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RESUMO

O objetivo feral deste trabalho € refletir sobre a prética docente assumida no processo ensino-
aprendizagem de producdo de textos, a fim de contribuir com as discussdes que visam ao
desenvolvimento de préticas ancoradas no Sdcio-interacionismo de Vygotsky (1998) e no
Interacionismo de Bakthin (1992). Nesse contexto, delimitamos como objetivos especificos:
1° Relatar as atividades envolvidas no processo de producgdo textual escrita, no ensino médio
de uma escola publica paranaense; 2° Analisar textos produzidos mediante essas atividades; 3°
Analisar com criticidade a prética docente e seus efeitos nesses textos; 4° Sugerir, mediante a
reflexdo, novas praticas docentes que podem quebrar a artificialidade das aulas de produgao
de texto. A Lingiiistica Aplicada (MOITA LOPES, 1996) abre espaco para buscarmos no
Interacionismo (GERALDI, 1997b; VYGOTSKY, 1998) e na Lingiiistica Textual (KOCH,
1998; 2000; 2002; 2004) o suporte tedrico para analisarmos uma seqii€éncia didatica de
producdo textual interacionista (BRASIL, 1998; PAZINI, 1998; ZANINI, 2003; CAMPS,
2006; JOLIBERT, 2006) e seis textos resultantes dela, A natureza da pesquisa tem carater
qualitativo-interpretativo (TRIVNOS, 1987; FLICK, 2004) e os métodos sdo o da pesquisa-
acdo (FRANCO, 2005; TRIPP, 2005), j4 que somos pesquisadores/pesquisados e todos os
envolvidos buscam um objetivo comum. A redacdo da pesquisa estd realizada em quatro
capitulos: o Capitulo 1 — tedrico-descritivo — contém a introducdo, as teorias para a
compreensdo da pratica, sua andlise e andlise dos textos escolhidos; o Capitulo 2 — o
metodolégico — apresenta a metodologia usada, relaciona os sujeitos da pesquisa e sua
situac@o; o Capitulo 3 — o tedrico-pratico — é o capitulo em que se da o relato das atividades
desenvolvidas no processo de producdo textual escrita; as andlises das producgdes; anélise
critica da prética docente e seus efeitos nos textos produzidos; o Capitulo 4 — o conclusivo — é
o capitulo em que enfatizamos as respostas obtidas para a nossa pergunta de pesquisa e
sugerimos préticas docentes que possam contribuir para a producdo de textos na escola, mas
nido somente para a escola. Submetida a andlise, a seqiiéncia didética se revela como um
caminho para a criacdo de condicdes reais de uso da lingua. Um tipo de projeto pedagdgico
constituido pelas condi¢des de producdao (GERALDI, 1997b). Nele o texto € visto como um
trabalho que pode ser aprendido, e ndo apenas como um dom. A Lingiiistica Textual, ciéncia
que tem o texto como seu objeto de estudo, ajuda, ndo s6 na avaliagdo dos textos como
coerentes ou ndo, mas também em reflexdes para que as producdes possam ser melhoradas
lingiiisticamente, sem deixar de levar em conta a situacdo comunicativa.

Palavras-chave: producao de texto; leitura; andlise lingiifstica; seqii€éncia didética.



