interativa — a crianca ainda ndo possui a maturidade para a escrita com maior grau
de descontextualizacdo preconizada pelos manuais didaticos ja nas séries iniciais.
De tal forma, as operacbes avaliativas realizadas pelos alunos no momento de
producéo textual levam em conta a situacédo imediata.

Como consequéncia dessas operagdes avaliativas que constroem o contexto

e ancoram o texto, algumas caracteristicas do contexto pedagdgico podem ser
elencadas para a compreensao de determinados fenédmenos encontrados em textos
escolares: discurso pedagdgico, repeticées, marcadores.
o Discurso Pedagogico (DP): o DP é o principal norte da producao textual
escolar. A fala do professor representa o discurso autorizado e uma espécie de
“verdade” a ser assimilada e reproduzida pelos alunos enquanto objeto de
aprendizagem. Repetir o que o professor diz representa compreensdo e
aprendizagem (cf. Barros, 2005) — acaba por se tornar uma estratégia pedagoégica
por parte do aluno para garantir uma boa nota. Isso significa que o professor ao
escolher um dado método de ensino, assunto ou ponto de vista, acaba por restringir
uma série de outras possibilidades. E o que Orlandi (1987:15) chama de “discurso
autoritario”, no qual ha a “contencao da polissemia, ja que o agente do discurso se
pretende Unico e oculta o referente pelo dizer”. Para Bortolotto (2001:25),
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essa forma de organizar o processo de ensino-aprendizagem da leitura e da
escrita desencadeia uma situa¢do que dificulta o fluir da interlocugéo, que fere o
principio discursivo da linguagem como efeito de sentido produzido na relagéo de
interlocugéo, privilegiando, em nome de uma fala técnica supostamente eficiente,
a transferéncia unilateral de conhecimentos a alunos que supostamente os
ignoram.

Nao estamos afirmando que todos os professores ensinam assim, até porque,
segundo Orlandi (1987), ndo sé existe o discurso autoritario, mas ha também o
polémico (que permite a assimetria, mas a polissemia é direcionada) e o ludico (em
que a assimetria é total e sem restricdes, bem como a polissemia). Esses tipos de
discursos elencados pela autora ndo se excluem — um predomina sobre o0 outro sob
dadas circunstancias. Mas pelo peso que exerce o tradicionalismo pedagdgico, fica
dificil fugir a essa situagédo. Portanto, o DP é o horizonte interlocutivo mais imediato
diante do aluno/produtor. Por mais que ele tente se aproximar do discurso do
cotidiano, seu horizonte discursivo passa obrigatoriamente pelo discurso
pedagdgico.

J Repeticdes: as repeticbes sdo um fenbmeno extremamente recorrente nos
textos orais e escritos das séries iniciais. Embora estudos apontem a repeticdo como
algo constitutivo tanto da oralidade (Marcuschi, 1992; Tannen, 1985) quanto da
escrita (Antunes, 1996; Bessa Neto, 1991; Silva, 2001), na fase de aquisicdo da
escrita, o ato de repetir revela algo bem mais profundo do que “meramente” um
fendbmeno linglistico. Evidencia, na verdade, uma necessidade dentro da préatica
discursiva socio-escolar. Nas producbes escolares, geralmente o professor
apresenta um dado tema, coordena alguma discussao e (se é que ha alguma
discussao) propdoe (ou implicitamente impde?) um dado ponto de vista sobre um fato
ou interpretagao textual. Como seu discurso € carregado de poder, repetir aquilo que
o professor disse revela uma estratégia discursiva que assegura o “aprendizado”
diante da avaliacdo. Escrever ou dizer algo diferente significa estar sujeito a san¢des
ou a maiores explicagdes por parte do aluno, o que geralmente acarreta em
silenciamento de dizeres, conforme ja problematizamos neste capitulo. Procurar
imitar um dado modelo ou reproduzir algo dado em aula resulta em compreensao e
atencao ao que foi apresentado pelo professor. Com isso, além de a repeticao
cumprir suas fungdes de coesao e coeréncia, estabelece relagdes interacionais com
propositos pedagdgicos. Isso explica a alta incidéncia de repeti¢cdes e a utilizacao de

clichés nos textos escolares. Para Antunes (1996:37),
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As repeticbes ou retomadas, dadas, geralmente, como elementos de
continuidade, sdo mais que meras repeticbes ou meras retomadas, pois ensejam,
via de regra, acréscimos ou ampliacées, dessa forma, ligados ao contexto
precedente.

A repeticdo na producdo textual escolar também favorece o uso de

estratégias repetitivas ligadas a déixis e referenciacao, vistas neste trabalho como
uma acao social e ndo como uma “etiqguetagem do mundo” (cf. Koch & Marcuschi,
1998). A referenciacdo nos textos escritos infantis demonstra o quanto ancorados no
contexto imediato eles estdo. A déixis freqientemente € usada no ambito
extratextual e a referenciacdo € construida de acordo com o conhecimento
partilhado entre os participantes da interacdo. O mundo discursivo da sala de aula
incide fortemente na configuracdo textual, mostrando que as criangas dessa fase
escolar possuem, por caracteristica, uma nao descentragdo enquanto escritor,
sendo prejudicial a comparacao de textos dessa fase com textos de livros didaticos
ou tidos como modelos circulantes em sociedade. Com certeza, isso muda o0s
parametros de avaliagao.
J Marcadores Discursivos (MD): Schiffrin (1987), ao levar em conta a mutua
constituicdo entre texto e contexto e chamar a atencdo para o quanto a linguagem &
sensitiva ao contexto, destaca o papel dos marcadores discursivos (MD) no
estabelecimento de relagdes de légica, coeréncia e interagdo na superficie textual,
entre texto e contexto e entre interlocutores — os MD funcionam como uma espécie
de link entre essas propriedades. Por isso, a autora chama os marcadores de
discursivos € nao apenas de conversacionais, ja que sua ocorréncia ndao se da
apenas na conversagao € ndo encontram apenas nela sua motivagao para ocorrer.
E possivel perceber que os MD ndo apenas preenchem lacunas das unidades de
fala (cf. Schiffrin, 1987 ou unidades comunicativas, cf. Marcuschi, 1999), mas
também parecem mudar e destacar uma dada forca ilocucionaria nas oracoes as
quais parentetizam em funcdo de uma necessidade interacional. A ocorréncia dos
MD nos textos escritos nas séries iniciais de forma quantitativamente variavel nos
leva a crer que se trata de uma construcao da relacao de proximidade entre produtor
e leitor, no caso, aluno e professor.

Como vimos, a producdo textual na escola, oral ou escrita, possui uma
dimensao peculiar: a pedagégica. Ela circunda e determina a configuracao dos
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textos produzidos neste espaco, sobretudo pela especificidade da relagdo ensino-
aprendizagem. Assim como em outros espacos sociais, na sala de aula constroem-
se estratégias para se atingir um determinado efeito de sentido visando a interagir
num dado contexto.

Na busca da identificacdo dos elementos que configuram o contexto da sala
de aula, alguns autores propuseram modelos que intentaram revelar a percepcao
cognitiva dos alunos no espaco escolar. Apresentaremos dois modelos, 0os quais
julgamos ser referéncias na problematica aqui apresentada.

5.3 — Modelos de Producao Textual

Na tentativa de demonstrar ou esquematizar o processamento cognitivo da
producdo textual, alguns autores se debrucaram sobre a questdo, procurando
enfocar o aspecto do “como o aluno aprende” e nao apenas o0 “‘como ensinar”.
Nessas tentativas, sobressaem-se duas tendéncias: a psicolinglistica, sobretudo
através dos trabalhos investigativos por meio dos protocolos de pausa; e a de cunho
etnografico, que procura, através da investigagdo do ambiente escolar e das
relacdes sociais nele praticadas, tentar entender o porqué de as praticas de
linguagem se configurarem em uma dada forma. Elegemos aqui, para uma rapida
discussao, duas teorias representativas dessas tendéncias: Flower & Hayes (1980) e
Schneuwly (1988).

A partir dessa discussdo, tentaremos construir um modelo de producgéo

textual que consiga equacionar as questdes levantadas.

5.3.1 — O Modelo de Flower & Hayes

O modelo de Flower e Hayes (1980) tem como meta a descricao das etapas
de planejamento e execucao da producao textual escrita. Pretendem, dessa forma,
investigar e descrever de maneira mais detalhada os processos cognitivos
envolvidos durante o ato de escrever. Para tanto, baseiam-se no que denominam
“andlises de protocolos”.

Os autores focam os processos de produgao em quatro pontos: 1) o processo
de escrita é melhor compreendido como um conjunto de pensamentos distintivos

que organizam o ato de composicéo; 2) tais processos obedecem a uma hierarquia

75



altamente organizada, podendo interagir com qualquer outro; 3) o ato de
composigao é direcionado por metas que se modificam e crescem em cada escritor
em suas redes de metas; e 4) os escritores criam suas proprias metas de duas
formas: a)generalizando simultaneamente as macro-metas embasando submetas
que incorporam e desenvolvem o conjunto de propésitos do escritor; e b)alterando
metas ou até mesmo estabilizando novas metas integradas baseadas na
aprendizagem durante o préprio ato de escrever.
Eis 0 modelo que propdem:

Figura 1: Modelo de Producéao Textual de Flower & Hayes (1980)

CONTEXTO DA TAREFA
INSTRUCOES
topico TEXTO PRODUZIDO
receptor ATE
elementos CERTO MOMENTO
motivadores
* T
- | ¥
A MEMORIA
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Conhecimento 2 ¥
do tépico e =T ESTABELE- =
. = CIMIEN TS [EpiTorAcAO]
Conhecimento g s T SE
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de escrita
armazenados I |
| MONITOR |

Fonte: Kato (2002:87)

Podemos observar nesse modelo que se trata de uma estrutura linear, a qual,
embora recursiva, obedece a uma seqiéncia. O contexto da tarefa com as
instrucées sobre os tdpicos, o receptor e 0s elementos motivadores desencadeiam
operacdes e ativacdo da memoria de longo termo (MLT) e seus componentes
(conhecimento do topico, do receptor e planos de escrita armazenados). Esses
dados coordenam o planejamento que incide sobre a organizacdo e as metas
estabelecidas. Em decorréncia, o escritor traduz essas informacdes para a escrita e
um monitor atua constantemente no planejamento, na traducéo e, principalmente, na
revisdo (leitura e editoracdo) do texto durante sua execugao, € ndo apenas depois

de pronto. Como subprocessos temos a geracdo e a organizacdo. A geracédo atua
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em constante consulta a MLT, a medida em que o texto em si faca novas exigéncias,
numa espécie de recuperacao de informacdes. Ja a organizacdo atua na selecao
daquilo que foi ativado pela geracdo, organizando esses dados na escrita. A
traducéo é tida como a transposicdo do que foi ativado na MLT para a linguagem
escrita, sendo auxiliada pela ativacdo, por parte do componente monitor, da
editoracdo e revisao.

Segundo Rojo (2005:193), Flower & Hayes (1980) postulam um modelo de

producéo textual no qual

(...) o Unico papel do contexto social de ocorréncia — no caso, um contexto
bastante instrucional e escolar — seria o de fornecer informagdes ou inputs,
capazes de ativar esquemas cognitivos e légicos pré-existentes. Logo, as
questdes de aprendizagem, da linguagem e do discurso estdo fora da questao e,
do ponto de vista da escola, tratar-se-ia de instalar e viabilizar comportamentos
ou procedimentos (planejar, editorar, revisar etc.), dependentes de
conhecimentos prévios que se instalariam, possivelmente, por outras vias e nao
no préprio processo.

Com isso, 0 ensino se da por técnicas de composicao textual calcadas em
textos vistos como “formuléarios” a serem preenchidos pelo produtor, variando
apenas os estimulos e as instrucoes da tarefa de escrita. Vale salientar que a
pesquisa de Flower & Hayes (1980) que resulta nesse modelo foi realizada com
alunos universitarios, ou seja, com uma longa histéria de escrita, letrados e através
de protocolos verbais. Nao da conta, dessa forma, das producdes textuais nas séries
iniciais do Ensino Fundamental.

Apesar da coeréncia, revela-se inviavel a sua utilizagcdo na fase educacional
ora estudada. Isso porque a producéao textual nesse periodo ndo é percebida como
uma sequéncia definida, mesmo que recursiva, de estagios hierarquizados, ainda
que interativos. A produgcdo escolar € extremamente sensivel ao contexto, aqui
considerado ndo s6 como simples inputs que ativam conhecimentos prévios, ja que
muitos desses conhecimentos sobre a escrita ainda ndo sdo dominados pelas
criangas. O contexto é constitutivo ndo s6 do processo, mas do produto textual — e
esse modelo de Flower & Hayes (1980) é intra-mental.

Algumas marcas do contexto sdo explicitadas na prépria superficie do texto,
regulando seu funcionamento e sdo pistas contextualizadoras e interativas entre

produtor e interlocutor. Recorrer apenas a meméria do aluno e a verbalizacdo de
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suas estratégias de composicao parece nao abarcar a dindmica da producéo textual
nas seéries iniciais.

Postulamos a idéia de texto escolar como um processo cognitivo situado,
heterogéneo, transpassado pela subjetividade do produtor no momento da
producdo. O modelo apresentado por Flower & Hayes (1980) ndo permite, pois,

tratar o texto dessa forma.

5.3.2 — O Modelo de Schneuwly

Neste modelo, ndo se observa mais a distingao de etapas intra-cognitivas ou
de inputs que ativam nossa atividade cerebral para a escrita. Ha, para Schneuwly
(1988), uma necessidade de deslocar a construcédo individual da cognicdo para a
realidade da lingua — que €, no dizer de Bakhtin (2004) a propria interagdo verbal.
Assim, tenta-se vincular uma realidade circundante que guia as estratégias de
construgcdo textual oral e escrita especificas de uma realidade linglistica
historicamente constituida em praticas de linguagem.

O autor francés evidencia o papel do produtor do texto ndo s6 no aspecto
lingUistico e quanto aquilo que ele verbaliza enquanto lingua, mas também quanto a
realidade que constroem linglisticamente através de sua visdo de mundo. O modelo
considera ainda o modo como o produtor se situa e o que pretende enquanto sujeito,
bem como o seu fazer-agir pelos textos que produz, criando uma base que |he
orienta para alcancar determinados fins interativos.

Na verdade, Schneuwly (1988) ndo esquematizou um modelo de producéo
textual; mas Rojo (2005), com base nas orientagdes do autor, propde o0 seguinte

modelo:
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Figura 2: Modelo de Producéao Textual de Schneuwly (proposto por Rojo (2005)
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Fonte: Rojo (2005:194)

Nesse modelo, em primeiro lugar, ha uma construgdo do produtor textual a
partir de uma base de orientagdo, que se compde da avaliacdo do lugar social do
escritor, da finalidade de linguagem e das relagdes entre enunciador e destinatario.
Essa base permite gerir a producdo textual num processo de ancoragem que 0O
enunciador estabelece como critério configurativo do texto, ativando estratégias que
‘instalem” o texto numa dada situacdo. Essas estratégias governam a
sequencializacdo dos conteudos e a escolha do género, que engloba a estruturacao
lingUistica e os modelos de linguagem - isso permite a variabilidade de
planejamentos, conforme a base de orientacao que se construa. Esse planejamento
estara em constante interagdo com as formas de linearizacdo do texto e a
referencializagcdo. Aqui entram aspectos de coesdo, coeréncia, modalizacdo e
utilizacdo da déixis. Nao ha, nesse modelo, uma hierarquia de etapas: as a¢des sao
simultaneas e resultam da avaliagdo da situacao social do contexto de producao.

Esse modelo permite ilustrar de modo bastante eficiente a producao textual
escolar, pois ndo trata o ato de escrever como uma exteriorizagdo de conteddos

mentais para a forma escrita, mas de uma atividade mental situada num contexto
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especifico que impde restricbes e possibilidades ao mesmo tempo, incluindo a
possibilidade de alteracdo desse contexto, ja que subjetivamente cada um avalia de
uma forma uma dada situacéo. Isso possibilita compreender a heterogeneidade das
producdes escritas na fase escolar aqui analisada.

5.4 — Producao Textual: Perspectiva do Aluno

Conforme afirmamos anteriormente, a producao escolar é também uma
producédo dialdgica, ideoldgica, pois se insere num evento comunicativo e numa
comunidade discursiva. E, em suma, uma atividade de linguagem (cf. Bronckart,
2003). Também ressaltamos seu diferencial, isto €, o carater pedagdgico — esse
aspecto é central na configuracdo linglistica do texto escolar, pois reflete as
relacdes ensino-aprendizagem e a maneira como a redacao é tratada enquanto
instrumento de avaliacao.

No entanto, essa é a visdo que postulamos do ponto de vista analitico ou
discente. Na visdo da crianca que esta aprendendo a escrever, o texto escrito € um
objeto de conhecimento novo, que requer um esforgco consciente € o uso de
estratégias na construcao do texto que obedecem a outra natureza, ndo tdo imediata
como a fala. Apesar do esfor¢o, num primeiro momento, o aluno iniciante n&o
encontrara sucesso, pois lhe falta certa maturidade linglistica adquirida com o
tempo. De acordo com Kato (2002), num primeiro momento ocorre a influéncia da
fala na escrita, para depois a escrita influenciar a fala, tanto do ponto de vista
estrutural quanto — e principalmente — discursivo.

Vygotsky (2003:123) ao dissertar sobre a dificuldade que a escrita impde a
crianga aprendiz, argumenta que a “a escrita € uma fungao linglistica distinta da fala
oral tanto na estrutura como no funcionamento. Até mesmo o seu minimo
desenvolvimento exige um alto nivel de abstragdo”. Para o psicologo russo, uma
caracteristica dessa abstracdo é a falta de interlocutor, uma experiéncia inédita para
a crianca ao mesmo tempo em que lhe é estranha. Imersa no dialogismo da fala
como referéncia de pensamento linguistico, a escrita é discrepante nesse sentido,
de forma que o texto escrito ndo é responsivo imediatamente para a crianga, no
sentido bakhtiniano do termo. Sao estranhas para o aluno iniciante tanto a auséncia
do dialogo quanto a troca de papéis no contexto pedagdgico: agora nao é mais ele
que desempenha o papel de ouvinte/leitor. Nesse sentido,
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um texto produzido por um aprendiz manifesta-se como o produto de um sujeito
que, a seu modo, através das diversas possibilidades e formas de linguagem,
busca estabelecer um determinado tipo de relacdo com o seu interlocutor. (Leal,
2005:54)

Diante de tudo isso, a crianca constréi hip6teses textual-discursivas na
tentativa de estabelecer dialogo entre o texto e aquele que 1é — no caso, o professor.
Para tanto, ela lanca mao de estratégias que considera relevantes para a construcao
do texto escrito. Desprovida da descentracdo e abstracao necessarias a escritura, a
crianga recorre a oralidade como substrato linglistico como forma de mediar, via
escrita, seu dialogo com o professor. Disso decorre a nossa posicao, junto a Rojo
(2000) em considerar a redagdo como um género intermediario’’ entre primarios e
secundarios.

Nessa encruzilhada entre oralidade e escrita, algumas justificativas sao
encontradas para a analise dos textos escolares nas séries iniciais. Tais implica¢des
sdo, essencialmente, de natureza discursiva, conforme o que nossa anadlise ira
propor. As redacdes dessa fase escolar nos evidenciam uma apropriacao discursiva
da escrita, indexada em parametros de producao que a escola renega ou insiste em
nao enxergar por trabalhar com modelos pré-fabricados.

— Propondo Um Novo Modelo de Producao Textual

Como argumentamos anteriormente, alguns modelos de producgédo textual
foram propostos para analisar e descrever as operagoes efetuadas pelo produtor de
textos. Retomaremos agora, alguns aspectos dos dois modelos de producéao textual
vistos anteriormente e proporemos um modelo alternativo, simplificador das
tendéncias dos modelos anteriores e que objetiva descrever a producao textual em
situacao escolar levando em conta o que ja discutimos teoricamente até aqui.

O aluno, ao produzir seu texto na sala de aula, procura ancora-lo no seu
contexto mais imediato e, embora possua conhecimentos da escrita e do discurso do
cotidiano (e seus respectivos modelos mentais), seu horizonte esta sempre
atravessado pelo discurso pedagoégico e pelo espaco fisico da sala de aula — isso

influencia suas estratégias textuais e modifica seus modelos mentais de texto.

"7 Adiante, aprofundaremos essa questao.
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Embora o aluno se esforce para alcancar um texto socialmente aceitavel ou mesmo
imitar um modelo textual que circula na sociedade, por estar em desenvolvimento
linglistico-escrito, encontra menor distdncia em ancorar seu texto na sala de aula
que fora dela, ja que o discurso pedagdgico estd sempre a sua frente, apresentando-
se como uma estratégia para satisfazer o professor.

Temos como exemplo, os seguintes fragmentos textuais coletados em nosso
corpus, que evidenciam estratégias inseridas no texto visando a aprovacdo do

professor:

TEXTO 2 A-E1:

(...) ese filme mostra que n&o ter ver violenga na escola.
(deve)

TEXTO 4 C-E1:

(...) eu aprendi que ndo pode brigar na escola e dividi as coisas pra ndo brigar.

Nesses exemplos, vemos que o aluno verbaliza algo que encontra referente
no discurso do professor. Embora ndo se encontrem essas construgbes em livros
didaticos ou historias infantis do ponto de vista estrutural, do ponto de vista
ideolégico, existem tais idéias nos pressupostos desses livros e dessas histérias,
sendo papel do professor explicita-las durante as atividades escolares.

A resposta para a presenca desse discurso nos textos dos alunos sé pode ser
dada com base na andlise das orientacdes por parte do professor e daquilo que ele
diz durante a discussao de determinado assunto. Este fragmento do discurso da

professora da quarta série, parece nos revelar algo nesse sentido:

Professora E.E (42série): (...) 0 que que esse desenho mostra pra gente?... a
gente deve brigar na escola (...) deve querer ser egoista e ndo dividir as coisas
que a gente tem?... se a irma dele tivesse dado os bolinhos, ele teria brigado
depois?...

Nao seria, neste caso, uma tentativa de aproximacdo do discurso do
professor, langar num texto narrativo aquilo que se compreendeu, que ficou “de
licao”?

E a utilizacdo desse pronome referencial de pessoa em “a irméa dele” e “ele

teria brigado”, pode explicar construgdes como esta?
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TEXTO 2 E-B: “bateu bem muito nele e botaram ele dentro do lixo e ele foi até a
casa dele e amae dele pidiu pra ele nao brigar”

O que estamos postulando aqui € que a maneira pela qual se da a conducéao
de atividades pedagdgicas num estagio de aquisicdo da escrita e desenvolvimento
de praticas orais incide fortemente sobre as formulagdes linguisticas e textuais,

sobretudo pelo peso da autoridade do discurso pedagégico.

O contexto sécio-interacional onde se da o processo € elemento constitutivo da
aquisicao tanto da linguagem oral como da linguagem escrita e é impossivel
compreender-se tal processo sem se considerar as variaveis (presentes nos
contextos socio-interacionais) que sobre ele atuam. (Barros, 1995:59)

Sem querer modelar esse processo, propomos o0 quadro abaixo para mostrar
a dinamica da produgao de textos escolares, de acordo com o que dissemos até

aqui:

Quadro 3 — Modelo de Produc¢ao Textual Proposto

Esse esquema tenta elencar os elementos que afetam a cognig¢éo infantil no
momento de producao textual. A crianga, fazendo uma avaliagdo da situacéao, ativa
seus esquemas mentais (que inclui a memoria discursiva e 0os géneros textuais que
conhecem) que acionam as estratégias de textualizacdo que, por sua vez, sao
influenciadas pelo contexto situacional de sala de aula (ancoragem enunciativa 1).
Mesmo que a crianca tente produzir direcionando seu texto para as praticas de
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escrita do cotidiano (ancoragem enunciativa 2), o seu discurso tera que perpassar,
imediatamente, o discurso pedagdgico, ou seja, o interlocutor mais imediato passa a

ser o professor, o que modifica a configuracéo textual pois,

O produtor do texto pressupde da parte do leitor/ouvinte conhecimentos textuais,
situacionais e enciclopédicos e, orientando-se pelo Principio da Economia, ndo
explicita as informacdes consideradas redundantes ou desnecessarias. Ou seja,
visto que nado existem textos totalmente explicitos, o produtor de um texto
necessita proceder ao ‘“balanceamento” do que necessita ser explicitado
textualmente e do que pode permanecer implicito, supondo que o interlocutor
poderd recuperar essa informagdo por meio de inferéncias. (Koch & Elias,
2006:71)

Como a crianca esta em desenvolvimento de estratégias discursivas na
modalidade escrita, seu texto ira conter lacunas ou implicitos direcionados
diretamente ao interlocutor/professor.