ABSTRACT

The general purpose of this work is to reflect on the teaching performance that has been
applied in the teaching-productions in order to contribute towards the discussions which aim
at developing practices that are supported on Vygotsky’s Socio-Interactionism (1998) and on
Bakthin’s Interactionism (1992). Through this context we have chosen as specific goals: 1° to
report the developed activities in the text writing process, at a public high scholl, in the state
of Parand; 2° to analyse the texts written through these activities; 3° to analyse the teaching
practice strictly, as well as its effects on these texts; 4 ° to suggest through reflection, new
teaching practices so that the artificiality in the text writing classes could be broken. The
Applied Linguistics (MOITA LOPES, 1996) gives us a chance to search in the Interactionism
(GERALDI 1997b; VYGOTSKY, 1998) and the Textual Linguistics (KOCH, 1998; 2000;
2002; 2004) the theoric support, so that we can analyse a didactic sequence of an
interactionist textual production (BRAZIL, 1998; PAZINI, 1998; ZANINI, 2003; CAMPS,
2006; JOLIBERT, 2006) and six texts resulting from it. The nature of the research has a
qualitative and interpretative character (TRIVINOS, 1987; FLICK, 2004) and the methods are
related to research-actions (FRANCO, 2005; TRIPP, 2005), since we are
researchers/researched and all the involved ones have sought a common purpose. The
composition of the research takes place into four chapters: Chapter 1 — theorical — it brings the
introduction, the theories for understanding the practice, its analysis and also the analysis of
the chosen texts. Chapter 2 — the methodological one — presents the methodology used,
reports the research subjects and its situation. Chapter 3 — the theorical-practical one — this
chapter presents the developed activities in the text writing process, as well as the analyses of
the written texts, the critic analyses of the teaching practice and its effects on the written
productions. Chapter 4 — the closing one — This chapter emphazises the achieved answers for
our research question and leads us to suggest teaching practices that may contribute to writing
activities at school, but not only for this purpose. Being analysed, the didactic sequence brings
out a way to foster real conditions of the language usage. A type of pedagogical project
constituted by the conditions of production (GERALDI, 1997b). This project shows the text
as a work that can be learned and not only as a gift. The textual linguistics regards the text as
its objective of study. It helps, not only in the evaluation of the texts, considering them
coherent or not, but also in reflections so that the productions may be improved linguistically,
taking into consideration the communicative instance.

Key words: writing text production; reading; linguistic analysis; didactic sequence.
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CAPITULO 1 - TEORICO-DESCRITIVO

1.1 Introducao

No final da década de 1990, mais precisamente, em 1998, pelo Ministério da Educacao
e do Desporto, foram publicados os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs, BRASIL,
1998) para toda a Educacdo Basica (1* a 8* séries do Ensino Fundamental e 1* a 3* séries do
Ensino Médio).

No Estado do Parand, estudos sobre uma nova forma de olhar o aluno e a sua
participacdo na vida escolar ja vinham sendo desenvolvidos por professores, com a orientacao
e respaldo da Secretaria de Educacdo, desde a década de 1980, por meio de cursos de
capacitagdo docente. Assim, antes da publicagdo dos PCNs (BRASIL, 1998), o Estado do
Parand publica o Curriculo Bésico para a Escola Pubica do Estado, em 1990. Ambos, PCNs
(BRASIL, 1998) e Curriculo Bésico, ttm em comum concepgdes de lingua e de linguagem
humanizadoras, ou seja, véem o homem e o uso da lingua nos mais variados contextos sociais.

Foi esse o contexto que oportunizou aos professores das escolas publicas paranaenses
o contato tedrico com a perspectiva interacionista do ensino de lingua materna, que, na prética
ndo parecia trazer nenhuma transformacao substancial quanto a postura docente assumida na
sala de aula'. Neste cendrio, iniciamos nossa jornada no magistério, apés aprovacio em
concurso publico, como professora de Lingua Portuguesa na rede publica estadual de ensino.
Concomitante a atuacdo no Estado, atudvamos na rede privada, ministrando aulas da mesma
disciplina. Durante esses quase catorze anos de exercicio do magistério, construimos uma
pratica que ora se vé pautada nas visdes tradicionalistas de ensino-aprendizagem de lingua
materna que permearam toda a nossa formagdo bdsica e académica, ora nas visdes
humanizadoras que permeiam os constantes cursos que temos freqiientado ao longo desses
anos. Dai, nascem angustias que nos levam a refletir sobre A nossa pratica docente, ja que
acreditamos que tanto os documentos quanto os cursos sO t€ém razdo de existir se
contribuirem para a melhoria de nossa pritica docente e, conseqiientemente, o ensino-
aprendizagem de lingua materna, neste caso especifico.

As visdes contempordneas decorrentes dos documentos e dos cursos de capacitacdo

evidenciam que a unidade do ensino-aprendizagem de lingua materna € o texto. Por isso, a

1 . C g~ ~ . . ~

Um dos motivos para a lentiddo nas transformagdes, para nds, foi a falta de reflexdo e tempo para a
interiorizacdo do novo pelos educadores, sem contar a falta de resolucdo de outros problemas nido pedagdgicos
sem a qual qualquer mudanga se torna invidvel.
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nossa preocupacdo volta-se para ensino de producdo textual nas salas de aula. Como
concretizar na pratica o que as teorias nos dizem? Como organizar atividades para uma
producdo textual centrada em situacdes reais de uso da lingua? Como desenvolver uma pratica
docente em que o professor de “dono do saber” seja o mediador entre os conhecimentos de
mundo de seus alunos e os de outros? Como agir em sala de aula com sujeitos que, ao
interagirem com seus colegas, marcam a possibilidade de vérios usos de uma lingua, os quais
nao podem ser desconsiderados? Como lidar com essas diferencgas que colocam de um lado os
textos produzidos na sociedade e de outro os textos escolares, tarefa torturante para os
envolvidos — professor e alunos?

Comecga ai a nossa inquietacdo. E um questionamento maior surge: a nossa pratica
docente, quando objetiva a producgdo textual tem se constituido num processo em que oOs
textos, ao serem produzidos na escola, o sao apenas para a escola? As discussdes de Geraldi
(1997) em que critica as préticas que levam a produc¢do de textos meramente para a escola e as
de Camps (2006) que alertam para a necessidade de professor e alunos participarem, no
processo de producdo textual — oral ou escrita — de atividades em que a comunicagdo verbal
ocorra de forma interativa como acontece fora da escola, conduziram-nos a pergunta que nos
orientou esta pesquisa: como tornar as aulas de Lingua Portuguesa, mais especificamente as
de producdo textual, menos artificiais, e, portanto, realizadas dentro de situacdes
comunicativas reais geradoras de textos e ndo de redacdes?

Para buscar resposta ou respostas a esta pergunta, tracamos objetivos — geral: refletir
sobre a pratica docente assumida no processo ensino-aprendizagem de produgdo de textos, a
fim de contribuir com as discussdes que visam ao desenvolvimento de préticas ancoradas no
Sociointeracionismo de Vygotsky (1988) e no Interacionismo de Bakthin (1992); especificos:
relatar as atividades desenvolvidas no processo de producdo textual escrita, no ensino médio
de uma escola publica paranaense; analisar textos produzidos mediante essas atividades;
analisar com criticidade a prética docente e seus efeitos nesses textos; sugerir, mediante a
reflexdo, novas praticas docentes que podem quebrar a artificialidade das aulas de produgao
de textos.

Devido a pesquisa envolver teoria e pratica, fomos buscar, na Lingiiistica Aplicada
(MOITA LOPES, 1996), fundamentos para coaduné-las e na pesquisa-acdo (FRANCO, 2005;
TRIPP, 2005), de cardter qualitativo-interpretativo (TRIVINOS, 1987; FLICK, 2004), uma
metodologia para desenvolvé-la. Tendo em vista que a Lingiistica Aplicada (MOITA
LOPES, 1996) abre espaco para buscar em vdrias ciéncias a solucdo para os problemas

detectados no processo ensino-aprendizagem, procuramos respaldo em autores que, também
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iluminados pelo Sociointeracionismo e Interacionismo, procuram ver o homem na linguagem.
Assim, temos como aporte tedrico, dentre outras, as obras dos autores Geraldi (1997); Pazini
(1998); Zanini (2003); Camps (2006); Jolibert (2006); Moura Neves (2000) e Koch (1998,
2000, 2002, 2003, 2004, 2005, 2006).

Compusemos o corpus:

a) pelo relato das atividades desenvolvidas em aulas de lingua portuguesa que
objetivavam a producao de textos pelos alunos de uma das turmas do 2° ano do ensino médio
de uma escola publica estadual da cidade de Andird, no Norte Pioneiro do Parand, em que esta
pesquisadora atuava como professora;

b) pelos textos produzidos nestas atividades, dos quais seis, escolhidos aleatoriamente,
se prestam a confirmar ou nao a necessidade de o professor ter respaldo e o amadurecimento
tedrico para o exercicio de sua pratica docente;

Para compor o corpus, orientamo-nos pelos seguintes critérios:

a) a nossa inquietacdo e necessidade de saber se o que faziamos nas aulas de producao
textual se constituia em atividades significativas geradoras de produgdes textuais e ndo de
meras redacgoes;

b) a criagdo de uma situag@o proporcionadora de produgdo textual;

¢) a escolha aleatdria de textos produzidos mediante essa situagao;

d) o nimero de 06 (seis) textos, dentre os 23 produzidos, ou seja, ¥ do nimero de
produgdes, percentual que se consolida como amostragem reveladora dos reflexos do
processo no produtos, ou seja, do ensino na aprendizagem.