Tendo entdo tais caracteristicas, as redacbGes escolares podem ser

consideradas géneros textuais?

5.5 — Redacao escolar: Discutindo a Aplicabilidade da Nocao de Género
Textual

Os modos de interagir socialmente sdo estruturados e organizados em torno
das praticas soOcio-histéricas mediadas pela linguagem. Ao interagirmos no nosso
dia-a-dia, estamos o tempo todo recorrendo a formas'® enunciativas proferidas ou
escritas mediante uma avaliacao social de uma situagdo na qual fazemos opc¢des
lingUisticas de modo a conseguirmos realizar uma dada (inter)agéo pela linguagem.
Esses modos de organizagdes lingiiisticas sdo, consoante Bakhtin'®
([1953]2000:279), “tipos relativamente estaveis de enunciados, sendo isso que
denominamos géneros do discurso”. Para Bakhtin (2000), os géneros do discurso
sdo o resultado da elaboracdo, nas diversas atividades sociais e em suas
respectivas esferas comunicativas, de formas de enunciacao especificas e sensiveis
aos contextos situacionais em que se inserem, variando em “contetdo tematico,
estilo e construcdo composicional”. Dessa forma, eles sao infinitos tal qual a

infinitude das atividades humanas.

'® Nao estamos falando aqui de forma enquanto elemento “formal’, fixo, estanque, monolitico.
'9 Estaremos nos remetendo a obra Estética da Criacao Verbal (2000), 32 ed. Martins Fontes
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A discussao dos géneros ndao comeg¢a com Bakhtin (2000), como apontam
descuidadamente, alguns estudos. Esse tema vem, através dos tempos, desde
Aristételes e sua retorica, passando pelo debate dos géneros literarios, até os dias
de hoje, com diversas vertentes e modos de andlise e perspectivas teorico-
metodoldgicas. No entanto, sem duvida, a maneira como a problematica é discutida
em Bakhtin (2000) ofereceram novas direcoes para a teoria dos géneros,
mostrando-se produtiva e atual, influenciando, inclusive, a Nova Retérica Norte-
Americana, com os trabalhos de Miller (1984, 1994), Bazerman (1994, 2005) e
Swales (1990, 1998), entre outros.

Para Marcuschi (2005), é dificil encontrar uma definicdo de géneros que dé
conta da complexidade que recobre o fenébmeno (em seus aspectos social,
lingUistico, retérico, cultural) — mas ao mesmo tempo, “precisamos da categoria de
género para trabalhar com a lingua em funcionamento com critérios dindmicos de
natureza ao mesmo tempo social e linglistica.” (Marcuschi, 2005:19).

Dessa maneira, ndo pretendemos aqui esgotar a discussdo, nem tampouco
oferecer um conceito definitivo de género textual. Apenas estaremos, baseados em
alguns autores, mesclando algumas teorias para tentar responder a seguinte
pergunta: a redacao é um género textual?

Como ja mencionamos, Bakhtin (2000) desenvolve a idéia de que os géneros
sdao o resultado da elaboracdo textual das diferentes atividades socio-culturais
comunicativas. Assim, ja podemos inicialmente apontar uma distincdo fundamental
entre texto e género textual. Afirmamos aqui que o texto é um produto-processo
lingUistico na relagdo entre sujeito-autor e lingua. J&4 o género textual seria o texto
em funcionamento no discurso, o produto da enunciacdo em circulacdo social, pois
0s géneros textuais “acham-se ligados as atividades humanas em todas as esferas”
(Marcuschi, 2005:22).

Isso implica, na pedagogia do ensino de linguas, uma diferenciagdo e uma
especificacdo entre o trabalho linglistico e o trabalho discursivo. Embora distintos
para fins pedagdgicos, sao trabalhos mutuamente constitutivos.

Dito isso, acreditamos que a escola ndo trata os textos como géneros, e sim,
unicamente como textos, isolados do dialogismo social, tomados em si, até mesmo
pela delimitacdo espacial da escola. Mas isso por si s6 nao responde a nossa
indagacao, pois essa caracteristica € fruto do tratamento que é dado a redacéao na
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escola e ndo um dado constitutivo do texto em questao, especificamente quando se
trata do ensino de producao textual.

E. Marcuschi (2004:105-106), ao tratar da tematica aqui proposta, aponta dois
tracos para categorizar a redagdo como género textual: as fungbes cognitivas e
comunicativas. Tais fungdes sdo “entendidas como o papel e a contribuicdo do
género na construgdo das praticas discursivas e nos processos socio-cognitivos,
desenvolvidos em contextos histéricos e culturais especificos”. A autora questiona
ainda se a redacéao preenche fungdées comunicativas dentro da escola.

Em que pese a relevancia da proposta de E. Marcuschi (2004), preferimos
adotar elementos de outras perspectivas tedricas com base nas investigacdes da
Escola Norte-Americana que nos apontam ndo somente para uma resposta, mas
também para uma compreensdo mais ampla do funcionamento da redagdo no
espaco escolar.

Antes de passarmos a discussdo, cabe acrescentar que nossa anadlise da
redacdo enquanto género textual ndo toma a descricido swalesiana como critério
condicionante para a classificacdo ou nao de um texto como género. No entanto, os
critérios utilizados por Swales (1990) parecem, a priori, abarcar de uma maneira
mais global a producao textual genérica, por observar desde critérios mais subjetivos
(proposito comunicativo) aos mais sociais (evento comunicativo, comunidade
discursiva).

Swales (1990:58) afirma que

Um género compreende uma classe de eventos comunicativos, cujos exemplares
compartilham os mesmos propdsitos comunicativos. Esses propdésitos sao
reconhecidos pelos membros mais experientes da comunidade discursiva original
e constituem a razao do género. A razdo subjacente da o contorno da estrutura
esquematica do discurso e influencia e restringe as escolhas de contetdo e
estilo. O propoésito comunicativo € o critério que é privilegiado e que faz com que
0 escopo do género se mantenha enfocado estreitamente em determinada acgao
retorica compativel com o género. Além do propésito, os exemplares do género
demonstram padrdes semelhantes, mas com variagbes em termos de estrutura,
estilo, conteddo e publico-alvo. Se forem realizadas todas as expectativas em
relagdo aquilo que € altamente provavel para o género, 0 exemplar sera visto
pela comunidade discursiva original como um protétipo. Os géneros tém nomes
herdados e produzidos pelas comunidades discursivas e importados por outras
comunidades. Esses nomes constituem uma comunicagdo etnografica valiosa,
porém normalmente precisam de validagao adicional.

Na perspectiva de Swales (1990), a caracterizacdo do género se da de

maneira linear, nao constituindo uma dinamica interacional de producao textual. Ha

86



também a problematica da heterogeneidade dos géneros e da prototipicidade. Para
Swales (1990:60), a aceitacdo do género se da condicionalmente a aprovag¢ao dos
“‘membros mais experientes da comunidade discursiva”.

Entretanto, a plasticidade dos géneros e o seu hibridismo-desdobramento em
novos géneros apontam para uma maior flexibilidade na producao de certos grupos
de géneros®. Swales (1990) esta mais interessado no ensino e na caracterizagio
dos géneros académicos, quando os aprendizes da escrita ja estdo em estagios
avancados. Por isso, seu modelo parece ndao dar conta da aquisicdo da escrita em
séries iniciais e talvez peque em analises de géneros de circulacdo social mais
ampla, embora o estudioso afirme a existéncia da “variacao, estilo e publico alvo”.
Mais especificamente, retomando a citagcdo acima, o critério de aceitagdo ou nao de
um género por parte dos membros mais experientes na escola nao permite ver o
trabalho linglistico da producéo textual inicial de alunos do Ensino Fundamental. E
claro que a producao textual dos alunos enquanto género ndo sera bem aceita, pois
a escola trabalha com modelos prontos, e independentemente de o género ser
aceito ou nao, esse critério ainda nao é levado em conta pelos aprendizes da escrita
nas séries iniciais, jA que ndo se trata necessariamente de uma aceitagcdo na
perspectiva swalesiana, mas de uma avaliagcao na perspectiva escolar.

No entanto, dois conceitos swalesianos demonstram ser bastante pertinentes
a discussao aqui proposta, apesar da relativa dificuldade de defini-los: comunidade
discursiva e propdsito comunicativo. E possivel considerar esses dois tracos como
caracteristicas importantes para a categorizacdo de um texto como género.

Em momentos anteriores, o proprio Swales (1992, 1998) revisita esses
conceitos na tentativa de torna-los mais coerentes com sua proposta, visto a
importancia que lhes € dada. Compreendendo um género como um texto em
funcionamento nas praticas sociais de interacao, parece necessario perceber em
que esfera comunicativa e com que finalidade interacional tal género emerge e
funciona.

Embora existam géneros que transitem entre algumas comunidades
discursivas, alguns sdo bem mais restritos. E o caso da redacdo. A redagdo s6
existe em contextos educacionais. Mas seria a escola uma comunidade discursiva?

Defendemos que sim. Segundo Swales (1998), a comunidade discursiva é vista

2 Com certeza, alguns géneros como a Carteira de Habilitagdo, a Cédula de Identidade e outros
géneros mais padronizados oferecem menos condigdes para marcas de autoria ou estilo.
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dentro de um contexto espacial definido, “como um grupo de pessoas que
regularmente trabalham juntas e que tém uma nocéo estavel, embora em evolugéo,
dos objetivos propostos pelo seu grupo” (Hemais & Biasi-Rodrigues, 2005:117). E,
sem duvida, uma redagdo é mais que reconhecida e aceita dentro do universo
escolar: é caracteristica da escola e objeto de ensino institucionalizado. E uma forma
de comunicacdo e veiculacdo de idéias, perpetuacdo de conteudos e um
instrumento avaliativo especifico dessa esfera comunicativa.

Quanto a nogéao de propdsito comunicativo, que, no inicio de sua teorizagcao
era visto como um traco fundamental de classificagcdo do género, passa a ser depois
secundarizado, embora permaneca um indicio importante como resultado da analise
de um dado género. No propdsito comunicativo de um género reside um ponto
importante da nossa analise. Como ja afirmamos, as redagdes tal como ensinadas
na escola sdo textos que ndo comunicam, porque a escola nao trata
pedagogicamente a redagdo como texto dialdgico, interativo, e sim como verificacao
gramatical e ortografica. O aluno ndo escreve para comunicar, mas para ser
corrigido.

Contudo, nas séries iniciais, o aluno que vem adquirindo consciéncia do jogo
pedagdgico, vé na producédo escrita a oportunidade de um dialogo com o professor.
O educando vé um propoésito comunicativo entre ele e o professor — € a este que o
aluno dirige a palavra, interage, dialoga, interpela. Mas n&o vendo a redacdo como
um género que cumpre fungdes interacionais, e sim como um modelo textual fixo, o
professor ignora esse esforco comunicativo do aluno, anulando sua condi¢cdo de
sujeito-aprendiz e comunicativo. O propdsito comunicativo é construido na interacao
entre professor e aluno, independentemente da ignorancia desse propdsito por parte
dos interlocutores.

A identificagdo do propoésito através da andlise conduz ao entendimento da
configuracdo textual arquitetada pelos alunos-aprendizes da escrita, que seria
chamada por Swales (1998) de razdo subjacente — aquela que influencia, amplia ou
restringe o substrato linglistico da superficie textual do género. E esse propdsito
comunicativo é simples: ganhar uma nota.

Ja em Miller (1984, 1994) duas outras nocdes revelam-se fundantes no
género: a recorréncia e a a¢do retorica. Para a autora, os géneros sao reflexos das
atividades sociais motivadas. Esse aspecto motivacional, entendido como um

componente do discurso, € que permite a autora denominar o género como “acao
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retorica tipificada”. Semelhante a Bazerman (1994, 2005), essa proposta salienta o
papel dos usuarios do género, pois seus propdsitos é que vao configurar o género,
além do contexto e dos requisitos do género que restringem sua composicao. Ja
para Bronckart (2003:102), a escolha ou apropriacdo de um género textual em
processo, revela que
Embora o processo de empréstimo inspire-se, necessariamente, em um modelo
existente, quase nunca acaba em uma cépia integral ou em uma reproducao
exata de um exemplar desse modelo. Os valores do contexto sociosubjetivo e do
conteudo temético de uma acgédo de linguagem sendo, pelo menos em parte,

sempre novos, 0 agente adota um modelo de género que também deve,
necessariamente, adapta-lo a esses valores particulares.

A acgao retorica se manifesta exatamente nesse nivel. O género é uma
espécie de estruturador de uma dada acao social na medida em que serve de
mediador comunicacional. Ja a recorréncia é vista como condigcéo para a tipificacao,
através de analogias e semelhancas — 0 género tende a ser reproduzido dentro de
acoes retéricas reconhecidas socialmente. O género é assim, no entendimento de
Miller (1994) uma “agao social”’. Reflexdes de Bronckart (2003:137) corroboram essa
idéia quando o autor afirma que “(...) na escala socio-histérica, os textos sao
produtos da atividade de linguagem em funcionamento permanente nas formacgdes
sociais(...)".

Assim, a redacao pode ser considerada um género, pois se trata de uma acao
retérica reconhecida entre alunos, professores e escola, como indice de
competéncia a ser desenvolvida e avaliada. Trata-se também de uma agéo social,
pois a redacao faz parte da cultura escolar e do conjunto de textos que fazem parte
da escola enquanto instituicdo. Sua recorréncia € mais que evidente; alidas, € uma
caracteristica inclusive do ponto de vista da forma e do contetdo — sao modelos
textuais que sao estereotipados visando sua reproducdo na relacdo ensino-
aprendizagem.

Concluido que a redacao € género textual, voltemos agora a Bakhtin (2000) e
sua distincdo entre os géneros primarios e os secundarios. Segundo Faraco (2003),
a distincao feita por Bakhtin (2000) né&o trata de uma classificacdo dos géneros, mas
antes uma distincdo de ideologias: a do cotidiano e a dos sistemas ideologicamente
constituidos. Os géneros primarios sao mais atrelados a situacées comunicativas do
cotidiano, como a conversacao face a face ou a carta. Os géneros secundarios

surgem da elaboracdo de formas de comunicacdo mais complexas em instituicdes
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sociais e ideologicamente constituidas, geralmente mediadas pela escrita, como as
leis, os documentos e o romance. E justamente na forma dialética humana de
interagir que os géneros secundarios se desenvolvem com base nos primarios,
tornando-se possivel, e até mesmo necessaéria, a “relativa estabilizacdo” de algumas
formas composicionais socialmente reconhecidas®'.

Sendo a escola parte dos sistemas ideologicamente constituidos, seria légico
classificar a redacao como um género secundario. Porém, ponderacdes devem ser
feitas no caso de redacdes produzidas, principalmente, nas séries iniciais.

As marcas da oralidade e do contexto que configuram as escolhas linguisticas
na redacao de criancas de 12 a 42 séries evidenciam que os alunos ainda nao
dominam determinados conhecimentos a respeito da producéo escrita e utilizam-se
do material linglistico da oralidade, da conversacdo espontanea, sendo essa um
género primario, na proposta bakhtiniana.

Se a redacao nessa fase escolar apresenta muito mais marcas da oralidade
que da escrita, como orac¢des incompletas, truncamentos, repeticdbes e marcadores
discursivos, isso nos leva a postular um hibridismo entre género primario e
secundario na classificacdo da redacdo. Trata-se, no entendimento de Rojo
(2000:4), de um género “intermediario”. Para a autora,

talvez as formas empiricamente dialdgicas, provocadas pela situacao face a face
num grupo interativo pequeno em situagdo nem tao publica e mais ou menos
cotidiana (diferente de uma Assembléia, por exemplo), invoque as formas
composicionais e marcas linglisticas (turnos, déixis de pessoa, etc.) mais
proximas dos géneros primarios, cotidianos e familiares. Por outro lado, sua
situacdo social de produgao projetada em direcdo ao “publico” (formar o aluno
para situagdes “publicas”) e o fato de ser o lugar social destinado a construgao da
escrita e de muitos géneros secundarios, orais e escritos, serdo fatores que
determinardo, na interagdo de sala de aula, a emergéncia de géneros
secundérios - escritos e monologizados -, em geral objetos de negociacdo e
apropriagao na aprendizagem.

2 O modo bakhtiniano de nomear os géneros como “discursivos” e ndo “textuais” parece ter a ver
com a preocupacao do pensador russo em analisar como a ideologia materializada nos discurso
configuram os géneros. Trata-se de um processo top-down, no qual procura-se ver como a ideologia
e 0s processos soOcio-histéricos afetam o produtor do texto. Ja a perspectiva dos géneros textuais
parece fazer o movimento contrario: bottom-up — na materialidade dos textos encontrar elementos do
contexto e encontrar, através da anadlise textual, o enunciador e sua relacdo com o contexto. O
espaco é pequeno para a discussao que, sem duvida, daria margem para muitos questionamentos.
Mas o que queriamos deixar claro é que, embora tendo Bakhtin como fundamentacao teérica no
nosso trabalho, adotamos a perspectiva dos géneros textuais e ndo géneros discursivos, apesar da
intersecgao de boa parte da teorizagdo de ambas as correntes. (cf. Marcuschi, 2004)
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Ademais, assumiremos aqui a proposta distintiva apresentada por E.
Marcuschi quanto a classificacdo das redagdes. Para a autora, ha dois tipos de
redacdes: a endogénica e a mimética.

Na redacdo endogénica, encontramos a redacdo da pratica escolar
tradicional, em que “o aprendiz exercita predominantemente a imitacdo mecanica e a
reproducao, e a redacao consolida-se como uma atividade controlada de escrita. (...)
na medida que se esgota em si prépria” (E. Marcuschi, 2004:107). Nesse tipo de
redacado, encontramos o prot6tipo da producdo escolar cujo ensino se caracteriza
pela auséncia do dialogismo, pelo silenciamento dos dizeres do aluno, pela
evocacao da repeticio de clichés comuns do discurso pedagdgico,
descaracterizando a funcao social da escrita, distante do letramento.

Ja na redacdo mimética, temos uma ‘“interjuncdo” de textos, ou seja, a
entrada de géneros textuais para o contexto pedagdgico num procedimento que
procura ndo desconhecer a funcdo pedagogica da redacdo enquanto objeto de
ensino-aprendizagem, ao mesmo tempo em que se respeita a natureza social (leia-
se, extra-escolar) do funcionamento de um dado género. Ou seja, um género textual
que circula socialmente é adentrado na escola para fins didaticos — transforma-se no

género redacéo.

Estamos, nesse caso, diante de um exemplar textual hibrido, resultante da
interjuncao de dois géneros textuais, a redacao (género 1), construida com base
em tracos de algum outro género (género 2) (...). Contata-se, no processo de
producéo desse terceiro texto, que o contexto de circulagao textual do género 2 é
suspenso, embora ele fique pressuposto, para fins de estudo, o que o transforma
em um exemplo, um modelo a ser analisado. (E. Marcuschi, 2004:110) (negritos
da autora)

Tendo como pressuposto a redagdo enquanto género textual, o tratamento
dado aos textos escolares do ponto de vista pedagdgico deve englobar as condicdes
de producao do discurso pedagdégico, sendo este, ndo apenas aquele produzido pela
escola enquanto instituicdo, mas também todo e qualquer tipo de discurso produzido
dentro da esfera comunicativa escolar.

Diante disso, algumas possibilidades de tratamento podem ser anunciadas.

Passaremos entao a discussao dessa problemética.
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5.6 — Algumas Perspectivas de Trabalho

Nao sao poucos os desafios de ensinar producao textual na escola. Nao s6

do ponto de vista do conhecimento tedrico acerca do funcionamento do texto e da

natureza da linguagem (fato que, por exemplo, os cursos de Pedagogia nem sempre

oferecem), mas também do ponto de vista da funcdo pedagdgica, dimensao que

nunca deve ser esquecida, afinal a escola trabalha com conteddos ensinaveis — esta

€ sua principal razao de ser.

Para Dolz & Schneuwly (2004:76), reside ai a encruzilhada do ensino de

producéo textual na escola, pois 0 género sofre um “desdobramento” na medida em

que constitui uma forma de comunicacédo e, “ao mesmo tempo, objeto de ensino-

aprendizagem”, e distinguem trés maneiras com que a escola lida com o ensino da

escrita e da fala:

Desaparecimento da comunicacao: de acordo com essa perspectiva 0s

géneros sao vistos como formas linglisticas puras. Nem sequer a dimensao
comunicativa inerente a situacdo pedagogica entre professor e aluno é
tematizada. Os géneros sao formas de utilizacao da lingua e fazer os alunos
domina-las é a funcao da escola. Os textos mostram-se descaracterizados da
sua funcao interativa, pois sdo “desprovidos de qualquer relacdo com uma
situacdo de comunicacdo auténtica” (Dolz & Schneuwly, 2004:76). Os
géneros se transformam em artefatos escolares usados para avaliar, pura e
simplesmente, o dominio da escrita dos alunos, vista com um cédigo
imanente ou auténomo — no entendimento de Street (1984) —, ndo mantendo
relacdes com a realidade social da lingua e nem com a histéria.

A escola como lugar de comunicacao: segundo essa proposta, a escola é

vista essencialmente como um lugar de comunicacdo, tendo a producao
textual como forma de interagir nas situagdes escolares em que a escrita é
mediadora. Trata-se de um espaco de comunicacao particular e restrito a
prépria escola. Os textos sao configurados a partir de necessidades
comunicativas e pedagdgicas, e resulta na propria comunicacao escolar. Ou
seja, ha uma limitacdo e uma automatizacao entre situacao escolar e géneros
(Por exemplo: seminarios, jornal, redacdo). Os géneros escolares nao

mantém quaisquer relagdes com outros géneros de outras esferas
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comunicativas extra-escolares. Nao ha muito o que ensinar, j& que o0s
géneros emergem da prépria situacao.

e Negacdo da escola _como lugar especifico de comunicacdo: nesta

perspectiva, propde-se uma entrada dos géneros textuais circundantes nas
praticas sociais cotidianas na escola, “como se houvesse continuidade
absoluta entre o que é externo e interno a escola” (Dolz & Schneuwly,
2004:79). Intenciona-se levar o aluno ao dominio do género tal qual este
funciona nas praticas sociais extra-escolares, fornecendo assim uma
instrumentacdo para a atuacdo social. O ponto forte dessa perspectiva
consiste na grande variedade de situagdes sociais que se adentra na escola
mediadas pelos géneros. No entanto, nega-se o género como produto
escolar. Dessa maneira, desaparece o papel da escola como lugar de ensino-
aprendizagem, pois se impede que o0s g@éneros sejam transpostos
didaticamente e que, ao adentrarem na escola, estejam inseridos num

contexto comunicativo especifico que, com certeza, muda sua natureza.

Como podemos perceber, cada tendéncia tem pontos fortes e pontos fracos.
Segundo Dolz & Schneuwly (2004:80), o importante &€ ter em mente que “toda
introducao de um género na escola é o resultado de uma decisao didatica que visa a
objetivos precisos de aprendizagem”. Os autores afirmam ainda que, ao adentrarem
na escola, o género sofre uma transformagéo, “ele é principalmente, sempre (...)
género a aprender, embora permaneca género para comunicar” (Dolz & Schneuwly,
2004:81).

Reside ai a chave ensino de producéao de textos na escola: como adentrar um
género na escola mantendo sua natureza comunicativa e social e ao mesmo tempo
aplicar as dimensodes pedagdgicas de ensino-aprendizagem?

A resposta a essa indagacao € possivel ser encontrada através da redacéo
mimética, tal qual proposta por E. Marcuschi (2004). A redacdo mimética procura
imitar “com algum propdsito, um género textual disponivel socialmente. O propésito
€, nesse caso, sobretudo didatico-pedagogico” (E. Marcuschi, 2004:110).

Essa resposta pode a principio parecer paradoxal. Note-se, no entanto, que
s6 se pode trabalhar com géneros textuais na escola se os tomarmos como
redacdes. Isso decorre do fato de que a redacdo constitui um género textual

especifico da escola, pedagdgico por natureza, ensinavel, instrumento avaliativo do
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A escola encara a redacao numa espécie de relagdo de oposicdo aos géneros
textuais. Ou seja, para a escola, a redacdo ndo € um género textual, pois ndo € um
instrumento de agcdo e comunicagdo e sim um exercicio formal e estrutural de
férmulas textuais fixas — a redagédo se esgota em si mesma, ndo cria vinculos com a
corrente discursiva sécio-historicamente estabelecida, e € vista apenas como um
instrumento de avaliacdo. “Mas é justamente a ‘auséncia de funcao’ do texto em sua
concretude que introduz muitas das caracteristicas estereotipicas que vao marcar a
redagcao como um género distinto” (Barros, 1999:21).

Ja o que propomos € que a escola veja a redacdo como género textual,
reconhecendo a producdo de textos escolares como parte das formas de interagéo
verbais instituidas e reconhecidas socialmente, observando sua natureza dialégica e
interativa, assumindo formas relativamente estaveis e com funcées comunicativas e
cognitivas de acdo social e admitindo, assim, o seu carater eminentemente
discursivo.

A redacao em sala de aula é também instrumento de comunicacao e acao —
acao refletida e consciente na e pela linguagem —, mas também consiste em uma
eficiente estratégia de ensino e aprendizagem por parte da pratica pedagdgica.
Trata-se de reconhecer o acontecimento discursivo da producao textual na escola,
circunscrito a parametros contextuais especificos das praticas pedagdgicas, sem
negar, porém, o aprendizado das praticas de convivio social. O papel da escola
também é ensinar e preparar os alunos a interagirem socialmente através dos
géneros textuais.

Assumir a redacao enquanto género é redimensionalizar o funcionamento dos
textos escolares pelo fato — aparentemente 6bvio — de eles serem produzidos para a
escola, na escola, num ambiente de ensino-aprendizagem onde circulam dizeres
pedagdgicos que circunscrevem sua formatacao.

E esse olhar tomado como premissa que nos servird de base para a
compreensao dos géneros textuais redacdes aqui analisados.

Definidas nossas posicdes tedrico-metodolégicas do ponto de vista
educacional, passaremos, no proximo capitulo, a discutir teoricamente os
fenbmenos linglisticos que serdo neste trabalho analisados: as repeticbes e os
marcadores discursivos. Todo o percurso feito até aqui delineia uma postura que
incidira sobre nossa forma de perceber a ocorréncia das repeticoes e dos

marcadores discursivos nos textos dos alunos. No entanto, isso nao nos desobriga a
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revista-los teoricamente, buscando em estudos anteriores, balizas para nossa
apropriacao desses conceitos dentro da perspectiva anunciada em nosso estudo.

Passemos entdo a debaté-los.
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CAPITULO 6

FENOMENOS INVESTIGADOS

REPETICOES E MARCADORES DISCURSIVOS

(...) language is potentially sensitive to all of the contexts
in which occurs, and, even more strongly, that language
reflects those contexts because it helps to constitute them.

Deborah Schiffrin

No percurso teorico feito até aqui, assumimos algumas concepcoes a respeito
da linguagem e das relagdes de ensino e aprendizagem. Dentre elas, podemos
destacar que, neste trabalho, defendemos:

e Alingua como interagéo, dialégica e socialmente construida/constituida;

e As diferencas entre a fala e a escrita se dao no nivel do discurso;

e As especificidades da escola incidem na producao textual — redacao escolar —
de forma a dotar os textos deste espaco de caracteristicas especiais que 0s

configuram num género textual.

Neste capitulo, passaremos a examinar as nossas duas categorias de analise
dentro da conjuntura tedrica acima assumida. Ou seja, observar particularmente
como se definem e como operam a repeticio e os marcadores discursivos
ocorrentes nos textos infantis de nosso corpus. E importante esclarecer que foge
aos limites e aos objetivos deste trabalho propor uma nova conceituagdo do que
venham a ser tais fenébmenos, ja que estamos interessados nos aspectos funcionais
e nas motivacoes discursivas que favoreceram suas ocorréncias.

Isto posto, este capitulo visa apresentar, do ponto de vista teorico, o que
iremos chamar especificamente de repeticdo e de marcadores discursivos. Para
tanto, iremos nos fundamentar em estudos que ja se dedicaram a conceituar tais

fenbmenos linglistico-discursivos no ambito da perspectiva tetdrica aqui adotada.
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6.1 — Repeticoes

A repeticdo enquanto fenémeno linglistico constitui um dos recursos mais
freqientes na formulacao textual. Sua ocorréncia no texto revela bem mais do que
um simples componente textual, pois envolve aspectos semanticos, cognitivos, co-
textuais e interativos. Essa estratégia facilita o processamento textual, salientando
tépicos do texto que, quando repetidos, modificam e ampliam sua carga semantica
em relagao a outros tépicos do mesmo texto. De acordo com Tannen (1987 apud
Marcuschi, 1992), a repeticao torna-se um fendmeno necessario para o texto.

Note-se, contudo, € também um dos fenédmenos mais mal compreendidos na
psicolingtiistica (cf. Marcuschi, 1992:15) e, sobretudo, na pratica pedagdgica de
ensino textual. E consenso verificar explicitamente em manuais de ensino, sem
qualquer explicacao racional, que se deve evitar a repeticdo (cf. Antunes, 1996).
Entretanto, as repeticdes ocorrem livremente nos textos, mostrando a sua forga
constitutiva e fenbmeno textualizador.

Neste trabalho, assim como para Marcuschi (2001:14),

Central é a idéia de que repetir ndo é sintoma de pobreza linglistica, mas uma
forma de manifestar a criatividade, ja que esse ato esta vinculado aos processos
de produgéo, compreensao e conexao discursiva na atividade interacional. Esse
carater multifuncional da repeticdo manifesta-se nao sé na sua contribui¢cdo para
a formatagéo linglistica do discurso e nos temas nele tratados, mas também na
organizagao das relagoes entre os interlocutores.

Diversos trabalhos dedicam-se a investigar a repeticdo sob diversas
perspectivas. Dividimos esses estudos em duas vertentes:

a) na primeira, incluem-se os trabalhos mais préximos da oralidade,
como Marcuschi (1992, 2002), Tannen (1985, 1986, 1987), Johnstone
(1991), Bessa Neto (1991) e Ramos (1983). Tais estudos analisam a
repeticdo dentro de uma perspectiva interacional, enfocando suas
respectivas formas e fun¢des. Ha um cuidado especial em tais estudos
para que o aspecto “forma” ndo seja entendido como simplesmente
uma estrutura, mas como um fendmeno constituido por necessidades

discursivas que determinam sua aparicao e funcionamento;
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b) na segunda vertente, enquadram-se os trabalhos mais voltados para
questbes textuais, entre os quais Koch (1995, 1997, 2003), Castilho
(1997), Ferreiro & Moreira (1992), Antunes (1996) e Nascimento
(2000). Esses autores analisam a repeticdo mais restritamente ligada
ao universo textual propriamente dito, baseando-se em critérios de
textualidade, tais como coesdo, coeréncia, estrutura textual e
localizagdo nessa estrutura. Nesses estudos, ha a preocupacdo com
aspectos interacionais também, mas o foco esta centrado nas formas e
aspectos de textualidade baseadas em materiais escritos — com
excegao de Castilho (1997).

Nao adotaremos em particular uma ou outra tendéncia. Antes, interessa-nos
aqui deixar clara a nocao de repeticdo a ser seguida na posterior analise. Como
estamos assumindo que o texto escolar constitui um género intermediario entre os
primarios e os secundarios (na concepcao bakhtiniana), aspectos dos estudos tanto
sobre a fala quanto sobre a escrita serdo igualmente utilizados, ja que nossa analise
lida com textos que atravessam as duas modalidades.

6.1.1 — Marco Teorico

Marcuschi (1992:6-7) define a repeticdo como “a producdo de segmentos
discursivos idénticos ou semelhantes duas ou mais vezes no ambito de um mesmo
evento comunicativo”. O mérito desta definicdo reside no fato de que da conta néo
s6 da repeticao lingtistica (lexical, sintagmatica), como também das repeticdes
fonolégicas, também considerando a questdo da variagdo estrutural do item
repetido. Outro aspecto a ser relevado nesse conceito diz respeito a nogcao tempo-
espaco. Considera-se um evento comunicativo um produto linglistico produzido
numa dada agéo definida temporalmente.

A preocupacao do autor com o fenémeno consiste em construir uma tipologia
de formas e fungdes do fendmeno na lingua falada. Para tanto, na definicdo acima,
incluem-se aspectos constitutivos da oralidade que vao desde a repeticdo de um
item lexical a repeticao de elementos prosodicos.

Marcuschi (2002) distingue cinco categorias de repeticéo:

a) fonoldgicas;
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morfemas;

c) itens lexicais;
) construcdes sub-oracionais;
)

oracoes.

Em nosso estudo, interessa-nos apenas os trés ultimos itens, uma vez que a
analise aqui realizada nao tem por objetivo explorar os aspectos ligados a fonologia,
nem aos morfemas. Portanto, nossa proposta concentra-se na aplicacao teédrica
funcional e ndo em uma descri¢do exaustiva dos fendmenos.

Marcuschi (1992) realiza a descricdo paradigmatica da repeticdo na lingua
falada, levando em conta parametros que vao do mais geral ao mais especifico,
valendo-se para tanto de trés conjuntos de fatores, cujos rétulos denominam idéias
gerais para classificar em graus de aproximacado uma dada repeticdo. Esses trés
fatores sao: dimensao, aspecto e marca. Esses trés aspectos comportam diferentes
parametros que buscam dar conta das ocorréncias da repeticio nos seguintes
casos:

¢ A dimensao comporta a forma e a funcao;

e A forma comporta os aspectos da producdo (cujas marcas se dao pela auto-
repeticdo ou hetero-repeticdo); do segmento (cujas marcas se dao por
fonema, morfema, lexema, sintagma e oragao); da distribuicao (cujas marcas
se dao pela continuidade, proximidade e distancia) e da configuragdo (cujas
marcas se dao pela forma literal ou pela variagdo);

e A funcdo comporta os aspectos do texto (cuja marca €& a coesdo) e do
discurso (cujas marcas se dao pela compreensdo, topificacao,
argumentatividade e pela interacao).

A partir dessa tipologia, Marcuschi (1992) procura, através das dimensoes e
seus respectivos desdobramentos em aspectos e marcas, transpassar forma e
funcdo de maneira global, ou seja, cada repeticao € classificada em observancia a
todos os parametros que vao do especificamente linglistico ao discurso, pois para
ele a empiricidade da lingua pode ser analisada sistematicamente, desde que se
tenha em mente que os processos de producao linglistica sdo configurados pela

lingua e pelo discurso de forma co-ocorrente, interativa e on-line.
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Para o autor, os aspectos na dimensdo da forma revelam as manifestacoes
empiricas da repeticdo vistas na superficie textual, cobrindo desde sua forma
morfolégica até a distancia entre os elementos repetidos no texto. Ja os aspectos na
dimensao da funcado, revelam marcas que funcionalizam o texto tendo em vista a
enunciacao. Isso é possivel para Marcuschi (1992), pois o lingtista diferencia texto e
discurso.

No entanto, a proposta de Marcuschi (1992) faz mencéo ao texto oral culto,
contando com as restricdes e possibilidades oferecidas pela modalidade oral, para a
qual o autor defende a repeticdo como um poderoso recurso de composicao textual,
sendo muitas vezes obrigatério para garantir a intercompreensdo na oralidade.
Assim, para o texto escrito, alguns fatores ndo encontram uma correspondéncia
exata.

Ja para Bessa Neto (1991), analogamente a Marcuschi (1992), interessa a
construcdo de uma tipologia das repeticdes, cruzando acumulativamente tracos que
se configurem em uma dada forma, resultando numa funcdo. A pesquisadora
diverge de Marcuschi (1992) ao nao distinguir entre texto e discurso e centrando o
foco do seu trabalho na repeticao lexical.

Trabalhando com textos orais e escritos, Bessa Neto (1991) coincide em
varios aspectos metodoldgicos'® e em resultados com o trabalho de Marcuschi
(1992). A autora intenta, em primeiro lugar, classificar as formas das repeticoes
|éxicas orais, prosseguindo para a analise das fungdes.

Em relacéo as fungdes encontradas na oralidade, Bessa Neto (1991) estipula
como horizonte trés conjuntos: a significacdo, a producdo e a conexao, o que
equivaleria aos aspectos na classificacdo de Marcuschi (1992). A estudiosa identifica
dez fungdes de acordo com os trés conjuntos analisados:

e Significacao: 1-intensificacao, 2-reforco;

e Producdo: 3-vacilacao, 4-reaparicao, 5-elaboracao;

e (Conexao: 6-temporalizacdo, 7-desdobramento, 8-catalise, 9-indice e
10-tematizagéo.

Bessa Neto (1991), ao enfatizar a repeticdo lexical, afirma que a fungao-mor

desse tipo é a conexao dentro da narrativa oral — resultado préximo ao de Marcuschi

'® A tipologia de Bessa Neto (1991) é praticamente igual a posteriormente proposta por Marcuschi
(1992), mudando-se apenas alguns nomes para uma mesma unidade de andlise. Por isso, julgamos
redundante colocar aqui toda a tipologia proposta pela autora.
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(1992:170), para quem “as repeticdes lexicais operam sobretudo na area da coesao
e do topico onde se concentram com 73% das repeticdes lexicais”.

Quando passa a analisar o texto escrito, no entanto, Bessa Neto (1991) reduz
a cinco o numero de funcdes da repeticdo, embora parta das mesmas unidades de
andlises obtidas nos textos orais. As funcdes encontradas pela autora sao:
desdobramento, especificacao, reforco, finalizacao e indice.

Apesar de apontar essa diferenciagéo, referente aos resultados das fungdes
descritas entre os textos orais (dez funcdes) e os textos escritos (cinco funcdes),
Bessa Neto (1991) conclui que a repeticao lexical em ambas as modalidades parece
mesmo estar primordialmente destinada a fatores coesivos.

N&o obstante o valor desses resultados, cabe tecer duas ressalvas ao
trabalho de Bessa Neto (1991). A primeira diz respeito ao fato de a estudiosa
analisar géneros diferentes em cada modalidade: narrativas orais para os textos
orais e narrativas literarias escritas para os textos escritos. Talvez a auséncia de
diferenciacdo entre texto e discurso, tenha permitido tal comparacdo, embora
constituam enunciacées completamente distintas do ponto de vista do discurso e do
género textual. A segunda ressalva reside no fato de que os produtores dos textos
nao sao os mesmos, tornando-se dificil encontrar alguma regularidade que permita
cruzar os tracos das repeticdes em funcao da mudanca de género textual.

Por seu turno, o trabalho de Ramos (1983) traz uma perspectiva peculiar para
a busca de uma taxonomia da repeticdo na lingua falada. A questao que norteia a
autora é se a repeticdo facilita a intercompreensao entre falante e ouvinte,
resolvendo problemas de interpretacdo e de processamento textual.

Para tanto, fatores como o local de ocorréncia e as relagcdes extras e
intertextuais sdo observadas, sobretudo no nivel sentencial. Com isso, ela chega a

seguinte class
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e Repeticbes facilitadoras do processamento textual por parte do ouvinte
no nivel discursivo:

1. repeticdo sintese: atua como uma espécie de encapsulamento lexical;

2. repeticédo atualizadora de cena: recupera ou re-insere um dado para a
recomposicao do tépico discursivo.

e Repeticbes que ndo interferem no processamento textual por parte do
ouvinte:

1. repeticdo-hesitacdo: proporciona um tempo para que o falante

decida continuar;

2. repeticdo intensificadora: reforca um item repetido dando-lhe

uma carga semantica diferente de sua ocorréncia unica.

O estudo de Ramos (1983) confere a repeticao um carater dialégico, na
medida em que procura dar conta de sua manifestacdo do ponto de vista
interacional, investigando o tema sobretudo sob a perspectiva do interlocutor para
quem, afinal, o texto é produzido.

No ambito do trabalho com a escrita, além do estudo de Bessa Neto (1991),
também cabe citar a andlise de Antunes (1996).

Antunes (1996) procura evidenciar o papel coesivo da repeticdo em editoriais
jornalisticos, lidando, portanto, com a linguagem escrita. Interessa a linglista
investigar o papel textual da repeticdo no estabelecimento dos nexos coesivos.
Segundo a autora, a repeticao € uma estratégia de construcao textual fundamental a
ponto de se tornar artificial um texto extenso que nao se aproprie da repeticdo como
estratégia de formulacdo. Trata-se de um recurso de reativacdo de topicos
discursivos cujo nexo coesivo ira implicar uma macro funcado da repeticao em vista
ao contexto (cf. Castilho, 2002).

Corroborando os resultados dos estudos anteriormente citados, Antunes
(1996) reitera que a coesao € a principal funcéo da repeticao lexical.

Em sua analise, a pesquisadora leva em consideracao a continuidade e a
unidade semantica do texto na criacao de nexos. Distingue entdo entre repeticées
coesivas e repeticoes acidentais, portanto, nao-coesivas. Essa distincdo ¢é
fundamental para o olhar sobre a superficie textual, pois reduz o numero de
repeticbes ao desconsiderar alguns elementos linglisticos como artigos,

preposicoes, hesitacdes e marcadores conversacionais, uma vez que nao reiteram
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nem reativam qualquer elemento responsavel pela topificacdo no texto ou mesmo
qualquer outra fungéo exercida pela repeticao estabelecedora de coesdo. O mesmo
procedimento é utilizado por Marcuschi (1992) ao excluir o que o lingtiista chama de
“elementos funcionais”, hesitacbes e marcadores.

Segundo Antunes (1994:133),

Constitui repeticdo coesiva aquela ocorréncia que, pela equivaléncia ou pela
contiglidade semantica instaurada, atua como elemento de ligagdo entre os
contextos de inser¢cdo das unidades, estabelecendo, assim, pontos de contacto
entre os varios segmentos do texto.

Ainda consoante a autora, a analise da repeticdo deve ocorrer obedecendo a

trés parametros dos quais derivam tipos e sub-tipos. Esses trés parametros sao:
e dimensao morfoldgica;
e distribuicao no percurso do texto;
e funcdes micro e macroestruturais coesivas.

Em seguida, Antunes (1996) classifica as repeticoes em seis tipos e treze
sub-tipos, levando sempre em conta o movimento linglistico na superficie textual,
reconhecendo que a organizagao do texto sofre pressdes de ordem enunciativas.

Ela correlaciona a ocorréncia da repeticdo com “grau de coesao” do texto, ou
seja, quanto maior o numero necessario de elementos para criar nexos coesivos,
maior sera a incidéncia da repeticdo. Verificou também que, no texto escrito os
pontos de maior freqiéncia da repeticao ocorrem no inicio e no fim dos paragrafos, e
no ultimo paragrafo do texto. Ressalta ainda que a repeticdo é fundamental na
organizacao tépica do texto.

Embora seja empiricamente observavel tal afirmativa, em nossa anélise, o
corpus sera diferente do analisado em Antunes (1996), pois esta lida com o texto
dissertativo e n6s, com o texto narrativo.

Outro trabalho proximo ao de Antunes (1996) € o de Souza (1999), que se
dedica a estudar os aspectos formais e funcionais da repeticdo na producéo escrita
de professores em textos dissertativos. O elemento central nessa pesquisa é o
direcionamento do titulo do texto dissertativo no desencadeamento coesivo dos
textos, ou seja, a repeticao total ou parcial do titulo na organizagéao coesiva do texto.

Quanto ao aspecto formal, Souza (1999) identifica as repeticdes em relacéao

ao titulo, podendo ocorrer de forma idéntica, parcial ou com variacdo. Ja& com
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relacdo aos aspectos funcionais, o trabalho do autor centra-se no aspecto textual,
pois ele observa o funcionamento intra-textual das repeticdes na escrita.

As fungdes encontradas nessa investigacao sdo as seguintes:

e |Introdutéria: aquela ocorrida logo no primeiro paragrafo, direcionando
topicamente o texto;

e (Coesiva: a mais comum de todas, aquela que mantém o nexo coesivo
do texto em toda sua extensdo, permitindo a ligagdo entre varios
segmentos do texto;

e Tematica: aquela que reitera o tema ou titulo do texto, mais propensa a
variagao, pois sempre reitera através de classes gramaticais diferentes
a matriz, geralmente para manter o tépico discursivo;

e Resumitiva: aquela que encerra o texto, seu “fecho final”. Realiza-se
quase sempre em uma oragao conclusiva, valendo-se geralmente de
uma repeticao tematica.

e Argumentativa: fungdo sobretudo retérica, evidenciando o dialogismo
do texto escrito. Geralmente esse tipo de repeticdo produz uma
alteragdo semantica do termo, buscando a énfase, o contraste ou a
negagao com base no item matriz a ser repetido.

O trabalho de Souza (1999) é relevante, sobretudo, por evidenciar o papel do
titulo como matriz para repeticobes na organizagdo do texto escrito, mostrando a
diferente concepcéo discursiva da escrita e de que forma a repeticdo se instaura
como elemento coesivo nessa modalidade.

Contudo, como salientado anteriormente, revela-se imperativa a adog¢do da
nocao de género para o estudo dos fendmenos linglisticos da superficie textual.
Afinal, o género textual amplia e delimita ao mesmo tempo a configuracdo das
unidades linglisticas, oferecendo possibilidades de enfoque de acordo com o fato de
o género permitir a formulacdo das unidades linguisticas em sua superficie. Como
vimos até aqui, diferentes autores estudaram as repeticbes em variados géneros
textuais, tais como a conversagado, a narrativa literaria, a dissertacdo e o editorial
jornalistico. Embora alguns resultados formais e funcionais se repitam em todos os
trabalhos, sempre ha uma diferengca peculiar relacionada ao género do texto
estudado. Isso aponta a heterogeneidade linguistica, impondo-nos o cuidado de nao

postular uma teoria universal.
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Como ultimo marco tedrico, vale citar o estudo realizado por Silva (2001).
Essa pesquisa é a que mais se aproxima metodologicamente da nossa, pois
trabalha com narrativas orais e escritas de adolescentes, sendo os dois textos
produzidos pelo mesmo sujeito. A adogao desse procedimento metodolégico, tanto
no trabalho da autora quanto no nosso, reflete a curiosidade de investigar o uso de
recursos linglisticos de um dado sujeito em situacées de producdo textuais
diferentes. De fato, ndo se trata de investigar um saber ou n&o-saber, mas sim,
como a enunciacao configura o texto e faz o produtor lancar mao de recursos que
visem a intercompreensao.

Silva (2001) propde identificar os tragos formais e funcionais da repeticdo em
narrativas orais e escritas produzidas pelo mesmo sujeito. Embora nao seja esse o
nosso proposito, € imprescindivel salientar os resultados a que a autora chegou e
que sao de grande relevancia para o presente trabalho.

Em primeiro lugar, Silva (2001:17) destaca sua nocao de repeticdo. Para a
estudiosa, a repeticao encontra-se associada “a reaparicado de um ou dois elementos
linglisticos depois de sua primeira ocorréncia dentro de um mesmo texto, seja este
de natureza oral ou escrita”. A linglista deixa claro desde o inicio que a repeticao
cumpre fung¢des constitutivas no texto oral e no texto escrito, permitindo o exercicio
de habilidades discursivas e gramaticais.

Como tracos basicos da repeticdo, Silva (2001) aponta, em metodologia
préxima a de Marcuschi (1992) e de Bessa Neto (1991), trés tracos principais:
enfoque, dominio e realizagéo.

Do ponto de vista do enfoque, incluem-se as formas e as funcdes. O dominio
corresponde, em relacdo a forma, aos componentes, ou seja, a forma de
configuracdo da repeticdo que direciona sua realizagdo. Ja do ponto de vista da
funcdo, o dominio engloba a conexao (coesdao e formulacdo), a interacao
(envolvimento e avaliagéo) e processamento (produgéo e compreensao).

A realizacao resulta, como ja afirmado, dos componentes do dominio. Com
isso, o dominio da producao realiza-se na auto-repeticdo e na hetero-repeticdo. O
dominio da segmentacao realiza-se nas formas lexicais, sintagmaticas e oracionais.
O dominio da distribuicao realiza-se nas categorias contigua, proxima ou distante. E
o dominio da configuragao realiza-se nas formas simples ou complexa.

E oportuna a forma aglutinadora das bases tedricas no trabalho de Silva
(2001), na medida em que a estudiosa consegue dar conta das formas e funcbes da
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repeticdo cobrindo as duas modalidades da lingua sem fazer restrigbes a uma dada
modalidade. Ou seja, os tipos formais e funcionais s&o aplicaveis as duas
modalidades. Isso se deve, em hipotese, ao fato de a autora ter deduzido
conjuntamente do corpus oral e escrito os tracos basicos das repeticées, o que
parece ter sido o procedimento oposto adotado na metodologia de Bessa Neto
(1991).

Como resultado de sua investigacao, Silva (2001:183) conclui que a conexao
€ primordialmente a funcdo da repeticdo, conforme também apontam os demais
trabalhos aqui discutidos. Seu corpus'® revela que essa fungdo compreendeu 51%
das repeticdes ocorridas.

Esse resultado reforca o papel indubitavelmente constitutivo da repeticdo no
discurso oral e escrito, preenchendo funcdes e formas que ultrapassam a estilistica
e que nao encontram empiricamente barreiras pedagdgicas ou gramaticais que
impecam tal fendmeno de aparecer nas producdes textuais em ambas as
modalidades.

Apos esse levantamento dos trabalhos que se dedicaram a estudar o tema, é
necessario - antes de assumir uma definicdo conceitual do que iremos denominar de
repeticdo — elaborar uma distincdo em termos metodolégicos que nos peculiariza
diante dos demais estudos. Todos os trabalhos ora comentados investigaram a
repeticdo em textos produzidos por adultos ou adolescentes, ou seja, sujeitos com
praticas ja sedimentadas de fala e de escrita, com amplo repertério linglistico e
experiéncia genérica.

Nosso trabalho lida com criancas de segunda e quarta séries de escolas
publicas. Os textos, sobretudo os da segunda série, sdo pequenos, muitas vezes
fragmentados e ndo nos permite buscar uma tipologia nem uma descricao exaustiva
do fenbmeno, pois ndo raro a repeticdo poucas vezes ocorre devido a extensao
textual'®. O enfoque aqui adotado seré outro, como é possivel observar em nosso

capitulo analitico (Capitulo 7).

6.1.2 — Conceito de Repeticao Adotado

'® O corpus da autora tem como dados trabalhos coletados em portugués e em espanhol com
mexicanos. Aqui nos interessara apenas os dados em lingua portuguesa, embora o trabalho da
autora se torne ainda mais interessante por comparar duas linguas diferentes.

% Isso explica porque optamos por ndo expor exemplos dos corpora dos trabalhos citados na
fundamentacao tedrica.
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Com base no que foi discutido a respeito da repeticao, apresentaremos agora
0 conceito de repeticao que sera adotado em nossas analises.

Como mencionado anteriormente, os trabalhos dedicados a oralidade
destacam as funcgdes interacionais da repeticao, ja os trabalhos centrados na escrita
mostram a importancia da repeticdo na coesividade textual, instaurando nexos,
contribuindo para o processamento textual e orientando a organizagao da superficie
textual.

Quando hibridizados, esses trabalhos destacam que a coesdo/conexao é a
funcéo principal da repeticdo, mas nem sempre séo claros acerca do dominio em
que se situam, principalmente por ndo assumirem — a0 menos, Nao expressamente
— a nogao de géneros textuais e por trabalharem com diferentes corpus e éticas de
analise.

Dentro do que ora propomos, o trabalho de Silva (2001) € o que mais se
aproxima da nossa perspectiva. E desse estudo, portanto, que advém a definicdo
base do que tomaremos como repeticao.

Apesar da semelhanca entre as definicdes dos trabalhos de Marcuschi (1992)
e de Silva (2001), optamos por esta ultima autora pelo fato de dedicar-se a
investigacdo nas duas modalidades, enquanto Marcuschi (1992) trabalha apenas
com a oralidade.

Assim, neste trabalho, denominaremos repeticao a reaparicao de um ou mais
elementos lingliisticos depois de sua primeira ocorréncia dentro de um mesmo
evento comunicativo, seja este de natureza oral ou escrita.

Ainda em relagéao a repeticao, aplicaremos o conceito apenas a elementos
que reiterem um item linguistico visando estabelecer a coesdo. Com isso, nos
apoiamos em Antunes (1996) ao excluirmos as repeticbes acidentais, ou aquilo que
Marcuschi (1992) chama de elementos funcionais. SO sera considerada repeticao
quando um elemento reiterar um item que estabeleca continuidade semantica e

mantenha o fio da unidade textual.

Artigos que aparecam de forma isolada e que ndo constituam sintagmas,
marcadores discursivos e hesitacées (nos textos orais) ndo serdo considerados

repeticdes. Podemos ilustrar essa delimitacdo neste fragmento:
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Texto: 2 O-B

Era uma veiz uma familia sipisom tinha treis irméo a lisa o0 barnei a nené a
lisa feiz bolinhos para 0s amiguinho na escola e o barnei quiz mais ela ndo deu
bolinho pra ele quando ela chego na escola um menino mau tomol os bolinho
dela...

Os elementos sublinhados nao estabelecem nenhuma relacdo de ligacao
entre si, ndo possui nenhum propésito reiterativo. Ja os elementos em negrito
reiteram palavras e estabelecem pontos de ligacdo entre as unidades lingtiisticas —
estabelecem a coesdao, reforcam a argumentacao, asseguram a continuidade tépica

e promovem a interagao.

E, ademais, tomaremos a aula como um evento comunicativo no qual
ocorrem a produgéo de varios géneros textuais, como a conversag¢ado espontanea, a

aula expositiva, as redacoes, etc.

Isso ir4 explicar a nocao de repeticdo adotada aqui, em que consideramos

repeticdo como um item reiterado dentro de um mesmo evento comunicativo.

6.2 — Marcadores Discursivos

Primeiramente considerados elementos caracteristicos da conversagao, os
marcadores foram de inicio chamados de marcadores conversacionais. Atualmente,
prefere-se a nomenclatura de marcadores discursivos, tanto por uma questao tedrica
— que toma por base o discurso € nao unicamente a conversacao — como pelo fato
de os marcadores ocorrerem nao s6 em textos conversacionais, mas também em
textos escritos. No entanto, € necessario reconhecer que as ocorréncias de tais
fenbmenos na escrita se dao em textos bem mais préximos da oralidade, levando-se

em conta o continuum fala/escrita proposto por Marcuschi (2003) (cf. Quadro 4).

Os marcadores constituem interessantes fenémenos linguisticos. Sua
literatura recobre uma série de nomenclaturas diferentes, conforme revelam
Charaudeau & Maingueneau (2004:320). Sao elementos linglisticos multifuncionais,
tornando-se muitas vezes fendmenos de dificil apreensdo. Conceitua-los é um
desafio, pois aparentemente qualquer item linglistico pode operar como um

marcador discursivo, bastando que os produtores textuais os insiram como tal.
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Apesar disso, alguns autores tém se dedicado a investigacdo do tema,
principalmente do ponto de vista conversacional. A obra seminal de Marcuschi
(1986), bem como os trabalhos do Projeto NURC?? em seus varios pélos foram os
responsaveis pela divulgacao dos estudos sobre o assunto.

Esses estudos nos direcionarao para o que chamaremos aqui de marcadores
discursivos, tomados em sentido amplo, cobrindo producgdes orais e escritas, apesar

da fortissima tendéncia tedrica de correlaciona-los com a oralidade.
6.2.1 — Marco Teorico

Conforme ja mencionado acima, os trabalhos que se propdem a investigar os
marcadores tém uma grande tradicao etnometodolégica na area da conversacao.
Estudos como os de Castilho (1989), Marcuschi (1986) e Urbano (2001) investigam
as formas e fungdes dos marcadores na organizacao conversacional com base em
textos orais transcritos de naturezas diversas, tais como a conversacao telefénica, o
didlogo presencial ou a elocucdo formal.

Ao longo da nossa pesquisa, nao foi possivel encontrar trabalhos que
analisassem como os marcadores operam na escrita (exce¢cdo ao trabalho de
Schneuwly, 1988), embora ja seja quase consensual o fato de que os marcadores
discursivos nao sdo fendmenos lingiiisticos exclusivos da conversacdo. E com base
nessa afirmacdo, segundo Urbano et al. (2002), que o projeto NURC prefere a
terminologia “marcadores discursivos” a “marcadores conversacionais”. Tal
perspectiva € extremamente importante do ponto de vista conceitual, principalmente
para a analise de alguns géneros emergentes como o chat. Contudo, ndo ha dividas
de que os marcadores discursivos encontram maior ocorréncia na fala.

Segundo Urbano (2001:85), os marcadores

(...) ndo integram propriamente o contetdo cognitivo do texto. Sdo, na realidade,
elementos que ajudam a construir e a dar coesdo e coeréncia ao texto falado,
especialmente dentro do enfoque conversacional. Nesse sentido, funcionam
como articuladores nao sé das unidades cognitivo-informativas do texto como
também de seus interlocutores, revelando e marcando, de uma forma ou de

2 Projeto Norma Urbana Culta, cujos pdlos sdo em Recife, Porto Alegre, Sao Paulo, Rio de Janeiro e
Porto Alegre. Definindo com base em alguns critérios o que seria um falante culto, o projeto coleta,
transcreve a analisa conversagdes de diversos tipos para descrever o Portugués Culto falado nesses
lugares, convergindo resultados que podem ser conferidos nos diversos nimeros da Gramatica do
Portugués Falado, da Ed. Unicamp.
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outra, as condicdes de producdo do texto, naquilo que ela, a produgédo,
representa de interacional e pragmatico.

Castilho (2002) ainda ressalta a questdo da extracdo ou alteracao semantica
pela qual passa um item lexical promovido a marcador. Para ele, trata-se de uma
alteracdo que debita o concreto (no sentido de classe gramatical) e o leva para um
sentido mais abstrato. Com isso, palavras e sintagmas possuem um potencial nato
para se transformarem em marcadores — haja vista as girias.

Ademais, conforme afirma Urbano (2001), os marcadores contribuem para a
organizacao textual e revelam muito do contexto interacional que exerce sobre tais
fenbmenos pressdes pragmaticas. Dessa forma, os marcadores nao sao meros itens
de conteudo semantico nulo, pois “operam simultaneamente como organizadores da
interacdo, articuladores do texto e indicadores de forca ilocutéria, sendo, pois
multifuncionais” (Marcuschi, 1989:282).

Essa multifuncionalidade permite que os marcadores ocorram em diversos
géneros textuais, até mesmo os mais prototipicos da modalidade escrita,
principalmente como articuladores textuais que garantem o processamento textual
por parte do leitor.

Marcuschi (1989) distingue dois tipos funcionais de marcadores:
e Marcadores pragmaticos: voltados para a interagdo verbal, visando

estabelecer vinculos interativos interpessoais; e

e Marcadores textuais: voltados para a organizacdo textual, mudando a forca
ilocutéria dos enunciados.

Os marcadores pragmaticos (verbais e nao-verbais) parecem estar bem mais
vinculados a conversacgao. Ja os marcadores textuais sdo mais comuns e até mais
necessarios nos diversos géneros orais e escritos.

A caracteristica predominante dos marcadores reside no fato de criar vinculos
entre sentengas ou unidades discursivas (no entendimento de Castilho, 1989).
Funcionam como links entre as unidades discursivas, os interactantes e a coeréncia

textual. Nesse sentido, para Spooren & Risselada (1997:147),

O engajamento na interacdo verbal é uma atividade altamente complexa na qual
0S processos cognitivos sdo ativados simultaneamente em varios niveis
diferentes. Além de produzir e interpretar unidades separadas de comunicagao,
os falantes se defrontam com uma série de tarefas adicionais. Tais tarefas
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envolvem estabelecer e interpretar relagdes de coeréncia entre as unidades
separadas (tanto entre turnos de fala distintos, quanto no interior de cada um
deles), conectando-as com a situagdo comunicativa em questdo e com as
atitudes mentais dos interlocutores, e negociando as interacdes do sistema
comunicativo de tomada de turnos.®

Essa interpretacéo de “relacdes de coeréncia entre as unidades separadas”
para conecta-las com a situacdo comunicativa € a principal peculiaridade dos
marcadores discursivos. Apesar de restringirem-se a conversagdo, 0s autores
ressaltam a multifuncionalidade dos marcadores e seu papel na conexao entre as

partes do discurso na superficie textual e a enunciacao.

Schneuwly (1988), investiga a ocorréncia dos marcadores discursivos no texto
escrito, mas sob a denominagdo de organizadores textuais. O autor aponta os
organizadores como a classe de itens linguisticos formada pelos conectivos,
locugcdes e expressdes temporais, bem como argumentativas, distribuindo-se pelo
texto operando como elos entre os fatos. Schneuwly (1988) também argumenta que
0s organizadores nao participam organicamente da construcdo das unidades
sintaticas da frase. Nesse sentido, os organizadores aglutinam-se a estruturas
sintaticas ja formadas, o que nos leva a equivaler os organizadores como
marcadores discursivos, cuja modalidade se encaixaria naquilo que Marcuschi
(1989) define como “marcadores textuais”.

Schiffrin (1987) por sua vez, confere aos marcadores o papel de atribuidores
da coeréncia textual. O que mais chama a atencdo no trabalho da autora é a
concepcao de lingua que adota. Quatro balizas sao tomadas pela autora para definir

0S marcadores:

e A linguagem sempre se realiza num contexto;
e Alinguagem € sensivel a esse contexto;
e A linguagem é sempre comunicativa;

e Alinguagem é projetada para a comunicagao.

% No original: “Engaging in verbal interaction is a highly complex activity in which cognitive process
are active on a number of different levels simultaneously. In addition to producing and interpreting
separate units of communication, speech participants are faced with a number of additional tasks.
Such tasks involve establishing and interpreting coherence relations between the separate units (both
within and between speaking turns), connecting these units with the specific communicative situation
and with the mental attitudes of the interlocutors, and negotiating the interacies of the communicative
sistem of turn taking. “ (traduc¢ao do autor)

112



Um fator de destaque na teoria de Schiffrin (1987) diz respeito a funcao
comunicativa da linguagem. Algumas teorias linguisticas apontam a comunicacao
como uma funcdo secundaria da linguagem, isto é, a linguagem estabeleceria
primeiramente uma relacdo de constru¢cdo mutua com o mundo discursivo; sendo
que a comunicacdo adviria da necessidade de externar aquilo que se construiu
linglisticamente. Schiffrin (1987) traz de volta a importancia da comunicacao, pois €
com o proposito de interagir comunicativamente que selecionamos elementos
linglisticos com o proposito de facilitar a intercompreensdo. Nesse caso, 0s
marcadores funcionariam, conforme ja afirmamos, como links entre as sentencas e a

interatividade entre os interlocutores.

Schiffrin (1987) destaca também a instabilidade seméantica dos itens
lingUisticos — é essa instabilidade que permite aos usuarios ignorar a gramaticalidade
de tais itens, transformando-os em marcadores. Esses elementos passam entdo a
funcionar numa dada enunciacdo e num dado contexto como uma espécie de
paréntese, permitindo aos usuarios fazerem digressoes, promoverem rupturas e
alterarem a forgca semantico-ilocutéria entre partes do discurso. Os limites das
unidades discursivas ou das sentencas em determinados géneros textuais sao
preenchidos com elementos que direcionam tais partes do discurso tanto

prospectivamente como retrospectivamente.

Para a linglista, a fungdo principal dos marcadores consiste em adicionar
coeréncia ao discurso. Desse modo, a autora define um modelo de coeréncia textual,
baseado nas relacbes entre as propriedades discursivas e o processo interacional.
Para Schiffrin (1987), o modelo de coeréncia que propde é “construido através de
relacbes entre unidades adjacentes no discurso, mas que podem ser expandidas
para levar em conta dimensdes globais maiores de coeréncia™® (1987:24).

Tal modelo se constitui de:

¢ Uma estrutura participativa;
¢ Uma estrutura ideacional,
e Uma estrutura de acao;

e Uma estrutura de trocas ou de interacao.

2 No original: “coherence that is constructed through relations between adjacent units in discourse,
but it can be expanded to take into account more global dimensions of coherence”. (tradug&o do
autor)
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Como estrutura de trocas ou de interacdo, a autora adota a perspectiva
etnometodoldgica. Os participantes estabelecem regras sobre quando e como falar,
quando parar, quando responder, quando perguntar, etc. Como estrutura de agao, a
linglista indica a situacionalidade social do discurso, afirmando que isso implica um
ato de fala direcionado e intencionado, selecionando formas de acao linglisticas
especificas, mostrando que as materialidades linglisticas ndo sao aleat6rias ou
cadticas. Como estrutura ideacional, Schiffrin (1987) aponta para as propriedades
coesivas, as relacdes entre topicos e turnos e as relacdes funcionais dos elementos
que estabelecem nexos entre as partes textuais. Como estrutura participativa, a
autora entende que os participantes constituem modelos de interacdo de acordo
com suas necessidades linglisticas e interacionais, bem como a maneira que

devem interagir: tom de voz, registro, passagem de turno, género textual, etc.

Ao tomar essa idéia da linguagem e da coeréncia discursiva para tratar dos
marcadores discursivos, Schiffrin (1987) argumenta que estes elementos devem ser
investigados com base em critérios enunciativos, localmente, em eventos
devidamente caracterizados para que possam ser deduzidas suas formas e fungoes,
especificas de uma dada situacéo.

Os marcadores, portanto, estabelecem ligagdes no ambito da légica, da
argumentacado, da coeréncia e da relacdo entre os interlocutores. Além disso,
também sao responsaveis por criar uma dependéncia seqlencial entre as unidades
discursivas (cf. Schiffrin, 1987:37).

Schiffrin (1987:64) ainda descreve trés propriedades dos marcadores. Sao
elas a multifuncionalidade, a nao obrigatoriedade de sua ocorréncia e a diversidade

sintatica dos itens que funcionam como marcadores.

Dessas trés propriedades, discordamos de uma delas, a segunda. E fato que

a retirada dos marcadores da superficie do texto, sobretudo na conversagcédo, nao
alteram o conteudo sintatico. Contudo, a natureza dos marcadores €, sobretudo,
interacional, ligando o texto ao contexto. Assim, é de se esperar que 0s marcadores
pouco exercam influéncia do ponto de vista co-textual. Na verdade, como a propria
autora defende, os marcadores discursivos atribuem coeréncia ao discurso,
inserindo uma forga ilocutoria prospectiva e retrospectiva entre as partes do
discurso. Portanto, uma vez ocorrido, um marcador torna-se indispensavel para a
compreensao do evento comunicativo. O que a segunda propriedade proposta por
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Schiffrin  (1987) parece indicar € que o0s marcadores sao sintaticamente
independentes, embora sequiencialmente dependentes.
Fraser (1999:950), por sua vez, define os marcadores discursivos como

Uma classe [linglistica] pragmatica; expressdes lexicais advindas das classes
sintaticas das conjuncbes, advérbios e frases preposicionadas. Com certas
excegOes, eles [os marcadores] assinalam a relagcdo entre o segmento que
introduzem (S2) e o segmento inicial (S1).%*
O autor, embora destaque as principais classes gramaticais dos marcadores,
nao nega a grande variedade de classes gramaticais que funcionam como tal. Ele
ressalta que os valores semanticos dos marcadores sao de natureza interacional e

s6 podem ser negociados pelo e no contexto.
Marcuschi (1989:290) destaca, nesse aspecto, quatro formas de marcadores:

e Simples: interjeicdes, advérbios, verbos, adjetivos, pronomes, etc;

e Composto: sobretudo os sintagmas, com tendéncia a estereotipacdo, como
as expressoes girias;

e Oracional: constituido de pequenas oracées com graus ilocutérios variados;

e Prosodico: marcas dadas pela oralidade que se utiliza de algum marcador
verbal acrescido de uma entonacao diferente, por exemplo.
Essa distingdo proposta por Marcuschi (1989) corrobora a afirmacéao anterior

de que qualquer item linguistico pode vir a funcionar como marcador.

Um ultimo ponto a ser mencionado diz respeito ao local de ocorréncia dos
marcadores. Schiffrin  (1987:31) define o0s marcadores como “elementos
dependentes sequencialmente que parentetizam unidades de fala”. Mesmo
restringindo os marcadores a fala, essa definicdo indica o inicio e o fim de uma
unidade discursiva (ou de fala, na proposta da autora), embora Schiffrin (1987) tenha

investigado apenas os marcadores iniciais em seu trabalho.

Marcuschi (1989) ressalta que o produtor do texto esta monitorando seu
trabalho o tempo todo, o que permite a insercao dos marcadores em qualquer ponto

do seu texto.

Para o autor, os marcadores

2% No original: “A pragmatic class, lexical expressions drawn from the syntatic classes of conjuncions,
adverbials, and prepositional phrases. With certain exceptions, they signal a relationship between the
segment they introduced, S2, and the prior segment, S1.” (traduc¢édo do autor)
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Permitem assegurar o desenvolvimento continuado do discurso, mas operam no
nivel das organizagbes hierarquicas dos argumentos e dos enunciados na
medida em que indiciam o alcance das articulacbes que estabelecem.
(Marcuschi, 1989:300)

6.2.2 — Conceito de Marcador Discursivo Adotado

Como vimos, os marcadores sdo elementos linglisticos voltados
principalmente para fins interacionais. Esses elementos viabilizam um tipo de
relacdo especifica entre o conteldo semantico do discurso € 0 processamento
textual do interlocutor. A ocorréncia dos marcadores parece desvelar ndo sé o

contexto, mas o tipo de relacédo entre os interactantes.

Dessa forma, a ocorréncia de marcadores discursivos parece ser
imprescindivel em certas circunstancias, mesmo que diante de um texto escrito. Ao
utilizar-se um marcador, o falante/escritor quer, principalmente, garantir a
comunicagao. Nesse sentido, a contribuicdo maior de Schiffrin (1989) consiste em
destacar a comunicagdo como uma premissa basica em sua analise. Em que pesem
suas demais funcbes, o tipo de coeréncia a ser produzida pelos marcadores
discursivos estad centrada no outro, no interlocutor, no ouvinte, no leitor. E
justamente a garantia da intercompreensdao que justifica a ocorréncia desses
fendbmenos no texto — e ndo apenas o conversacional, mas em outros géneros

textuais, incluindo-se os escritos.

Assim, assumimos que marcadores discursivos sdo elementos de funcdo
interacional que visam a estabelecer uma coeréncia discursiva entre o texto e os
interactantes, ligando partes do discurso prospectivamente e retrospectivamente,
acrescentando e alterando relacbes semdanticas e ilocutdrias, podendo ocorrer em

qualquer parte do texto.

Do ponto de vista metodoldgico, em relacdo aos marcadores discursivos, sua
ocorréncia em numero significativamente menor nos textos, facilita sua identificagao.
Basta que ele estabeleca um link ou continuidade entre unidades discursivas,
diferenciando-se da repeticdo por ndo favorecerem a coesdo e nem reiterarem

algum sentido. Os marcadores visam o favorecimento do processamento textual. E
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Como exemplo, temos o seguinte fragmento de um texto escrito: (marcadores

em negrito)

Texto 4 A - E1
A briga dos bolinhos

Comegou quando Liza fez um bolinho e Barte quiz um e ela ndo
deu e eles brigardo ai eles foram pra escola ai eles no 6nibus ela
deixou cair um bolinho no chdo e ela madou ele fechar os olhos e

botou na boca dele.(...)

Neste fragmento, os itens em negrito sdo considerados marcadores por
ligarem e darem a idéia de sequéncia entre as unidades discursivas ou sentencgas.

O tratamento dos dados a serem analisados sera predominantemente
qualitativo, embora também serdo apresentados a titulo de argumentacdo, os
resultados quantitativos. Nao nos interessara a quantificacao dos dados se ela servir
apenas para a contagem dos fen6bmenos que apontem uma menor ou maior
ocorréncia. O que nos interessara é que relacdo essa quantidade tem com o
contexto e como podemos nos utilizar dela para deduzir o processo de producao
textual.

O método para essa caracterizacdo serda o dedutivo, através do qual
tentaremos reconstruir o processo cognitivo-lingtistico dos alunos diante dos textos
no momento de sua producdo. Apesar de dificil tarefa, acreditamos encontrar
respaldo nas bases tedricas assumidas para chegarmos a resultados realmente
significativos.

Construido todo o arcabouco teorico-metodoldgico, iremos agora convergir
todas as concepcgdes e os marcos tedricos sobre os fendmenos investigados para a
andlise dos corpora aqui reunidos. A tarefa consistira em atribuir sentido, com base
nas premissas de cada teoria aqui assumida e discutida, a ocorréncia dos
fendbmenos da repeticdo e dos marcadores discursivos nos textos narrativos oral e
escrito de criancas das séries iniciais. Iremos caracterizar o momento da producao
textual e levantar indicios na superficie textual que correspondam as pressdes de
ordem discursiva das condi¢des de producao na qual as criancas se encontravam.

Passemos entao a analise.
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CAPITULO 7

INTERPRETAGAO DAS REPETICOES E DOS MARCADORES DISCURSIVOS NA
PRODUCAO TEXTUAL DOS ALUNOS

Antes de chegarmos a analise propriamente dita, gostariamos de ressaltar
que este estudo nao se trata de um trabalho analitico de repeticbes e marcadores,
pelo menos nos moldes dos trabalhos anteriores, muitos dos quais nos embasam.
Estaremos analisando as motivacdes das repeticdes e dos marcadores como
indicios de uma apropriacédo discursiva da escrita, com base nas interacées em sala

de aula e fora dela — no caso, uma situagéo de pesquisa®.

Estaremos comparando as duas séries analisadas — 22 e 42 - de forma que
iremos discutindo os resultados levando em conta o processo longitudinal da
aprendizagem escolar. As hip6teses levantadas na comparagdo entre as séries
serao baseadas nessa premissa.

Neste trabalho, também estaremos destacando a concepcgao tedrica sobre a
repeticdo do ponto de vista formal corroborando a proposta de Marcuschi (1992). Do
ponto de vista funcional, identificamos a coesdo com fins argumentativos como
principal funcdo, tendo a repeticdo lexical como a mais produtiva nesse sentido. Ja
em relacdo aos marcadores discursivos, estaremos adotando a perspectiva de
Schiffrin  (1987) que conjuga com propriedade o0s aspectos pragmatico-
comunicacionais com os aspectos formais.

Conforme anunciamos no capitulo metodol6gico, temos dois momentos de
producdo textual distintos: o primeiro no contexto de sala de aula (Evento

Comunicativo1); e o outro que convencionamos, para fins didaticos, chamar de

% Denominaremos “situacdo de pesquisa” como o momento de investigacdo e coleta de dados
realizados fora do contexto de sala de aula. Essa denominacao é sobretudo didatica neste trabalho,
pois admitimos que a coleta feita em situacao de sala de aula consiste também em uma situacédo de
pesquisa. Trata-se de dois eventos comunicativos, conforme descrevemos no capitulo 2.
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“situacao de pesquisa” (Evento Comunicativo 2A e 2B). Por isso, 0s textos escritos
do corpus produzidos no primeiro momento terdo, em sua identificagdo a terminacao
“E1” (Ex: Texto 2 O-E1: texto produzido pelo aluno da 22 série, identificado como “O”,
produzido em sala de aula — “E1”). Ja os textos escritos produzidos no segundo
momento, terdo na sua respectiva identificagdo a terminagdo E2A(Ex: Texto 2 O-
E2A: texto produzido pelo aluno da 22 série, identificado como “O”, produzido em
situagdo de pesquisa — “E2A”). Ja os textos orais sao identificados pela terminagéao
“E2B”: (Ex: Texto 2 O — E2B: texto produzido pelo aluno da 22 série, identificado

como “O”, produzido em situagédo de pesquisa oralmente “E2B”).

7.1 — Aspectos Formais e Funcionais da Repeticao no Corpus

Nesta secédo, identificamos os tipos formais de repeticdo encontrados no
corpus, bem como o aspecto funcional predominante nas formas descritas.

As formas das repeticdes encontradas nao se revelaram muito diferenciadas.
Vale ressaltar que estamos diante de textos infantis cujos autores estdo em
desenvolvimento das habilidades linglisticas e que o texto narrativo ndo favorece
determinadas estratégias como a argumentacao, por exemplo.

Classificamos em trés as formas encontradas:

e Lexical: repeticbes de palavras tais como verbos, substantivos e adjetivos.

Exemplos de repeticdes lexicais (matriz em negrito e repeticdo sublinhado)

TEXTO 2 O-E1
A familia sipisom

Tinha treis irmao bete a meni féis uma dusia de bolinhos(M1)
para distribui para os amiguinhos(M2) mais tinha treis meninos
maus um deles comerao(M3) dodos os bolinho barnei(M4) o irmao
dela pegou uma briga(M5) borque ele comel(R3) os bolinhos(R1)
da irmam e o oltro chegol o mais garde e eles entrardo na briga(R5)
barno(R4) apanhava dodd dia ele foi porcura dodos os amigos(R2)
dele principalmente o avo dele e eles derdo uma lisdo neles.
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TEXTO 4 B-E1 (Fragmento)
Os Simpsons

Lizar(M1), bolinho(M2) para a professora. Barne(M3), pede a
Lizar(R1) um bolinho(R2) e eles vao para o 6nibus, Barnei pede
dinovo e lizar(R1) engana ele mandado ele abrir a boca e feicha os
olhos quando ela sai 0 banco do énibus, um bolinho(R2) cai no chao
e ela pega e bota na boca dele, quando ela chega no colégio ela dar
um bolinho(R2) para a amiga, e vem um menino € toma o
bolinho(R2) dela, barnei(R3) briga com ele e vem Nelson diz a
Barnei(R3) que vai pegar ele na hora da saida.(...)

e Anafdrica: embora seja também um item lexical, optamos por classifica-la
dessa forma pelo fato de ela sé adquirir sentido em funcao da referéncia,
diferentemente das lexicais que possuem um sentido préprio, em tese;

Exemplos de repeticdes anafdricas (em negrito):

TEXTO: 2 O-E1
A familia sipisom

Tinha treis irmao bete a meni féis uma dusia de bolinhos para
distribui para os amiguinhos mais tinha treis meninos maus um
deles(R) comerao dodos os bolinho barnei o irméao dela(R) pegou
uma briga borque ele(R) comel os bolinhos da irmam e o oltro
chegol o mais garde e eles(R) entrardo na briga barno apanhava
dodé dia ele(R) foi porcura dodos os amigos dele(R) principalmente
o avo dele(R) e eles(R) derdao uma lisdo neles(R).

TEXTO 4 F-E1 (Fragmento)

(...)

Quando eles(R) chegaram na escola, um garoto da turma do
Nelso pegou os bolinhos de Liza, comeu e pizou em tudinho, ai
Barth comecgou a brigar com o menino e Nelso chegou ai ele(R)
pegou ele(R), levantou ele(R) e bateu nele(R), s6 que pegou um
murro em Nelso e ele(R) disse que ia pegar Barth na hora da saida.
Barth ficou com medo imaginando coisa e Nelso pegou ele(R) na
saida, deu bem muito e colocou ele(R) na lata de lixo. Barth pediu
ajuda ao avb e ele(R) endicou um amigo e eles(R) fizeram um
batalhdo e deram um piza em Nelso e no final eles(R) comerao
bolinhos juntos amigos. Eu aprendi que a gente deve dividir as coisa
e nao briga pois a guerra € ruim. Fim.
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e Sintagmatica®®: semelhante a lexical, porém formando um sintagma, nominal

ou verbal.

Exemplo de repeticdo sintagmatica (ltem matriz em negrito e repeticdo

sublinhado):

TEXTO: 2 B-E2A

Era uma vez a familia sispitos a lisa o barnei ela feis bolinho para
levar naescola deles e o barnei pidiu um bolinho e ela ndo deu
bolinho ninnhum mas ai chegou um minino mau(M) e tomo os
bolinho dela e o barnei pegou e bigou e defendeu a lisa mas ele
apanhou e foi para casa nalata do lixo rodano e ele foi pidi ajuda
aoavo e junto seus amiguinho e feis uma tropinha e jogaru bexigas
cheia de agua e amaro o nelsom o minino mau(R) e dipois fizeram
sem briga e ficaram feliz para sempre comendo bolinho e sem briga.

TEXTO: 4 G-E1 (Fragmento)
A briga dos bolinhos

Tudo comecgou quando Lisa fez uns bolinhos para a professora e
Barth que era o irmao de Lisa queria comer um bolinho(M1) sé
que Lisa ndo queria deixar Barth comer um bolinho(R1), ai
chegando na énibus, Barth comecou a falar(M2) um monte de
coisa ruim de Lisa ai ele comecou a falar(R2) bem dela e ela disse:
feche os olhos e vai ter a maior surpresa e ele fechou, (...).

Ocorreram no corpus, algumas formas de repeticado que sdo defendidas nos

pressupostos tedricos como a repeticdo com variacao, etc. Porém, foram tao poucas

vezes lancadas que optamos pela nao classificacdo mais detalhada, uma vez que

nao estamos propondo uma taxonomia.

As funcbes das repeticbes nos textos se resumem a praticamente uma: a

coesdo. As funcgdes interativas se imbricam nesse contexto. Uma caracteristica

funcdo é a manutencao do topico para a concatenagao das agdes que estdo sendo

narradas, configurando uma funcéo predominantemente coesiva dos fatos narrados,

como nesses trechos:

26

Por ocorrerem em percentuais relativamente baixos nos corpora e ser muito préxima em

termos funcionais da repeticao lexical, a forma sintagmatica nao sera aprofundada nos termos dessa

analise.
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TEXTO: 2 B-E2A

Era uma vez a familia sispitos a lisa o barnei ela feis bolinho
para levar naescola deles e o barnei pidiu um bolinho e ela ndo deu
bolinho ninnhum mas ai chegou um minino mau e tomo os bolinho
dela(...)

TEXTO: 2 E-E1
A familia dos Sipesons

A famili dos sipesou era uma familia boa e eles foram para a
escola e a imao levou bolos para as colegar para eles come a
escola mas crando chegarao na escola o menino pegou os bolos e
jogou os bolos no chao e o irmao cide fendeu emao e ele deu um
murro N0 menino e ele saiu da escola e pegaram ele e botaram ele
dentro do lixo e ele caiu até a casa dele e amao dele brigol com ele

nufim ele ficaram amigo para cempre.

TEXTO: 4G-E1:
A briga dos bolinhos

Tudo comegou quando Lisa fez uns bolinhos para a professora
e Barth que era o irmao de Lisa queria comer um bolinho sé que
Lisa ndo queria deixar Barth comer um bolinho, ai chegando na
6nibus, Barth comecou a falar um monte de coisa ruim de Lisa ai
ele comegou a falar bem dela e ela disse: feche os olhos e vai ter a
maior surpresa e ele fechou, e ela deu o bolinho que tinha caido no
chéao, ai chegando na escola o amigo de Nelson pegou a caixa de
bolinhos de Lisa comeu um e estragou os outros e Barth comecou
a brigar com ele com um tempo chega Nelsom (...)

Cabe neste ponto, uma observacdo sobre a referenciacdo no processo

repetitivo com funcéo coesiva. Assumimos neste trabalho que a referenciacdo nao é
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um processo de etiquetagem do mundo (cf. Marcuschi & Koch, 1998). Com relacao
as repeticoes, nesse sentido

Referir (...) ndo é um ato linear que acompanha a repeticdo enquanto tal. Manter
o topico nem sempre equivale a manter os referentes indiciados pelos mesmos
itens lexicais. A repeticdo promove coesividade, referencialidade e topicidade,
mas nao linearidade, pois cada um desses processos tem caracteristicas
proprias. (Marcuschi, 2002:107)

Isso implica em dizer que a referencialidade ndo é condigdo para definir a
repeticdo enquanto tal. E o fato de reiterar um elemento que guarde uma
semanticidade co-textual (como um campo léxico criado dentro do texto) que se
torna condicdo para se considerar um item linglistico como repeticao,
principalmente como estratégia coesiva. Embora fundamentamos este estudo em
trabalhos que abarcam mais de uma perspectiva, olhamos aqui a repeticdo como um
elemento estrutural, na mesma perspectiva de Marcuschi (1992, 2002).

Essa percepcao da funcédo coesiva da repeticdo confirma as conclusées que
chegaram os trabalhos que fundamentaram nossa analise. No entanto, como
ressaltamos anteriormente, nosso trabalho ndo pretende realizar a descricdo da
repeticdo, mas encontrar indicios do discurso que motivaram sua ocorréncia.

Nesse sentido, para Koch (2004:46) a coesao e a coeréncia nao devem ser
tomadas como “fenbmenos independentes”, pois “nem sempre a coesao se
estabelece de forma univoca entre elementos presentes na superficie textual”.
Conforme a autora, faz-se por vezes necessaria a evocacao de recursos contextuais
para “calcular” o sentido — e, nesse caso, ja estariamos nos dominios da coeréncia.
Além disso, os movimentos da coesdo de prospeccao e retrospeccdo sao
determinantes para a construcao da coeréncia (cf. Koch, 2004, 2003).

Levando isso a condigdo de premissa, as formas encontradas das repeticdes
em cada tipo de texto mostram que esses elementos se relacionam diretamente com
o contexto, construindo a sua maneira, a coeréncia, sobretudo em fungdo do
interlocutor.

De forma geral, encontramos nos corpora os seguintes dados estatisticos

relativos a repeticao :

123



TABELA 1

Repeticoes nos textos da segunda série

Situacao || . . . .
Situacao de || Situacao de
de Total || Porcentagem
Coleta 2A Coleta 2B
Coletal

W%(eo,s%) 28(37.5%) | 43(41,5%) 45,6%

m 26(36,5%) | 40(53,5%) 57(55%) EI 49,2%
Sintagmatical 2(3%) 7(9%) 4(3,5%) E
Total Geral: |[71(28,5%) 75(30%) | 104(41,5%) || 250 100%

TABELA 2

Repeticoes nos textos da quarta série

Situacao | Situacao de | Situacao de | Total || Porcentagem
de Coleta || Coleta 2A Coleta 2B
1

W 89(44%) | 48(22,5%) | 33(34,5%)

mms(sz,s%) 153(71,5%) || 60(62,5%) 62,5%
W 7(3,5%) 13(6%) 3(3%) E 4,5%
Total Geral: [[202(39,5%)l 214(42%) || 96(18,5%) | 512 100%

Esses dados gerais ja nos apontam algumas conclusdes. Primeiro, percebe-
se a repeticdo como um recurso linglistico altamente utilizado na textualizacéo
escolar, levando-nos a condiciona-los como fen6menos necessarios ao processo
cognitivo-textualizador dos produtores textuais. Mais interessante é verificar que,
mesmo no processo de escolarizacdo, a repeticdo nao diminui sua incidéncia e,
apesar de ser um fendmeno geralmente associado a oralidade, sua ocorréncia na
escrita parece aumentar com a progressao escolar. Na tabela 1, relativa aos textos
coletados na segunda série, vemos que as repeticbes na oralidade (Evento
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Comunicativo 2EB) correspondem a 41,5%2 (Tabela 1 — Situagdo de Coleta 2B) das
ocorréncias encontradas. Ja nos textos da quarta série, percentagem de repeticdes
encontradas foi a menor entre os trés momentos de produgcdo textual,
correspondendo a 18,5% (Tabela 2 — Situacdo de Coleta 2B). Isso corrobora a
nossa tese, defendida também por Kato (1992) de que a crianga adentra na escola
munida de estratégias de construcdo textual orais, mas a medida em que adquire a
escrita, passa a ter as estratégias peculiares a essa modalidade incidindo sobre seu
modo de falar. Para os alunos da quarta série, repetir na oralidade nao tem o mesmo
poder estratégico como para os alunos da segunda série, ja que os alunos da quarta
ja possuem em sua fala estratégias de coesédo préximas as da modalidade escrita
em usos mais formais. Porém, a repeticao lexical nos textos escritos na quarta série
€ a mais produtiva em ambas as situacoes de coleta (Tabela 2 — Situacao de Coleta
1 e 2A), tendo os numeros de 52,5% na situacao de coleta 1 e de 71,5% na situacao
de coleta 2A" Nos textos da segunda série, a repeticdo anaférica é a mais produtiva
na situacao de coleta 1 (Tabela 1 — Situagcdo de Coleta 1), fator que muda
significativamente na situacao de coleta 2A (Tabela 1 — Situagédo de Coleta 1).

Além disso, podemos observar que o interlocutor é o norte que guia as
escolhas linglisticas e das repeticées enquanto estratégia interativo-coesiva. Nao s6
isso: os propdsitos comunicativos também pesam na textualizagdo, principalmente
nos textos escolares que encontram sua motivacao nas instru¢des para a produgéo
textual feita em sala de aula no discurso pedagégico.

Os demais dados apresentados nas tabelas 1 e 2, serdo melhor discutidos

com base nos elementos comparativos que apresentaremos a seguir.

7.1.1 — A Ocorréncia das Repeticoes no Evento Comunicativo 1: na Sala de
Aula

Conforme relatamos na descricao da pesquisa ao longo do capitulo 2, a
pesquisa compreendeu a gravacao do debate e das instrugdes das professoras ao
comentar os fatos do episddio assistido visando propor a atividade escrita (Anexo 1).

2 A opgao pela citagdo dos dados percentuais se deu pelo aspecto proporcional, pois os textos da
segunda e quarta séries possuem diferentes extensdes e quantidade de palavras. Nesse sentido,
seria 6bvio que o texto da quarta série teria mais repeticdes. Ao citarmos os numeros percentuais,
estamos guardando as proporc¢des em relacdo aos textos em si e ndo em comparacao direta entre as
séries.
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Nesse sentido, realizamos de inicio a analise das ocorréncias de repeticao
produzidas no discurso das professoras.

O discurso das professoras encontra-se pautado, sobretudo, no contexto da
sala de aula. Embora carregado de uma aparente formalidade por se tratar de uma
aula, esse discurso acaba encontrando na interacdo com os alunos uma forma de
organizacdo mais espontdnea — fato que se reflete na ocorréncia de repeticdes
anaféricas, s6 retomadas com alusdo ao contexto. Esse tipo de texto e essas

construcdes acabam por incidir no discurso do aluno no momento de produzir o texto
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dialogicamente interagir com ela, utilizando-se de estratégias imediatas que ndo sé
facilitam como promovem a interacéo.

Ao analisarmos os textos produzidos pelos alunos da segunda e quarta
séries, tornam-se evidentes diferengcas sensiveis. As mudangas nao se deram
apenas na quantidade de palavras, extensdo do texto ou algum outro aspecto
formal, e sim, nos itens linglisticos dispostos na superficie textual.

As repeticdes foram itens que revelaram de forma bastante clara esse
esforco. A percepcédo do contexto por parte dos alunos guiou suas escolhas tendo
sempre em vista o interlocutor e do papel que ele desempenhava.

Quando diante da professora, os alunos da segunda série procuraram o
caminho mais facil®, pois os alunos inferiram o que a professora ja sabia, pois
assistiram ao episédio juntos e os educandos se preocuparam com outros aspectos.
Inclusive, os numeros de repeticdo nos textos dos alunos se aproxima dos numeros

encontrados no texto produzido em sala de aula pela professora.

A tabela 3 evidencia o que estamos defendendo:
TABELA 3

Comparacao entre texto escrito em situacao de coleta1 e o
texto oral da professora da segunda série

Situacao de || Texto Oral da
Coleta 1 Professora

Os dados percentuais comparativos entre as redacées produzidas em sala de
aula na segunda série e o discurso pedagdgico que instruiu o momento da
producdo, revelam indicios de que a estratégia textualizadora dos alunos dessa
série tenta promover uma maior interacdo diante da tarefa a ser executada.

Dialogando com a professora, que possui conhecimento partilhado a respeito dos

% Quando nos referimos a “caminho mais facil”, ndo estamos, em hipétese nenhuma, desprezando o
esforgo cognitivo feito pelos alunos para a construcao textual de tal maneira. Estamos nos referindo
ao “Principio da Economia” utilizado com vistas a encontrar de forma mais imediata o seu interlocutor.
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fatos assistidos no episédio, as criangcas se utilizam dos pronomes anaféricos nos
mesmos moldes que a professora o fez, como se o texto escrito fosse uma resposta
imediata — carregada da oralidade que o grau de interacdo entre os atores permite —
a solicitacao da professora.

As repeticoes anaféricas nos textos produzidos em sala de aula da segunda
série correspondem a 60,5% (Tabela 1 — Situacao de Coleta 1) das ocorréncias de
repeticdo. Ou seja, correspondem a mais da metade das ocorréncias de repeticao
encontradas. Esses dados nos levam a perceber que pelo fato de a professora estar
presente no momento da exibicdo do desenho e por isso possui um conhecimento
partilhado com os alunos, as criangas se utilizam dessa estratégia com naturalidade
ja que elas sabem que nao sera problema para seu interlocutor reconstruir a histéria
através dos seus textos. Essa estratégia pode ser percebida nos exemplos que se

seguem:

TEXTO 2 O-E1

(...)ele comel os bolinhos da irmam e o oltro chegol o mais garde e
eles entrardo na briga barno apanhava dod6 dia ele foi porcura
dodos os amigos dele principalmente o avo dele e eles derdo uma
lisdo neles.

TEXTO 2 B-E1

(...)ele fei uma tropinha de meninos e com em xeros bexigas com
agua e assetava nelis amararam eli indo sotava e notodia e ele nao
de ramas e ficaram feliz para sempre aprender anao brigar

TEXTO 2 A-E1

(.--)Jum dia o ermao dela armou uma armadilha e todos jogaram
bichiga de 4gua e jogaram nele e amarraram ele e butaram na
carroca e levaram para a casa dele e comeram bolinhos e um
final.(...)

Como podemos perceber, os alunos lancam mao das repeticoes anaféricas
sem maiores cuidados com a linearidade referencial, pois eles sabem que a
professora possui conhecimento partilhado suficiente para remeter corretamente
cada pronome a seu respectivo referente.

A evidéncia dessa seguranca dos alunos na producédo textual pode ser vista
neste trecho da preparagao da atividade no qual a professora apds debater sobre o

episddio assistido, passa a seguinte instrucao:
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Prof. A.P.: “vocés gostaram do desenho nao é... agora vocés vao
escrever como foi a histéria, tudo o que aconteceu no desenho e
entregar pra Tia...”

Corroborando isso, no questionario aplicado antes da producdo textual
(Anexo 6), 100% dos alunos afirmaram que quando estdo escrevendo em sala de
aula, escrevem para a professora ler.

Nossa perspectiva de andlise, ao comparar textos produzidos entre alunos da
segunda e quarta série, € a de que os educandos passam por um pProcesso
longitudinal que progressivamente vai promovendo a incorporagdo da escrita nas
praticas de linguagem infantil, principalmente por aumentar a participacdo das
criangas nas praticas de letramento escolar.

Os indicios a essa percepcao se revelam quando analisamos os textos
produzidos em sala de aula (Evento Comunicativo 2A) pelos alunos da quarta série.
Os alunos possuindo um maior grau de letramento e uma maior “intimidade” com o
género redacao, passam a utilizar menos pronomes anaféricos — dependentes do
contexto imediato —, e recorrem a repeticdes lexicais, como um crescente processo
de monogestao textual, fator que promove um maior grau de autonomia do texto
escrito. A tabela 4 ilustra os dados colhidos dos textos produzidos em sala de aula.

TABELA 4
Repeticoes nos Textos Escritos em Situacao de Coleta 1
pelos alunos da 42 série

Quantidade

Sintagmatica

Mesmo assim, ndo impede que constru¢cdes que poderiam figurar nos textos

da segunda série por seguirem a mesma estratégia acontecam, como neste trecho:
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TEXTO: 4 F-E1
A briga dos bolinhos

(...)Quando eles chegaram na escola, um garoto da turma do Nelso
pegou os bolinhos de Liza, comeu e pizou em tudinho, ai Barth
comegou a brigar com o menino e Nelso chegou ai ele pegou ele,
levantou ele e bateu nele (...)

Neste trecho, podemos ver nitidamente que o aluno tem como certo o
conhecimento da professora sobre o episdédio para que ela possa remeter
corretamente cada pronome ele.

No entanto, as repeticbes anafbricas nos textos da quarta série cairam
sensivelmente em comparagédo aos dados encontrados na segunda série. Enquanto
que a Tabela 1 revela que na situagdo de coleta 1 na segunda série a repeticao
anaférica corresponde a 60,5%, nos textos da quarta série, a Tabela 2, situacéo de
coleta 1, o percentual é de 44%. Destaca-se ainda o fato de na Tabela 1, situagéao
de coleta 1, a repeticdo anaférica € maior que a lexical. Ja nos textos da mesma
situacdo de coleta na quarta série demonstra que a léxica predomina. Isso
demonstra que os alunos vao adquirindo a “descentracao” necessaria para a escrita,
tendo uma maior consciéncia do padrao escolar de redacdo. Com isso, temos um
uso da repeticdo que favorece a coesdo em detrimento da fragmentagcdo dos textos
da segunda série que ainda se utilizam bem mais da oralidade para textualizar por
escrito.

Essa ancoragem do texto em relacdo ao interlocutor se comprova nos dados
das repeticbes que encontramos no discurso do professor durante a preparagédo da
tarefa/execucéo da aula.

TABELA5
Comparacao entre o numero de repeticoes nos textos escritos
em situacao de coletai eo
texto oral (aula) da professora da quarta série

Situacao de Texto Oral da
Coleta 1 Professora
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A tabela 5 aponta indicios que remetem ao contexto de producao escolar, na
mesma proporcao dos dados relativos a segunda série (cf. Tabela 3) Os resultados
encontrados nos permitem perceber a influéncia do discurso do professor na
configuracao dos textos dos alunos, pois, embora diferente em nimeros, concepcao
discursiva e mesmo em dominio dos niveis de linguagem, os dados se aproximam
das proporcdes das repeticbes utilizadas pelas criangas enquanto estratégias de
interatividade com o seu interlocutor. Enquanto os textos da segunda série possuem
um numero maior de repeticoes anaféricas correspondendo ao total de 60,5% das
repeticdes encontradas, no texto da professora, o numero encontrado se aproxima
bastante disso: 61,5%.

Nos textos escritos da quarta série para a professora (Evento Comunicativo
1), encontramos um numero maior de repeticdes lexicais nos textos escritos para o
professor, que corresponde a 52,5% (Tabela 2 — Situacdo de Coleta 1) das
repeticdes encontradas, percentagem de repeticbes lexicais proéxima a encontrada
nos texto oral produzido pela professora: 57,5% (Tabela 5 — Texto oral produzido
pela professora). Essa mudanga de linguagem revela indicios de uma maior
apropriacdo das praticas de letramento escolar por parte das criancas da quarta
série, 0 que permite a professora elocucionar sua aula expositiva com uma maior
formalidade — préxima, portanto, das praticas de linguagem escrita.

Esses numeros revelam o quao incisiva € a intertextualidade dos discursos
escolares em seus respectivos géneros — sobretudo a redagdo. Se a linguagem
medeia o processo de ensino/aprendizagem, a apropriacao do discurso pedagogico
facilita esse processo e torna-se a referéncia linglistica em termos intertextuais para
os alunos.

A comprovacgao dessa estratégia de textualizacao — via “repeticao” — ancorada
no ambiente escolar e no discurso que circula nesse espaco € evidenciada quando
esses mesmos sujeitos produzem o mesmo texto sob diferentes condicdes. E o que
constataremos adiante.

Segundo Dutra (2004:59),

A repeticdo no texto escrito do aluno numa redagdo (...) pode estar refletindo
tentativas de criar na escrita 0 mesmo dinamismo e a mesma fluidez, o mesmo
ritmo, que inconscientemente aprendeu a desenvolver com tanta competéncia
para o registro oral.
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7.1.2 — A Ocorréncia das Repeticoes no Evento Comunicativo 2A: A Situacao
de Pesquisa

Passaremos agora a examinar um aspecto particular nos textos dos alunos
denominado por Cardoso (2003) de monogestao textual. A partir dessa nocédo, a
autora aponta para a crescente autonomia discursiva das criangas com 0 avancar
das séries iniciais. Elas deixam de intertextualizar em demasia o discurso do outro,
tornando-se cada vez mais sujeito-produtor do seu discurso.

Em busca dessa autonomia e da promocao da interacdo com base nao so6
nas praticas de linguagem escolares, mas também no maior conhecimento do
género textual “redacao”, as criancas buscam a ancoragem textual com vistas a
cumprir seu objetivo na tarefa - sobretudo, dizer aquilo que o professor quer ouvir €
com isso garantir a nota ou outro tipo de recompensa avaliativa. Para tanto, os
alunos lancam mao de estratégias linglisticas que procuram se configurar com o
contexto a ponto de tornar bem mais hibrida a relagéo entre texto e contexto.

No caso das repeticoes, essas estratégias se revelam, principalmente, na
utilizagdo da repeticdo anaférica e da repeticdo lexical. Observamos que o0 uso
dessas formas de repetir esta intrinsecamente ligado a relacdo com o interlocutor.
Nesse sentido, Perroni (1992:233) assevera que “a estrutura do discurso narrativo, a
cada passo de seu desenvolvimento depende da construcdo pela crianca de seu
interlocutor, da situagao de interlocucao e da prépria funcao do discurso”.

Nos textos escritos para o pesquisador, essa busca pela interacdo com o
interlocutor faz inverter as proporgdes de repeticdo nos textos da segunda série e se
acentua em relacao aos da quarta série.

Dessa vez, os alunos sabem que estdo numa situacdo de producao textual
para com um “estranho” e que, além da pouca interatividade, esse “estranho” nao
assistiu ao episddio junto a eles. Portanto, hd de se ter um maior cuidado com os
usos dos pronomes anaforicos, pois eles podem ser interpretados erroneamente, o
que prejudicaria a construcao da coeréncia.

Estes trechos demonstram o uso dessa estratégia:

TEXTO 2 O-E2A

Era uma veiz uma familia sipisom tinha treis irmao a lisa o barnei a
nené a lisa feiz bolinhos para os amiguinho na escola e o barnei
quiz mais ela ndo deu bolinho pra ele quando ela chego na escola
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um menino mau tomol os bolinho dela e barnei defendeu a lisa ai
chegol o menino grande nelsom (...)

TEXTO 2 B-E2A

Era uma vez a familia sispitos a lisa o barnei ela feis bolinho para
levar naescola deles e o barnei pidiu um bolinho e ela ndo deu
bolinho ninnhum mas ai chegou um minino mau e tomo os bolinho
dela e o barnei pegou e bigou e defendeu a lisa (...)

TEXTO 2 A-E2A

Era uma vez a familia dos sipisom a lisa fez uns bolinhos para a sua
professora e levou para a escola e ndo deu para o ermao dela que
era o barnei e chegou na escola ai o menino mal tomou i nelsom
pegou barnei i barnei tirou sangue dele ai nelsom todo dias batia
em barnei (...)

TEXTO 4F-E2A (Fragmento)
Os Simpson em: A briga dos bolinhos

(...JOQuando chegou na escola um dos garotos da turma do Nelso
pegou os bolinhos de Liza, comeu um e pizou os outros, Barth
comegcou a brigar com o garoto, e mesmo nessa hora Nelso chegou
e foi brigar com Barth sé que Barth Ihe deu um soco e seu nariz
comegou a sangrar

Nelso disse: No final da aula eu te pego, Barth foi para sala e
comecgou a sonhar que Nelso ia pega-lo e ele encheu Nelso de
facas so que Nelso arrancara as facas(...)

TEXTO 4 H-E2A
A guerra de Barnem

(...)E Barnem com medo e fico penssando em um monte de
boubagem

Toco ele foi um bora escodido e Nelson.

Nelson pego Barnem e Barnem chego em casa em uma
lata de lixo ele foi pro banhero e o pai de Barnem disse a ele que
ndo pode apanha e o pai de Barnem em simo como se brica sé
qguele ndo sabia e avo dele levo o homem que emsimo a Barnem e
Barnem féis a guerra mas quando termino a guerra de agua eles
fiseram as paz e foram come o bolo.

Os dados comparativos da tabela a seguir demonstram as proporgées em
relacdo a repeticdo lexical e a repeticao anaférica entre os textos produzidos em
situacao de pesquisa e os textos produzidos no contexto de sala de aula:
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TABELA 6
Comparacao entre os humeros e percentuais das repeticoes ocorridas nos
textos produzidos em situacao de coleta 1 e em situacao de coleta 2A na
segunda série

Situacao de Situagao de
Forma A
Coleta 1 Coleta 2
Anaférica 43(60,5%) 28(37.5%)
m 26(36,5%) 40(53,5%)
Sintagmatica 2(3%) 7(9%)
Total Geral: || 71(100%) 75(100%)

TABELA 7
Comparacao entre os humeros e percentuais das repeticoes ocorridas nos
textos produzidos em situacao de coleta 1 e em situacao de coleta 2A na
quarta série

Forma Situagao de || Situacao de
Coleta 1 Coleta 2A

W 89(44%) 48(22,5%)

m 106(52,5%) | 153(71,5%)
Sintagmatica 7(3,5%) 13(6%)

Total Geral: || 202(100%) || 214(100%)

Na tabela 6, os dados revelam indicios de que as criancas da segunda série,
diante do pesquisador — uma pessoa “estranha” e que nao estava presente na sala
durante a aula — se esforcam para garantir a intercompreensao via texto, mudando a

estratégia de uso da repeticdo. Como o interlocutor ndo estava presente na sala e,
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portanto, ndo possui conhecimento partilhado a respeito do desenho assistido, os
alunos nao podem mais langarem mao de pronomes anaféricos sem que possam
ser retomados co-textualmente. Portanto, ha de se ter um maior cuidado com os
usos dos pronomes anaforicos, pois eles podem ser interpretados erroneamente o
que prejudicaria a constru¢ao da coeréncia.

Estes trechos demonstram o uso dessa estratégia:

TEXTO 2 O-E2A

Era uma veiz uma familia sipisom tinha treis irméo a lisa o barnei a
nené a lisa feiz bolinhos para os amiguinho na escola e o barnei
quiz mais ela ndo deu bolinho pra ele quando ela chego na escola
um menino mau tomol os bolinho dela e barnei defendeu a lisa ai
chegol o menino grande nelsom (...)

TEXTO 2 B-E2A

Era uma vez a familia sispitos a lisa o barnei ela feis bolinho para
levar naescola deles e o barnei pidiu um bolinho e ela ndo deu
bolinho ninnhum mas ai chegou um minino mau e tomo os bolinho
dela e o barnei pegou e bigou e defendeu a lisa (...)

TEXTO 2 A-E2A

Era uma vez a familia dos sipisom a lisa fez uns bolinhos para a sua
professora e levou para a escola e ndo deu para o ermao dela que
era o barnei e chegou na escola ai o0 menino mal tomou i nelsom
pegou barnei i barnei tirou sangue dele ai nelsom todo dias batia
em barnei (...)

Enquanto que nos textos produzidos no contexto da sala de aula (Evento
Comunicativo 1) na segunda série a porcentagem de repeticbes anaféricas é de 24
% do que as repeticdes lexicais (cf. Tabela 1), nos textos produzidos em situacao de
pesquisa (Evento Comunicativo 2A), o percentual de repeticoes lexicais é maior
16%. Portanto, conclui-se que a mudanca de interlocutor foi que desencadeou essa
estratégia. Vale salientar que procuramos primeiro fazer com que os alunos
produzissem o texto escrito antes de coletarmos os textos orais — no momento de
producdo escrita, os alunos visualizaram um interlocutor que ndo possuia nenhuma
informacgéo a respeito do desenho assistido em sala. E essa relagcao entre uso de
repeticdo anaférica e uso de repeticao lexical se da — exclusivamente — em relacao
aos nomes dos personagens da narrativa. Sabendo que o interlocutor/pesquisador
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nao assistiu ao desenho, os alunos terdo que explicitar especificamente, através do
nome proprio o que cada personagem fez durante a narragéo dos fatos.

Ja com relacao aos dados da tabela 7, referente aos textos produzidos pelos
alunos da quarta série, revelam que o maior indice de uso da repeticao lexical ocorre
ja nos textos produzidos em sala de aula. Isso corrobora mais uma vez a nossa tese
de que as criancas vao se apropriando de estratégias da escrita no decorrer do
processo de escolarizagdo. Assim, ela vai adquirindo estratégias que permitem dar
ao texto escrito um grau maior de autonomia, tornando-se assim, revelando indicios
do aprimoramento da monogestao textual.

Vejamos os seguintes exemplos:

TEXTO 4 A-E1 (Fragmento)
A briga dos bolinhos

Comecou quando Liza fez um bolinho e Barte quiz um e ela
nao deu e eles brigarao ai eles foram pra escola ai eles no énibus
ela deixou cair um bolinho no chéo e ela madou ele fechar os olhos
e botou na boca dele. Quando chegou na escola ela ia dar para a
profesora e um menino tomou os bolinhos e ele pisou no chao os
bolinhos ai Barte chegou e brigou com ele ai chegou Neson e
pegou Barne e deu nele na hora da saida e Barte chegou em casa

(...).
TEXTO 4B-E1(Fragmento):
Os Simpsons

Lizar, faz bolinho para a professora. Barnei, pede a Lizar um
bolinho e eles vao para o 6nibus, Barnei pede dinovo e lizar
engana ele mandado ele abrir a boca e feicha os olhos quando ela
sai 0 banco do énibus, um bolinho cai no chao e ela pega e bota na
boca dele, quando ela chega no colégio ela dar um bolinho para a
amiga, e vem um menino é toma o bolinho dela, barnei briga com
ele e vem Nelson diz a Barnei que vai pegar ele na hora da
saida.(...)

TEXTO 4F-E2A (Fragmento)
Os Simpson em: A briga dos bolinhos

(...JOQuando chegou na escola um dos garotos da turma do Nelso
pegou os bolinhos de Liza, comeu um e pizou os outros, Barth
comegou a brigar com o garoto, e mesmo nessa hora Nelso chegou
e foi brigar com Barth sé que Barth Ihe deu um soco e seu nariz
comegou a sangrar

136



Nelso disse: No final da aula eu te pego, Barth foi para sala e
comecgou a sonhar que Nelso ia pega-lo e ele encheu Nelso de
facas so que Nelso arrancara as facas(...)

TEXTO 4 H-E2A
A guerra de Barnem

(...)E Barnem com medo e fico penssando em um monte de
boubagem

Toco ele foi um bora escodido e Nelson.

Nelson pego Barnem e Barnem chego em casa em uma
lata de lixo ele foi pro banhero e o pai de Barnem disse a ele que
ndo pode apanha e o pai de Barnem em simo como se brica sé
quele ndo sabia e avo dele levo o homem que emsimo a Barnem e
Barnem féis a guerra mas quando termino a guerra de agua eles
fiseram as paz e foram come o bolo.

Esses exemplos citados tanto de textos produzidos em sala de aula (A) como
de textos produzidos em situacao de pesquisa (B) mostram que os alunos da quarta
série ja dominam um certo grau de balanceamento entre o que deve ser explicito e o
que deve ser implicito no texto (cf. Koch & Elias, 2006). Esse dado revela que com a
apropriacdo dos géneros escolares, aumenta a complexificagdo das estratégias de
textualizacdo. A configuragdao dos textos passa a ndo s6 obedecer aos parametros
contextuais, mas também a propria pratica de escrita escolar que requer uma melhor
relacao intratextual, favorecendo a autonomia da escrita na comunidade discursiva
na qual o texto se insere — a escola.

Exemplo curioso e que retrata bem essa estratégia de balanceamento de
informacdes é o fragmento final do texto 2 E-E2A:

TEXTO 2 E-E2A

(...)o menino pegou o bane e bateu bem muito nele e botaram ele
dentro do lixo e ele foi até a casa dele e amae dele pidiu pra ele
nao brigar e depois de muita luta barne e o menino ficaram amigo
para cempre.

Mesmo escrevendo para o pesquisador (Evento Comunicativo 2A), o aluno
utilizou quatro pronomes anaféricos para o mesmo referente. Porém, note-se que
entre as sentengcas ndao ha um unico substantivo que possa servir de referente para

o pronome “ele” que nao seja “bane” (Bart).
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Apesar do ja crescente uso de repeticoes lexicais (52,5%) em detrimento do
uso de repeticdes anaféricas nos textos produzidos em sala de aula (44%), nos
textos produzidos em situacao de coleta 1 fica evidente a questdo da inferéncia do
conhecimento partilhado com o interlocutor em relacdo ao uso desses tipos de
repeticdo. Nos textos produzidos em situacdo de coleta 2A pelos alunos da quarta
série, 0 numero de repeticdes lexicais é 49% maior que o numero de repeticoes
anaféricas (cf. Tabela 2 — Situacao de Coleta 2A).

Outro fator interessante em relacdo aos textos, tanto para o pesquisador,
quanto para as professoras, € o aumento, nos textos da quarta série, da ocorréncia
da repeticdo de verbos. A diferenca das repeticdes lexicais entre verbos e
substantivos nos textos da segunda série € enorme. Ja nos textos da quarta série,
essa diferenca diminui. Isso revela um dominio adquirido pelos alunos para o recorte
das acgdes e do tempo. Com a complexidade dos géneros no decorrer do percurso
escolar, necessita-se definir as acées dos personagens de forma mais exata na

narrativa. O grafico seguinte apresenta os seguintes dados:

GRAFICO 1
Ocorréncia de verbos entre as repeticoes lexicais nos textos da segunda e
quarta série produzidos em situacao de coleta 1 e em situacao de coleta 2A

50,00%
40,00%
30,00%
20,00%1"
10,00%1"

0,00%:

22 série 42 série

O Textos em Sala de Aula
B Textos em Situacao de Pesquisa

Nos textos da segunda série, os verbos correspondem apenas a 20,5% das

repeticdes nos textos para a professora e 15,5% nos textos para o pesquisador. Ja
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nos textos da quarta série, esse percentual aumenta para 44% nos textos para a
professora e 31% nos textos para o pesquisador.

Aumentam-se as necessidades discursivas do discurso narrativo com o
decorrer das praticas de linguagem escolares e os verbos assumem papel
importantissimo nos modos de narrar. No entanto, note-se que o numero de verbos
€ sempre maior nos textos produzidos no contexto de sala de aula — indicio de
producdo textual que favorece a repeticdo verbal, pois 0s interlocutores tém
conhecimento partilhado suficiente para atribuir a cada personagem o verbo de acéao
especifico. Ja nos textos produzidos em situacao de pesquisa, economiza-se nos
verbos para se concentrar na vinculagdo entre personagem e acao descrita pelo
verbo, a fim de se evitar que mais de um verbo esteja simultaneamente ligado a um
personagem de forma incoerente.

Ademais, vale a pena salientar que essa visivel influéncia do discurso
pedagdgico ou do professor nos textos nao reflete uma possivel inaptiddo do
professor em proferir um discurso “mais letrado” ou de acordo com a norma padrao,
pois, visto de outra forma, bastaria ao professor produzir seu discurso de tal forma
que os alunos automaticamente assimilariam. Estdo em questdo outros pontos como
a histéria dos sujeitos da educacédo e as praticas de linguagem nas quais estao
inseridos como “escolares” e fora da escola.

Em suma,

o processo de construgdo do interlocutor € uma caracteristica central e
determinante na aprendizagem da escrita. As tentativas iniciais da crianga de
escrever como se estivesse falando, via de regra, desconsideram que o escritor
esta separado do leitor no tempo e no espago, 0 que resulta num texto
dependente do contexto. (Cardoso, 2000:186)

7.1.3 — A Repeticao nos Textos Orais no Evento Comunicativo 2B: A
Interpenetracao Entre a Fala e a Escrita

A coleta de textos orais neste trabalho entra como um elemento comparativo
em relacdo a escrita, pois no capitulo 5, defendemos a redacdo como género
intermediario que assume em sua configuracao estratégias de textualizacao oral e
escrita, decrescendo os graus de interpenetracao dessas modalidades no percorrer
do processo de escolarizacdo dos educandos.
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Para fins comparativos, optamos por coletar um texto oral produzido em
situacao de pesquisa, pois se coletdssemos textos orais produzidos no contexto de
sala de aula, teriamos provavelmente textos com varios autores, além do que, como

pretendiamos estar ausente fisicamente da sala, teriamos u
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pois, conforme Marcuschi (1992, 2002), a quantidade de repeticbes decorre do
maior ou menor grau de intimidade dos interlocutores, sendo diretamente
proporcionais em se tratando de textos orais — a escrita necessita da repeticdo para
tornar explicito um elemento que, repetido varias vezes disposicao co-textual, reitera
algum propésito coesivo e argumentativo.

Enquanto as repeticbes encontradas nos textos orais da 42 série
correspondem a 18,5% do total geral coletado nos trés textos produzidos, na 22 série
esse numero significa quase a metade do total geral nesta série encontrado: 41,5%.

O grafico 2 ilustra de forma didatica essa proporgao:

GRAFICO 2
Grafico dos numeros percentuais de repeticoes encontradas nos trés textos
produzidos pela 22 e 42 séries
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O grafico 2 ilustra de forma mais objetiva 0 que argumentamos anteriormente.
Note-se que 0s numeros percentuais de repeticoes nos textos da 22 série é
crescente na escala de producbes textuais elaboradas para esta pesquisa,
culminando no texto oral a maior percentagem. Ja nos textos da 42 série, a
perspectiva muda, pois as producdes orais ja adquirem um maior dominio das
praticas de letramento escolar, revelando a influéncia da escrita perspassando as

producgdes textuais no contexto de sala de aula e em situagdes mais formais como
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uma entrevista. Mesmo quando, nos textos da 42 série, as repeticbes sdo em maior
namero nos textos escritos em situacado de pesquisa, ha de se ressaltar que sao, em
sua grande maioria, repeticoes lexicais, com funcées mais dependentes do co-texto
e ndo do contexto como nos textos da 22 série.

Com isso, concluimos nossa andlise das repeticdes e confirmamos nossa
hip6tese de que sua configuracdo dentro do texto escolar obedece a pressdes de
ordem discursiva que naturalizam sua ocorréncia de acordo com o interlocutor e os
propésitos do texto. Se o interlocutor, na maioria das interacbes escolares é o
professor e 0 elemento mediador dessa interacdo sdo as praticas de linguagem
escolares, incluindo-se o discurso pedagoégico, nada mais loégico do que constatar
que essas praticas de linguagem carregam em si as marcas do discurso de “maior
prestigio” nessa relacdo, no caso, o discurso do professor. Se mudarmos esse
contexto para uma situacao mais independente das praticas cotidianas de sala de
aula, mudam-se os parametros e as condicdes de producdo — o que reflete
imediatamente na configuracdo dos textos, como se verifica nas producdes
realizadas em situacao de pesquisa. Esse fato da uma especificidade as praticas de
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da autonomia sintatica das oracoes, é justamente imputar uma nova forca semantica
entre elas.

Esse movimento foi percebido nos textos analisados e mais uma vez, tanto a
mudanca de interlocutor quanto a ancoragem enunciativa do texto demonstraram ser
o fator desencadeador das escolhas dos marcadores. Alguns se sobressairam em
quantidade aos demais, sendo interessante observar na tabela seguinte, a
quantidade de ocorréncias nos trés géneros analisados, primeiramente na segunda

série (em numero de ocorréncias € em porcentagem em relacdo ao total

encontrado):
TABELA 9
Marcadores encontrados nos textos da segunda série
Marcadores Situacao de Situacao de Situacao de
Coleta 1 Coleta 2A Coleta 2B
Ai _ 7(11%) 37(42,5%)
E 41(83,5%) 50(77%) 26(30%)
Eh (é) _ _ 5(6%)
Neé? _ _ 4(4,5%)
Sabe? _ _ 3(3,5%)
Sim _ _ 2(2%)
Entao _ _ —
Mas 5(10,5%) 3(4,5%) 7(8%)
Depois 2(4%) 4(6%) _
Quando 1(2%) 1(1,5%) 3(3,5%)
Sé que
— S
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Como podemos observar, o0 maior numero de ocorréncias de marcadores nos
textos da segunda série se da no texto oral. A proxima tabela mostra em que grau

se da a diferenca percentual entre os trés textos produzidos:

TABELA 10
Comparacao entre a quantidade de marcadores encontrada
nos textos produzidos na segunda série

Situacao de Situacao de Situacao de Total
Coleta 1 Coleta 2A Coleta 2B
Numeros de 49 65 87 201
Marcadores
Porcentagem 24,5% 32,5% 43% 100%
de Marcadores

Sem a pretensdo de generalizar, a tabela 10 procura ilustrar em quais textos
0s marcadores se mostraram mais produtivos. Por ser um fenédmeno caracteristico
da oralidade, a situacédo de coleta 2B, onde foi produzido o texto oral, mostrou-se
mais produtiva para os marcadores. A situagdo de coleta 2A favoreceu também a
utilizacdo dos marcadores pela complexidade da tarefa (produzir um texto escrito
recontando uma histéria para quem nao assistiu ao episédio de desenho) o que
exige uma maior articulagdo entre os elementos co-textuais.

Nos textos da quarta série, os dados praticamente se invertem e sao
distribuidos assim:

TABELA 11
Marcadores encontrados nos textos da quarta série
Marcadores Situacao de Situacao de Situacao de
Coleta 1 Coleta 2A Coleta 2B
Ai 9(7,5%) 9(8,5%) 16(24%)
E 88(75%) 72(69%) 29(44,5%)
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Né? _ 1(1%) 7(10,5%)
Sabe? _ _ _
Sim _ _ _
Entao _ _ 1(1,5%)
Mas 5(4,5%) 8(7,5%) 1(1,5%)
Depois _ 3(3%) _
Quando 10(8,5%) 7(7%) 6(9%)
S6 que 1(1%) 4(4%) 5(7,5%)
No final 2(1,5%) _ _
Mesmo assim 1(1%) _ _
Porque 1(1%) _ _
Total: 41 (100%) 104 (100%) 66 (100%)

Em porcentagem geral, € possivel observar os seguintes numeros:

Comparacao entre a quantidade de marcadores encontrada

TABELA 12

nos textos produzidos na quarta série

Situacao de Situacao de Situacao de Total
Coleta 1 Coleta 2A Coleta 2B
Numeros de 117 104 66 287
Marcadores
Porcentagem 41% 36% 23% 100%
de Marcadores

Nos textos da quarta série, o0 maior numero de marcadores ocorre nos textos
para a professora (Evento Comunicativo 1) € 0 menor nimero nos textos orais para

o pesquisador (Evento Comunicativo 2B).
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O que esses dados revelam? Que indicios eles podem oferecer para a
reconstrucdo do processo de producgao textual dos alunos? Concentraremo-nos na
analise de alguns marcadores que, a nosso ver, fornecem pistas para a

compreensao das estratégias de producado textual dos alunos. Sao eles os

” o« 4 L1

marcadores “ai”, “quando”, “né”,

s6 que”, “mas” e o “e”.

7.2.1 — O Marcador “ai”

Conforme a tabela 11 evidencia, os marcadores mais freqlentes ocorridos
nos textos orais sdo o “ai” e o “e”. Isso se deu pelo forte poder de organizacao
textual desses marcadores, sobretudo, pelo fato de serem usados por criancas ainda

em fase de desenvolvimento, principalmente, da linguagem escrita.

33

Como caracteristica principal, o marcador “ai” conecta oracées que se
encaixam numa légica de decorréncia - ou seja, aconteceu um fato, “ai” decorre
outro. Internalizando essa perspectiva pelo viés do aluno — uma vez que o
pesquisador ndo estava presente na aula e precisava saber da dindmica do
episddio, para sé assim, construir sentido a partir do texto narrado — a crianga lanca

mao dessa estratégia. Vejamos os exemplos a seguir nos textos orais:

TEXTO 20-E2B: Era assim... a familias simpson... eh... tinha a mae
0 pai o barne e a lisa e 0 nené... eles eram irmaos né?... ai eh... a
lisa fez uns bolinhos pra levar pros amiguinhos mais ai quando
chegou na escola veio trés meninos maus e tomou os bolinhos
dela... ai eh... o barne pegou... ai foi defender a lisa mas 0 menino
mal eh...o nelsom... deu uma pisa nele e todo dia batia em barne
sabe?...ai o barne procurou o avé na casa dos velhinho... ai eles
foram la e pegaram umas bexiga cheia de agua e tacaram no
nelson ... sim... eles chamaram os amiguinho tudinho de barnei pra
dar uma ligdo em nelson.. ai eles conseguiram...

TEXTO 2B-E2B: a histéria comegou assim... tinha a lisa que era
irma do barnei... ai ela fez uns bolinhos e o barnei queria mais ai ela
nao deu... entdo eles foram pra escola né... ai quando eles
chegaram l& um menino mal grandéo... era... eita esqueci o0 nome
dele... ai esse menino mal tomou os bolinho e barnei foi brigar com
ele...mas 0 menino deu uma surra em barnei e porque barnei tirou
sangue dele... ai ele ficava dando em barnei todo dia... ai o barnei
pediu ajuda pro vé dele ... ai eles juntaram os amigo tudinho e
prenderam o menino mal mais os amigo dele... ai o barnei deu uma
ligdo bem grande... ai no final eles ficaram de bem...
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Como esse marcador da maior dinamicidade a narrativa, ele € necessario
para facilitar o processamento textual de um interlocutor ndo-presente em uma dada
situagdo. Isso se evidencia quando esse marcador também ocorre no texto escrito
para o pesquisador, embora em numero bem inferior. Contudo, para a professora,
nao encontramos nenhuma ocorréncia desse marcador, uma vez que ela tem todo o
conhecimento partilhado das acbes dos personagens. Vejamos exemplos da
ocorréncia nos textos escritos para o pesquisador:

TEXTO 2 A-E2A:

Era uma vez a familia dos sipisom a lisa fez uns bolinhos para a
sua professora e levou para a escola e ndo deu para o ermao dela
que era o barnei e chegou na escola ai o menino mal tomou i
nelsom pegou barnei i barnei tirou sangue dele ai nelsom todo dias
batia em barnei e jogava eli no lixu e ai barnei chamou seu avo e
fizeram um grupo e trenaram ai jogaram bichiga de agua nele
butaram nelsom na carroca e foram pra casa do barnei e a mae
dele deu bolinhos pra todos e foram felizes para sempre.

TEXTO: 2 B-E2A (fragmento)

Era uma vez a familia sispitos a lisa o barnei ela feis bolinho para
levar naescola deles e o barnei pidiu um bolinho e ela ndo deu
bolinho ninnhum mas ai chegou um minino mau e tomo os bolinho
dela(...)

Note-se, entretanto, que nossa analise se deparou com uma proporcao
inversa na ocorréncia do mesmo marcador nos textos da quarta série. O “ai” também
ocorreu nos textos escritos para a professora, com uma diferenga de apenas 1%. Se
afirmamos que a ocorréncia dos marcadores no texto escrito para o pesquisador na
segunda série revelava uma necessidade discursiva e de promocao da interagéo, e
que os textos para a professora nao necessitavam de uma explicitude da
dinamicidade das acdes dos personagens, como explicar a incidéncia desses
marcadores nos textos escritos da quarta série?

Mais uma vez, o discurso pedagdgico oferece indicios para a compreensao
do aluno na ancoragem de seu texto. A professora da segunda série deu a seguinte

instrucao:
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Prof. A.P.: “vocés gostaram do desenho nao é... agora vocés vao
escrever como foi a histéria, tudo 0 que aconteceu no desenho e
entregar pra Tia...”
Revelam-se o interlocutor e a concepcéao discursiva desse texto: “agora vocés
vao escrever como foi a histéria”.
Ja na atividade da quarta série, alguns elementos parecem desencadear um
outro processo. Vejamos o que diz a professora:

Prof. E.E: (...) agora vejam sé... vocés vao contar essa mesma
histéria como se fosse aquelas historinhas... como se vocés fossem
contar pra alguém essa histéria certo?...

Ora, evidencia-se nessa instrucdo a producdo de um género
predominantemente oral: o de contar “historinhas”. Uma vez que isto tenha sido
feito, desencadeiam-se as praticas de linguagem orais que utilizam bem mais
marcadores discursivos do que as de linguagem escrita. Mesmo que o dominio de
um certo grau de letramento aproxime os textos da quarta série de géneros
predominantemente escritos, o fato de a tarefa da redacdo ser o de contar uma
“historinha” ativa as estratégias de producao orais, revelando-se nos marcadores de
articulacao textual. Trata-se de uma estratégia linglistica que se ancora no que se
espera ser dito, em uma caracterizacdo positiva da composicao textual por parte da
professora que lhes atribuirda uma nota.

Vejamos os exemplos:

TEXTO 4 A-E1 (Fragmento)
A briga dos bolinhos

Comecgou quando Liza fez um bolinho e Barte quiz um e ela ndo
deu e eles brigardo ai eles foram pra escola ai eles no 6nibus ela
deixou cair um bolinho no chao e ela madou ele fechar os olhos e
botou na boca dele. Quando chegou na escola ela ia dar para a
profesora e um menino tomou os bolinhos e ele pisou no chao os
bolinhos ai Barte chegou e brigou com ele ai chegou Neson e
pegou Barne e deu nele na hora da saida(...)

TEXTO 4F-E1 (Fragmento)

A briga dos bolinhos
(...)
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Quando eles chegaram na escola, um garoto da turma do Nelso
pegou os bolinhos de Liza, comeu e pizou em tudinho, ai Barth
comegou a brigar com o menino e Nelso chegou ai ele pegou ele(...)

TEXTO 4G-E1 (Fragmento)

(...) Quando chegou no 6nibus ele comegou a dizer coisa bonita
dela e ela disse: feche os olhos e vocé vai ter uma surpresa ai ela
deu um bolinho que caiu no chao que ela nao é boba né? Ai
chegando na escola um menino veio e pegou os bolinhos...

Portanto, a ancoragem do texto pelo aluno da quarta série compreende de
maneira mais evidente o contexto pedagogico da produgdo, ou seja, a percepcao
daquilo que é necessario para cumprir a tarefa pedagogica. Assim, a utilizacdo do
marcador “ai” se baseia ora em necessidades interativas, ora em necessidades

“escolares”.

7.2.2 — O Marcador “quando”

A ocorréncia desse marcador aponta para o processo de monogestao textual
crescente durante o periodo escolar. Os dados mostraram um crescimento do uso
desse marcador entre a segunda e quarta séries, sobretudo nos textos escritos para
a professora. Enquanto que o “quando” corresponde a apenas 2% (somente uma
ocorréncia) nos textos escritos para a professora na segunda série, nos textos da
mesma categoria dos alunos da quarta série, esse numero aumenta para 8,5% (dez
ocorréncias). Levando-se em conta que € um marcador € que opera com limites
temporais, ou seja, nem sempre é necessario utiliza-lo, trata-se de um aumento
consideravel.

Esse aumento se deu em todas as categorias de textos analisadas. Vejamos

a tabela a seguir:

TABELA 13
Ocorréncia do marcador “quando” nos textos escritos
das segunda e quarta séries
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Séries Situacao de Coleta] Situacao de Coleta
1 2A

22 série 2% 1,5%

42 série 8,5% 7%

Segundo Cardoso (2003), esse crescimento do uso de marcadores (para a
autora, “organizadores textuais”) se da pela ampliagdo do leque de informacdes que
a crianca € capaz de reter e verbalizar no momento de producao textual. De inicio,
ela sé se preocupa em contar os fatos. Progressivamente, ela vai se dando conta de
que é preciso situa-los no tempo e no espaco. Esse fato se comprova quando
vemos, nos textos da quarta série, um maior uso de expressdes também

marcadoras como “depois”,

no final”, “um dia”, etc. O aumento da ocorréncia desse

marcador nos textos da quarta série engloba essa perspectiva.

7.2.3 — Os Marcador “mas”

O “mas” funciona nos textos como uma espécie de conjuncao adversativa.
Explicita uma mudanca de perspectiva na narrativa, que parece ser determinante
para a compreensao das a¢des dos enunciados que o marcador medeia.

Assim, o “mas” ocorre em maior quantidade nos textos escritos para o
pesquisador na quarta série.

Vejamos os exemplos:

TEXTO 4 A-E2A (Fragmento)
A briga dos bolinhos

tudo comesou Liza fez um bolinho e Barte irmao de Lixa queria
comer um mas liza ndo deixou mas quando chegou no 6nibus Liza
dise feche os olhos que eu dou e o bolinho caio no chdo mas
mesmo asim liza colocou na boca dele...

TEXTO 4F-E2A (Fragmento)
Os Simpson em: A briga dos bolinhos

(...)Nelso disse: No final da aula eu te pego, Barth foi para sala e
comecou a sonhar que Nelso ia pega-lo e ele encheu Nelso de
facas so que Nelso arrancara as facas, encheu ele de balas de
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metralhadora, s6 que nada prestou, e na hora da saida Nelso
pegou ele bateu bem muito nele, chegou em casa e pediu ajuda ao
seu pai, sO que nao lhe ajudou...

A necessidade de explicitude da relacao dos fatos e consequiéncias parece
favorecer e até tornar imperativo o uso desses marcadores, principalmente para um
interlocutor que ndo tem conhecimento da histéria.

Entretanto, nos textos da segunda série escritos para a professora — portanto,
alguém que possui conhecimento partilhado —, o marcador “mas” € o de maior
ocorréncia. Que indicios podem oferecer tal dado?

Conforme vimos no caso da repeticao, a grande preocupacao dos alunos da
segunda série era com a nomeacdo dos personagens, em nao confundir o
interlocutor, principalmente nos textos para o pesquisador, com as acdes desses
personagens. Entdo, todo o esforco cognitivo ocorreu nessa direcdo. Nomear e
destacar os personagens era o suficiente para construir a coeréncia junto ao
interlocutor que ndo estava presente durante a aula.

No entanto, no caso da professora, procurou-se dar enfoque as acgdes,
utilizando-se de pronomes anaféricos para nomea-los. Mesmo diante de pronomes,
uma vez marcando a acgao referente aquele pronome, a professora conseguiria
saber a que momento da historia o aluno estava se referindo.

Vejamos os exemplos:

TEXTO: 2 B-E1 (Fragmento)

Era uma vez os sipitos eles foram fase bolinhos paraos colegas
da escola mas o menino mauvado eles comeu os bolinho e o irmao
defendeu e pegou uma briga e eli apanhava tosdos as vez mas el
foi nolugar dos velhi nhos lutadores e ele fei uma tropinha de
meninos...

TEXTO 2 E-E1 (Fragmento)
A familia dos Sipesons

A famili dos sipesou era uma familia boa e eles foram para a
escola e a imao levou bolos para as colegar para eles come a
escola mas crando chegarao na escola o menino pegou os bolos e
jogou os bolos no chéo...

Como podemos perceber nesse segundo caso, utiliza-se o “mas” para

destacar uma acdo que foi interrompida: o “menino” ndo tem referente anterior e

151



como se pode saber que 0 menino que pegou os bolos e jogou no chao néo é o
“im&o” (irm&o)? Ora, pelo marcador “mas”. Esse texto, aparentemente ambiguo, é
facilmente recuperado pelo interlocutor que assistiu ao episédio, e sabe que nao foi
0 irmao que jogou os bolos no chao.

Mais uma vez se evidencia um processo de ancoragem do texto num todo
discursivo que compreende o interlocutor e as condi¢cdes de producdo do texto

escolar.

7.2.4 — O Marcador “e”

O marcador “e” foi o mais abundante em todos os textos do corpus
analisados. Desta vez, sua ocorréncia em termos percentuais se deu de forma
paralela nas duas séries analisadas. A maior incidéncia ocorreu nos textos escritos
para a professora: 83,5% nos textos da segunda série e 75% nos textos da quarta.

A ocorréncia do marcador “e” parece estar ligada ao processo de
coordenacao de oragdes e a densidade da informagao contida. Segundo Schneuwly
(1988), 0 “e” engloba dois tipos de operacgdes: ligamento e empacotamento.

As operagdes de empacotamento se desdobram em duas: as integrativas,
quando se referem a acbes que sdo essencialmente ligadas; e as aditivas, quando
remetem a acdes em que uma é conseqliéncia da outra. Ja a operacao de ligamento
€ pura e simplesmente uma ligacao entre proposicbes sem maior precisdo ou
relagdo semantica de cargas diferentes.

No corpus analisado, observamos as trés operagdes encontradas. Vejamos

exemplos:

a) Empacotamento integrativo:

ALUNO 2 F - E1
“‘um minino pegou os bolinho u irmé&o dela queria pegou e macou”

ALUNO 4F - E1

“Quando eles chegaram na escola, um garoto da turma do Nelso
pegou os bolinhos de Liza, comeu e pizou em tudinho”
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b) Empacotamento aditivo

ALUNO 2 A-E2A
“Era uma vez a familia dos sipisom a lisa fez uns bolinhos para a
sua professora e levou para a escola e ndo deu para o ermao dela”

ALUNO 4 F - E2A
“Barth pediu ajuda ao avo e ele endicou um amigo e eles fizeram
um batalhdo”

c¢) Ligamento

ALUNO 2 E -E1
“A famili dos sipesou era uma familia boa e eles foram para a
escola”

ALUNO 4F - E1
“O irmao dela queria muito muito um bolinho e o pai dele também”

Entre essas trés categorias, a que obteve maior incidéncia na segunda série,
nos dois textos escritos, foi a de ligamento. Trata-se simplesmente de um elo entre
as oracbes sem qualquer especificacdo do tipo de relagao entre os enunciados. Isso
se da principalmente pelo fato de a crianca estar no processo inicial de escrita. Fato
que se comprova na diminuicao desse tipo de “e” nos textos da quarta série.

Ja nos textos escritos da quarta série, a operacao de empacotamento aditivo
foi a que se mostrou mais produtiva. Nesse caso, essa operacao resulta em uma
idéia de consequiéncia, embora nem sempre especifica. 1sso ocorre principalmente
nos textos escritos para a professora (Evento Comunicativo 1), ja que o aluno
subentende que essa relagao € evidente e pragmatica.

As operagdes com o “e” de empacotamento integrativo ficaram em meio
termo, principalmente nos textos da quarta série, ja que nos textos da segunda série
nao foi muito alto o indice de ocorréncias. Nesse tipo de operacdo, geralmente,
temos agdes integradas, agdes que sdo executadas por uma mesma pessoa e que
ocorrem juntas. Como o préprio conteudo da narrativa nao favorecia em seus fatos
esse tipo de acdo — ou seja, ndo era necessario narrar as agées dos personagens
de forma integrada, pois eram ac¢des parcialmente isoladas e alternadas com outros
personagens —, essa estratégia se fez necessaria apenas nos momentos de

“resumir”’ as cenas.
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A proporcao dos marcadores “e” e suas operacdes nos textos das duas séries

foram observadas nos seguintes numeros:

TABELA 14
Porcentagem das operacoes de empacotamento e ligamento

entre os marcadores “e” nos textos escritos

Operacao Situacao de Situacao de | Situacao | Situacao
Coleta 1 Coleta 2A de Coleta | de Coleta
22 série 22 Série 1 2A
42 série 42 Série
Empacotamento 27% 30% 33% 33%
Integrativo
Empacotamento 22% 25% 52% 49%
Aditivo
Ligamento 51% 45% 15% 18%

Esses dados nos mostram que a utilizacdo “indiscriminada” de “e” vai
decrescendo a medida que o aluno se familiariza com a escrita e com a estrutura da
narrativa. Mais estratégias de informacdo vao sendo adquiridas no processo de
letramento e isso incide sobre as formas de narrar e textualizar histérias. Simples
ligacbes ndo sdo mais suficientes. O empacotamento aditivo se faz necessario por
estabelecer uma relacdo de causa e consequiéncia direta, sem necessariamente
especificar essa relacdo, ja que ela esta implicita ou € dedutivel pelo contexto do co-
texto. O empacotamento aditivo, na verdade, faz-se necessario por promover o
“desenrolar” da acdo. Ja o empacotamento integrativo nao foi favorecido pela
histéria a ser narrada, embora nos resumos, ele estivesse presente.

O marcador “€” como operador de ligamento € maior nos textos para a
professora nos textos da segunda série. Isso indica o grau de conhecimento
partiihado entre os interlocutores, o que reflete na textualizacdo de forma mais

evidente nos textos da segunda série, inclusive no tocante a repeticéo.
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Vale ressaltar que é evidente o processo de escolarizagdo nesses dados, ja
que o indice de “e” com funcao de ligacao diminui a medida que a extensado dos
textos aumenta. Ou seja, novas formas de organizacdo textual através dos

marcadores vao sendo configuradas as praticas de linguagem dos alunos.
7.2.5 — Os Marcadores nos Textos Orais do Evento Comunicativo 2B

Nos textos orais também ocorrem os marcadores interativos “né?”, “sabe?”
que aparecem devido a concepcao discursiva do texto, ou seja, oral face-a-face.

4l

O marcador interativo “né” foi fortemente utilizado, principalmente por
provocar um sinal da intercompreensao do processamento textual bem sucedido.
Representou 4,5% nos textos da segunda série e 10,5% nos textos da quarta série.
Por textualizarem mais informacbées num espaco menor de texto, os alunos da
quarta série se preocuparam mais com a intercompreensao, usando sempre 0 “né?”
quando parecia ambiguo ou se buscava a concordancia do pesquisador na sua
opiniao.

Exemplos:

ALUNO 2°-E2B: Era assim... a familias simpson... eh... tinha a mae
0 pai 0 barne e a lisa e 0 nené... eles eram irmaos né? ...

ALUNO 2 G-E2B: (...)eu gostei da histéria porque no fim eles ficaro
amigo de novo né...

O marcador “eh” ocorrido nos textos orais evidencia o maior esfor¢co cognitivo
dos alunos da segunda série, pois esse marcador é freqlentemente usado para se
ganhar tempo no planejamento textual e, além disso, manter o turno.

O marcador “e” foi o marcador de maior ocorréncia também nos textos
produzidos oralmente e, em sua maioria, nas estratégias de ligamento, funcao
primordialmente oral.

Nesse sentido, os marcadores foram utilizados essencialmente para promover
a interacao e favorecer a compreensao com base na presenca do interlocutor. Isso
se faz perceber na utilizacdo do “quando”, que, embora quase ndo apareg¢a na
escrita da segunda série, ja aparece nos textos orais, por uma demanda discursiva
diferenciada: o interlocutor esta na sua frente. J4 nos textos orais da quarta série, o

“quando” registrou sua maior ocorréncia: 9%.
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O “mas” foi bem mais utilizado oralmente pelos alunos da segunda série, num
percentual de 8%, enquanto nos textos orais dos alunos da quarta série, o
percentual foi de apenas 1,5%. Isso se deu, sobretudo, pelo fato de os alunos da
quarta série substituirem o “mas” pelo “s6 que”, que representou 7,5% dos
marcadores encontrados, enquanto que, na segunda série, ndo se encontrou
nenhum registro desse marcador.

Apesar das condigcdes de producado diferentes, os marcadores discursivos
orais oferecem os mesmos parametros de observacdo na configuracao textual dos
textos escritos, englobando da mesma forma o interlocutor e a natureza da tarefa de
produzir.

Além disso, o decréscimo de 20% (Tabela 10: Situacao de Coleta 2B = 43%;
Tabela 12: Situacdo de Coleta 2B = 23%) de marcadores encontrados nos textos
orais dos alunos da quarta série em relacdo aos da segunda série revela que o
dominio da escrita os mune de estratégias discursivas alternativas a oralidade. Sem
duvida, constitui um processo longitudinal no qual as praticas de letramento
escolares vao incidindo sobre as modalidades da lingua dos alunos.

O grafico 3 ilustra as proporcdes percentuais de ocorréncia dos marcadores
nos trés textos produzidos pelas duas séries ora analisadas.

GRAFICO 3
Grafico dos numeros percentuais de marcadores discursivos encontrados nos
trés textos produzidos pela 22 e 42 séries
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B Texto Escrito em Situacao de Pesquisa
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CONSIDERACOES FINAIS

Se tomarmos, entdo, o texto — e suas condicdes de
produgcdo como unidade de analise, isto €, se da analise
fonética, ortografica, I6gica ou gramatical, deslocarmos o
enfoque para a questao da constituicdo do sentido e
perguntarmos: como a crianga se colocou nesse espago
de interlocugcao? Que posicao ela assumiu para escrever
0 que escreveu? — vamos perceber indicadores de uma
intensa atividade mental, cognitiva, discursiva, que
revelam uma dialogia, que revelam a elaboracdo da
relagdo pensamento/linguagem no processo de escritura.

Ana Luiza Smolka

Este trabalho buscou construir um modelo de analise que evidenciasse muito
mais concepgdes sobre a linguagem do que critérios de exatidao e definicdo acerca
dos fenbmenos estudados. Buscou também se valer dos elementos analisados —
repeticdo e marcadores discursivos — como indices da percepgao das condicoes de
producao textual, e ndo como meros subsidios para uma classificacao analitica de
tais elementos.

Com isso, demonstramos aquilo que consideramos a premissa basica para o
trabalho linglistico na sala de aula e, principalmente, na aquisicido e
desenvolvimento da linguagem escrita: a heterogeneidade das praticas de
linguagem.

A analise nos guiou para a certeza de que as criangas situadas num espaco
escolar — logo, alunos —, ao se acharem diante de uma situacéo de producao textual,
exercem uma avaliagao da situacédo e, como resultado desse processo, langam méo
de estratégias linguisticas que visem estabelecer vinculos interativos com seus
potenciais interlocutores. Essa avaliacdo engloba os papéis sociais e os fins
didaticos estabelecidos pelas praticas de letramento escolar.

O caso estudado também nos levou a perceber que essa avaliacao realizada
pelos alunos intenta cumprir o “contrato pedagoégico” — aquele que assegura o “bom
desempenho” escolar. Ou seja, o aluno busca, nessa avaliacdo da situacéo,
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satisfazer o professor com aquilo que ele, aluno, espera que o professor espere
dele.

Isso nos leva a compreender o tipo de ancoragem enunciativa que o aluno
realiza no processo de producdo do género textual “redacao”. Alias, & essa
avaliacao da situagao escolar, bem como a percepc¢ao das condicdes de producao e
a ancoragem enunciativa que se configuram em praticas de letramento escolares
reconhecidas e recorrentes que se textualizam em redagdes, que nos fazem
reconhecer a redagdao como tal.

Nosso foco central englobou a perspectiva de tratamento dos textos escolares
como um género textual, e isso implica numa pratica de ensino diferente dos moldes
tradicionais.

Se a redacdo é um género com um propdsito comunicativo — que é revelar a
aprendizagem — e essa relacao com o ensino se da pela a na linguagem, o discurso
pedagdgico do ensinar e aprender € o norte nas praticas de letramento escolares
para o cumprimento desse propdsito comunicativo.

Procurando a compreensdo dessas relacbes complexas, elegemos as
repeticdes e os marcadores discursivos como indices textualizadores que refletiam
essas relacgoes.

Os resultados obtidos com as repeticdes mostraram que elas se relacionam
diretamente com as marcas interativas entre produtor textual e interlocutor,
sobretudo quando o texto foi produzido em uma situacao escolar. Afinal, se repetir o
discurso do professor é assegurar de alguma forma a compreensao de que se
aprendeu um dado conteudo, a repeticdo se revela uma estratégia mais que
simplesmente interativa — torna-se necessaria.

Com isso, a analise mostrou que as repeticdes encontradas nas narrativas:

e Sao elementos que revelam o grau de interacao entre produtor e interlocutor
do texto. Foi fenémeno recorrente nas duas situacées — tanto na sala de aula,
quanto na situacdo de pesquisa. Trata-se, portanto, de um fenémeno
lingUistico necessario, principalmente para a construcdo enunciativa da
coesao/coeréncia.

e Guardam na sua materializacdo e distribuicdo co-textual vinculos com a
situacado de producdo textual. Quando se narrou para as professoras, sua
materializacdo se deu predominantemente na forma de repeticdes anaforicas,
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com base no conhecimento partilhado e do contexto de producdo. Ja nas
situacbes de pesquisa, as repeticbes lexicais foram a maioria, vide a
necessidade de explicitude dos elementos textuais que deveriam,
primordialmente pelo co-texto, favorecer a construcdo de sentidos. Esses
dados se comprovam principalmente nos textos da segunda série.

e Revelam, porém, que com o desenvolvimento da escrita escolar, essa mesma
estratégia diminui. A autonomia do texto escrito € gradualmente construida no
processo de monogestdo textual. Esse fato se revela quando vemos nos
dados que o indice de ocorréncia das repeticdes anafédricas no texto escolar
da quarta série € menor que o indice das repeticoes lexicais. Nos textos
escritos produzidos para o pesquisador no Evento Comunicativo 2A, o
namero de repeticbes lexicais também é maior que o de anaféricas. No
entanto, ha uma diferenca maior entre estes niumeros, o que € um reflexo das

condi¢des de producao.

As repeticoes revelam, portanto, que sua configuracdo textual se da,
sobretudo, pelo grau de interatividade entre os participantes do discurso. Esse grau
de interacdo favorece determinadas formas de repeticoes em detrimento de outras.
No caso do contexto escolar, as repeticbes acompanham, também, o
desenvolvimento das praticas de linguagem e de letramento desse espaco. Quanto
maior o desenvolvimento e até mesmo a experiéncia com essas praticas, mais
intensamente mudam-se as formas de repeticio em detrimento das mais
elementares — caracteristicas dos primeiros estagios de aquisicdo da escrita, bem
mais proximos das préticas orais.

No caso dos marcadores discursivos, a andlise evidenciou que esses

elementos:

e Sao fenbmenos lingliisticos que se revelam nos textos orais e escritos.
Eles ajudam a estabelecer relagdes entre os enunciados no plano co-
textual e contextual.

e Favorecem também a organizacdo textual. E nesse sentido que os
marcadores sao indicios das relagcdes entre os interlocutores. Alguns
marcadores como o “ai” — que procura explicitar agdes decorrentes de
outras acgdes foram bastante utilizados nos textos escritos para o
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pesquisador em ambas as séries, apesar de ser um marcador
caracteristico da oralidade. Mas isso se deu por se tratar de um texto
narrativo e pela necessidade de estabelecer de forma mais clara as
relacoes entre os fatos do texto para alguém que nao presenciou a
histéria.

e S3o0 dindmicos e multifuncionais. A aparicado desses elementos nos
textos orais e escritos ndo encerra categorias estanques, podendo
haver varios elementos em potencial a funcionar como marcadores. Foi
o caso do “sé que” nos textos da quarta série, que assumiu o papel do
marcador “mas”.

e Também refletem aspectos e movimentos de ancoragem enunciativa
nas praticas escolares de producgao textual. Veja-se a motivacdo dada
pela professora da quarta série que, ao pedir que “contassem uma
histéria” ao invés de “escrever uma historia”, ativou as praticas orais de
narrar, o que favoreceu uma maior ocorréncia de marcadores tipicos
dos textos orais como o “ai”.

e Assim como no caso das repeticdes, os marcadores tendem a diminuir
ou a se modificarem conforme o processo escolar avanga. Se no
comeco eles tendem a ser uma transposicao da fala, depois passam a

funcionar como elementos primordialmente organizadores do texto.

Do ponto de vista da fundamentacao tedrica assumida sob concepcdes para o

tratamento dos dados, repeticdo e marcadores discursivos apresentam:

o Do ponto de vista do Sociointeracionismo Discursivo e
Cognitivista fungdes que visam a estabelecer a interacao,
sempre dialogando com o interlocutor, fazendo como que a
atividade verbal dé contornos a percepcao cognitiva do contexto
de producao no qual se encontra o produtor do texto;

o Do ponto de vista da relagdo fala e escrita uma nao
especificidade de ser peculiar a modalidade oral ou escrita.
Também sua ocorréncia nao revela fatores de maior ou menor
desenvolvimento cognitivo, visto que tanto os alunos de
desempenho excelente em sala de aula quanto os de
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desempenhos mais modestos segundo a classificacdo avaliativa
escolar, realizaram as mesmas estratégias de textualizacdo da
repeticio e dos marcadores, independente também das
condigbes sociais diferentes dos alunos. Ou seja, o
desenvolvimento cognitivo ndo € decorrente da escrita; a
cognigdo € que se apropria da escrita, realizando diferentes
estratégias de textualizacdo que gradativamente se
complexificam no decorrer do processo de escolarizacdo, bem
como evidencia que a avaliacdo escolar precisa ser
redimensionalizada, ja que a classificacdo dada pelas
professoras nao surtiu diferenca no desempenho dos alunos em
relacao aos fendbmenos aqui investigados;

Do ponto de vista dos géneros textuais, repeticoes e
marcadores discursivos sado condicionados pelo género textual a
ser produzido — no caso desse trabalho, narrativas escolares.
Além disso, o contexto escolar impele caracteristicas especificas
aos textos que os transformam num género textual que imbrica
dois géneros — aqui, uma narrativa escolar que também é
redacdo. Nesse sentido, repeticbes e marcadores fazem parte
das estratégias de funcionalizacdo do género, facilitando a sua
circulagdo no contexto escolar ou ainda, em fungcdo de um
interlocutor ndo-escolar.

Do ponto de vista dos marcos tedricos, a repeticdo é de fato um
fator indispensavel a coesao e coeréncia textual, bem como a
repeticao lexical € a mais produtiva nos textos e na fungao
coesiva, corroborando trabalhos como o de Marcuschi (1992) e
o de Bessa Neto (1991). Ja em relacdo aos marcadores
discursivos, os resultados da andlise comprovam o carater
multifuncional destes fenémenos, estabelecendo links entre co-
texto e contexto mais amplo, negociando faces, organizando e
articulando os enunciados e estabelecendo interacdo com o

interlocutor.
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O ponto de destague da nossa analise foi evidenciar como o discurso
pedagdgico incidiu na materializacao textual dos elementos repetitivos e marcadores
discursivos. Na situacdo de pesquisa, pouco ha de influéncia, ja que apenas se
pediu a producao dos textos, sem a explicacdo pedagdgica que caracteriza uma
aula. Ja nos textos escritos em sala de aula, as professoras procuraram, como é de
praxe, explicitar o que e como fazer, embora ndo na perspectiva da teoria dos
géneros, ou seja, sem explicitar as dimensdes enunciativas de forma clara para os
alunos. Além disso, ao observar as dimensdes enunciativas dos textos, pudemos
verificar que a apropriagdo da escrita ndo é um simples dominio tecnolégico, mas
um trabalho discursivo, uma apropriacao discursiva. Assim, a perspectiva do letrar
alfabetizando € uma condicéo para bons escritores tanto do ponto de vista estrutural
(alfabetizacédo) quanto do ponto de vista funcional (letramento).

Um ponto chave do nosso trabalho consiste na comparagcdo dos mesmos
textos produzidos em situacdes diferentes. E isso nos leva a perceber que os alunos
sabem muita coisa que a sua cognicdo apreende, mas que nem sempre nds
professores explicitamos ou levamos em consideracao.

Nos dias atuais, mesmo as camadas mais pobres — caso das criancas da
segunda série aqui analisadas — estao inseridas no mundo letrado das mais diversas
formas. O acesso a tecnologia, livros, revistas, etc, € muito mais facil e permitido do
que ha algum tempo. Essa nova demanda de alunos exige a aplicacdo de conceitos
sobre a linguagem que contemplem os aspectos discursivos daquilo que faz parte do
seu dia-a-dia e da realidade social na qual estao inseridos.

Transpor didaticamente essas situacbes para a sala de aula favorece a
exteriorizacdo desses saberes sociais e desenvolve potenciais para o além daquilo
que se sabe. E desse processo social de ensino que parte os conceitos
vygotskyanos que parecem tao 6bvios, mas ainda tao distantes das salas de aula.

O nosso trabalho procurou mostrar que, por mais que esse processo de
transposicao seja bem sucedido, o professor deve estar sempre atento as formas de
socializacao e construcdo de saberes através do seu discurso pedagdgico. Por mais
que os alunos produzam e compreendam o funcionamento dos géneros no seu
contexto social, eles sempre estardo produzindo uma redacdo. E por estarem

produzindo uma redacdo com um propdsito comunicativo predominantemente
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avaliativo, os alunos estardo sempre predispostos a “repetirem” o discurso do
educador para garantir a “nota”.

Essa pratica acaba por silenciar dizeres ou ainda silenciar saberes. E saberes
que, muitas vezes, os alunos ja dominam e nao explicitam por cumprirem o “contrato
pedagdgico” estabelecido ao longo de toda uma tradicdo escolar. Isso se comprova
quando este trabalho recolhe como corpus, um mesmo género textual produzido em
duas situacdes diferentes por um mesmo produtor e com resultados diferentes e
recorrentes. Além disso, o0 mesmo texto produzido oralmente, que guarda relacdes
com o nivel de aprendizagem escolar e com as praticas de linguagem extra-
escolares, revelou-se também como elemento comparativo que guarda relacdes
complexas com a aquisi¢cao e desenvolvimento da escrita.

Esta investigacao procurou mostrar, conforme afirmamos, a heterogeneidade
das préaticas de linguagem, bem como de que maneira o professor pode se valer
dessa heterogeneidade para investigar aquilo que os alunos ja sabem e,
principalmente, como sua pratica incide naquilo que os alunos aprendem,
desenvolvem e praticam dentro e fora da escola.

Uma vez sabendo como o seu discurso influencia seus alunos, o professor
deve procurar orientar o momento de producdo textual da forma mais autbnoma
possivel, criando e ficcionalizando situagdes que favorecam uma escrita mais
préxima da atuacdo social, constituindo assim uma escrita viva, dialégica, interativa,
que informe mais e repita menos.

Ninguém escreve do nada. Mas a escola geralmente faz isso. Nao se da uma
direcdo, ndo se define quem vai ler, ndo se diz para que se vai escrever, nao se
oferece a oportunidade de reescrever os textos. Tudo € muito imediato. Nao é dificil
perceber porque lemos textos aparentemente tdo “sem sentido” na escola. No
entanto, se tivéssemos assistido a aula que gerou aquele texto, com certeza, nao
teriamos dificuldade alguma em interpreta-los. Falta encarar a redagdo enquanto
género textual real, que circula num espaco fisico definido e com praticas de
letramento especificas. Falta observar e deixar claro para os alunos em que critérios
se fundam os textos que produzem e que circulam no seu espaco social. Sem
realizar esse trabalho, a escrita escolar estard fadada a ser como tradicionalmente
vem sendo encarada: como um “festival de asneiras” — como se disse recentemente
a respeito de frases encontradas no ENEM. Por isso, a perspectiva do ensino de

textos via géneros textuais se revela tdo promissora, exatamente por distinguir as
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caracteristicas estruturais e enunciativas, especificando o que escrever, como
escrever, para quem escrever, etc.

Além disso, a refaccao textual oferece a oportunidade de um trabalho
continuo em que se estabelecem metas através do trabalho de correcao textual feito
pelo professor. Na perspectiva da retextualizagdo, nosso trabalho langa sementes
para a reescrita de um texto oral para o escrito, favorecendo a elaboracdo de
seqUéncias didaticas (cf. Dolz & Schneuwly, 2004) que permitam ao alunos
transpassar pela oralidade e pela escrita criando consciéncia de seus usos,
sobretudo, na escrita padrdo e em situacdes de oralidade mais formais.

Para compreender como a palavra do professor pode incidir sobre os textos
dos alunos, escolhemos a repeticio e o0s marcadores como o0s indices
textualizadores que refletem essa relacdo. No entanto, poderiam ser outros, como a
pontuacgao.

A maior pretensao deste trabalho é despertar no professor a necessidade de
compreender 0 momento de producao textual de seus alunos através de um trabalho
investigativo que procure “rastros” indicativos do contexto em que foi produzido. E
aqui, nosso trabalho contribui no sentido de se analisar a lingua escrita
contextualizada, pois embora seja proferida nos trabalhos de Linguistica a relacéao
de contextualizacao e explicitude do texto escrito de acordo com os géneros textuais
e seu contexto de producao, muitos trabalhos olham apenas para a superficie textual
e negligenciam as condicées de producado do texto escrito como se fosse possivel
analisa-lo almejando a completude ignorando esse aspecto.

Essa mudanca objetiva, a nosso ver, mudar sobretudo a perspectiva do

ensino da escrita. E oportuna, nesse sentido, as palavras de Meserani (1980:112):

a escola nos ensina a transcrever e nao a escrever (...). Os alunos s6 usam a
escrita para transcrever a fala dos professores e copiar textos alheios, como se
fossem robos, sem idéias proprias. (...) A escrita também serve — além de registro

—para criarmos nossos textos.
Para favorecer essa criacdo de textos e encerrar com 0 processo de
transcricao de idéias e fala de professores, precisamos compreender 0 que nossos
alunos escrevem e procurar indicios das motivacdes que os levaram a textualizar o

que escreveram. Depois disso € que o trabalho comeca...
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ANEXO 1
DISCURSO/AULA DAS PROFESSORAS

22 SERIE (Fragmentos Selecionados)

Prof. A.P.:Vamo |a minha gente... e ai, gostaram do desenho? Foi legal nao foi? O
gue aconteceu?

Al.1: 0 menino pego uma briga com aquele grandao por causa da irma

Prof. A.P: Sim, mas ele fez o0 qué? Ele pediu os bolinhos pra irma dele ou queria
pegar a pulso?

Al. 1: queria pegar a pulso, mas ela ndo deu... por isso comegou tudo....

Profa. A.P.: Vejam s6 minha gente... vocés viram que ele nao respeitou primeiro a
irma, mas ela também néo quis dividir os bolinhos com ele... a gente viu que o Bart
foi defender a irmé e acabou brigando com aqueles meninos ruim... 0 que a gente
pode ver ai... ta certo a gente brigar minha gente?

Varios alunos: njo.... ndo professora....

Profa. A.P: a gente viu que ele apanhou todo dia, vendo a hora de se machucar
sério... ja pensou como a irma dele ia ficar? Quando ela imaginou que ele morreu
lembram... isso mostra pra gente que mesmo situacdes assim nos corredores da
escola pode surgir uma coisa grande e acontecer o pior...

Al. 2: tia, ele tava sonhando nao foi quando pensou que tava morto?...

Profa. A.P.: tava sim... ele tava com medo... por isso pediu ajuda ao pai mas o pai
dele néo deveria ter tentado ensinar ele a lutar... o certo era ter ido conversar com o
menino... no fim vocés perceberam que mesmo com a ajuda do vé dele tudo foi uma
brincadeira...

(...)

Profa. A.P.: vocés gostaram do desenho néo é... agora vocés vao escrever como foi
a histdria, tudo o que aconteceu no desenho e entregar pra Tia ta certo?... depois
vocés vao conversar com o outro professor... agora vamos fazer o texto contando
tudinho o que vocé viram no episddio certo?

()
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4 2 SERIE (Fragmentos Selecionados)

Profa. E.E: (...) 0 que que esse desenho mostra pra gente?... a gente deve brigar na
escola (...) deve querer ser egoista e ndo dividir as coisas que a gente tem?... se a
irma dele tivesse dado os bolinhos, ele teria brigado depois?...
Al. 1 e Al 2: mas tia e ela teve culpa?... mesmo que ela tivesse dado bolinho pra ele
tinha acontecido a briga

[é mesmo... tinha de acontecer tia...
Profa. E.E: vejam s6 minha gente... ta certo... podia ndo ter acontecido... mas se ela
tivesse dado os bolinhos pra ele talvez ele nao tivesse encontrado os meninos...
vocés lembram que ela se arrependeu depois e ficou dizendo se eu tivesse dado os
bolinhos ele nao teria morrido nao foi?
Al. 2: eital... foi mesmo....
Profa. E.E.: vejam bem... ai no desenho no fim terminou tudo em brincadeira...mas
no final ele apareceu na biblioteca dizendo que a guerra brigar... essas coisas nao
sao boas... nao foi?... ele ndo disse?...
Varios alunos: (murmurios sinalizando que sim)
Profa. E.E.: agora vejam s0... vocés vao contar essa mesma historia como se fosse
aquelas historinhas... como se vocés fossem contar pra alguém essa histéria
certo?... imaginem que vocés vao indicar esse desenho pra alguém assistir... entao

vocés vao ter que contar direitinho o que aconteceu... vamo la minha gente....
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ANEXO 4

AMOSTRA DE TEXTOS ORAIS PRODUZIDOS NO EVENTO
COMUNICATIVO 2B

22 SERIE

20- E2B: Era assim... a familias simpson... eh... tinha a mae o pai o barne e alisa e
0 nené... eles eram irmaos né?... ai eh... a lisa fez uns bolinhos pra levar pros
amiguinhos mais ai quando chegou na escola veio trés meninos maus e tomou o0s
bolinhos dela... ai eh... o barne pegou... ai foi defender a lisa mas o menino mal
eh...o nelsom... deu uma pisa nele e todo dia batia em barne sabe?...ai o barne
procurou o avl na casa dos velhinho... ai eles foram 14 e pegaram umas bexiga
cheia de agua e tacaram no nelson ... sim... eles chamaram os amiguinho tudinho de
barnei pra dar uma ligdo em nelson.. ai eles conseguiram...

2B - E2B: a hist6ria comecgou assim... tinha a lisa que era irma do barnei... ai ela fez
uns bolinhos e o barnei queria mais ai ela ndo deu... entdo eles foram pra escola
né... ai quando eles chegaram 14 um menino mal grandao... era... eita esqueci o
nome dele... ai esse menino mal tomou os bolinho e barnei foi brigar com ele...mas o
menino deu uma surra em barnei e porque barnei tirou sangue dele... ai ele ficava
dando em barnei todo dia... ai o barnei pediu ajuda pro v dele ... ai eles juntaram os
amigo tudinho e prenderam o menino mal mais os amigo dele... ai o barnei deu uma
ligao bem grande... ai no final eles ficaram de bem...

2A — E2B: era um vez a familia simpson... um dia a lisa que era a menina pegou e
fez uns bolinho pra levar pras colega... agora s6 pras coleguinha porque ela ndo quis
dar pro barnei que era irmao dela... ai apare/... sim... ai eles foram pra escola e
quando chegou la apareceu o amigo de nelson que € um menino bem ruim que tem
la na escola sabe?... ai esse menino tomou os bolinho de lisa ai barnei brigou com
ele e com nelson... ai na saida todo dia nelson dava em barnei... ai ele pegou
chamou os amigo dele e encheram umas bechiga de agua e fizeram um plano pra
pegar nelson... ai eles pegaram e jogaram ai... ai eh... sim... eles amarraram nelson
mas depois soltaram e comeram bolinhos juntos e ficaram amigos de novo... ainda
bem né?... eu é que ndo queria apanhar todo dia de um menino grande daquele...
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42 SERIE

4 A - E2B: foi assim... eh... tinha uma familia ai tinha a liza o Bart e eles tavam indo
pra escola com uns bolinho que a irma dele fez pra professora... ai o Bart queria um
mas a Liza ndo deu né... entao eles foro pra escola e quando chegou & um menino
mau pegou os bolinho dela e pisou todinho no chdo... ai o Bart deu nele s6 que ai
chegou o grandao da turma do mal que era o Nelson... ai ele pegou Bart e batia nele
todo dia até Barte fazer uma tropinha com os amiguinho dele né e jogar bexigas
cheinhas de 4gua e amarraro Nelson e fizeram um desfile com ele amarrado e
ganharam a guerra contra Nelson...

4 B — E2B: foi uma histéria que falou sobre um menino chamado Barnei e que lutou
pela sua irma que fez uns bolinho pra professora e uns menino mal tomou dela e
jogou no chao... ai tinha um grandao que era o Nelson que batia em Barnei todo dia
até ele juntar seus amigos e fazer uma tropinha pra vencer Nelson jogando agua
nele nas bexigas e fazendo ele assinar um papel prometendo que nao ia mais bater
em Barnei nem em seus amigos...

4 C — E2B: eu entendi que foi por conta de uns bolinho que comecgou tudo... Barnei
apanhou, a irma dele perdeu os bolinhos e ele até pensou que ia morrer de tanto
apanhar dos menino mal que pegaro os bolinho da Liza que era a irma de Barnei...
s6 parou tudo quando o avd de Barnei levou ele no homi da guerra que pegou e
ensinou a eles lutarem contra Nelson e ai conseguiram derrotar ele... se a Liza
tivesse dado os bolinho a Barnei no comec¢o quando ele pediu néo tinha acontecido
a briga dos bolinhos né...
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ANEXO 5

SINOPSE DO EPISODIO “BART, O GENERAL”

Lisa prepara bolinhos de chocolate para presentear sua professora. Bart pede
um bolinho a Lisa, porém, ela ndo o da. Enciumado, Bart agride Lisa. Depois, no
6nibus, Bart pede desculpas a Lisa no intuito de ganhar um bolinho. Ela aceita mas
da um bolinho que havia caido no chdo enquanto Bart estava de olhos fechados. Ao
chegarem na escola, um grupo de meninos tomam a caixa onde estava os bolinhos
de Lisa e os comem todos, depois jogando a caixa no chéo e pisoteando. Bart parte
para cima de um dos meninos, mas Nelson, o lider dos meninos chega e levanta
Bart. Sem querer, Bart acerta um soco em Nelson e o faz sangrar na frente de toda
a escola. Nelson promete que espancara Bart todos os dias na hora da saida, o que
de fato acontece. Depois de uma desastrada consulta ao pai, Bart, ja cansado de
tanto apanhar, procura seu avé no asilo. Este o apresenta a um amigo dono de uma
casa de armas. Esse amigo monta um plano de guerra. Bart entdo convence seus
amigos a acabar com a tirania de Nelson e os reune para treina-los para uma cilada
contra Nelson. Todos aceitam lutar. Bart treina seus amigos durante dias. Na data
marcada, se reune com seu amigo da loja de armas e posiciona seus amigos
estrategicamente no bairro, todos armados com bexigas cheias de agua. Nelson
entdo é bombardeado com as bexigas pelo exército de Bart e se rende. E amarrado
e assina um termo de rendicédo. No final, na casa de Bart, todos voltam a ser amigos

e comem bolinhos feitos pela mae de Bart.
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ANEXO 6

ENTREVISTA / QUESTIONARIO

QUESTIONARIO:

ESCOLA:
SERIE:
CODIGO DO ALUNO:

1 — Gosta de Escrever? ( )sim () néao

2 — Costuma lerem casa? ( )sim ( )nao ( )devezemquando ( ) para
fazer “tarefas”

3 — Sente dificuldade em falar em publico? ( )sim ( )ndo ( ) um pouco

4 — Sente dificuldade em escrever? ( )sim ( )ndao ( ) um pouco

5 — Sua familia 1é regularmente em casa? ( )sim ( )ndo ( )alguns

6 — O que vocé mais gosta de ler?

7 — Vocé escreve textos que ndo sejam para os trabalhos da escola; costuma usar a
escrita em casa no dia-a-dia? ( )sim ( )ndo ( )raramente

8 — Os textos que vocé escreve na sala de aula, vocé imagina alguém para alguém
ler ou escreve para a professora ler? () para a professora ( ) para alguém

imaginario () ndo pensa para quem escreve
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