Para dar conta do que propomos nesta pesquisa, organizamos a dissertacdo em 04
(quatro) capitulos:

e (Capitulo 1 — tedrico-descritivo — retine, além da introdu¢do, o caminho tedrico para a
compreensdo da pratica.

e C(Capitulo 2 — o metodolégico — descreve e explicita a abordagem metodoldgica;
apresenta os sujeitos da pesquisa; descreve o cendrio da pesquisa.

e (Capitulo 3 — o tedrico-pratico — € o capitulo em que se da o relato das atividades
desenvolvidas no processo de producdo textual escrita; as andlises das produgdes
textuais; a andlise critica da pratica docente e seus efeitos nos textos produzidos.

e (apitulo 4 — o conclusivo — € o capitulo em que enfatizamos as respostas obtidas para
a nossa pergunta de pesquisa e sugerimos praticas docentes que possam contribuir

para a producdo de textos na escola, mas ndo somente para a escola.
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1.2 Um caminho tedrico para a compreensao da pratica.

Para discutirmos o objetivo e o objeto-unidade de ensino-aprendizagem de lingua
materna (LM), usamos, para iniciarmos nossas reflexdes, os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs, BRASIL, 1998), um dos primeiros documentos oficiais apresentados aos
professores paranaenses, a proporcionar o contato dos professores das escolas publicas com a
perspectiva interacionista do ensino de LM (aqui no Parand j4 existia o Curriculo Bésico para
a Escola Publica, 1990).

O que nos chama a atenc¢do, nesses documentos, € a visdo nao-compartimentalizada e
contextualizada que se tem da constru¢do dos conhecimentos sobre lingua e linguagem dentro
dos discursos lingiiisticamente organizados (textos orais e escritos dentro de um contexto
socio-histérico influenciador do enunciado) responsaveis pela interagdo humana.

De acordo com as antigas perspectivas de ensino de LM, o essencial era aprender
estruturas de um cddigo uniforme e imutdvel, préximo da linguagem candnica dos classicos
da nossa literatura e distante da realidade de uso social da lingua da maioria de nossos alunos.

Assim como o Curriculo Bésico para a Escola Puablica do Estado do Parané (1990), os
PCNs (BRASIL, 1998 e 1999) trouxeram, mais organizada e profundamente discutidas, as
questdes sociais de uso, interacdo e conseqiientemente (re) construcio da lingua e linguagem
para dentro das salas de aula. A discuss@o de tais questdes foi baseada nos estudos sobre
ensino de LM feitos até a época da publicacdo desses documentos. E o contato com eles
proporcionou a nés, educadores, reflexdo sobre o ensino da lingua e da linguagem por um
angulo social, mostrando uma nova organiza¢do de conteidos de Lingua Portuguesa (LP), e
indicando novas formas de ensino-aprendizagem por meio de situagdes de uso real da lingua e

da linguagem nas salas de aula, como destaca Rojo (2000):

Ora, no caso dos PCNs de Lingua Portuguesa, sdo mencionados principios
organizadores dos contelidos de ensino de LP e critérios para a
seqiienciagcdo destes contetidos, além de, organizagébes diddticas especiais,
tais como projetos e médulos diddticos (ROJO, 2000, p. 29).

A organizagdo dos conteidos de LP dentro dos PCNs (BRASIL, 1998) segue um
sistema de uso e (re) constru¢do da lingua e da linguagem na sociedade. Por isso, como o
proprio documento lembra, € preciso levar em consideragdo a lingua e a linguagem como
objeto de reflexdo, pois a melhoria da competéncia comunicativa, em todas as instincias

(publica e privada) e de todas as formas, “isto €, a capacidade do usudrio de empregar
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adequadamente a lingua nas diversas situagdes de comunicacdo” (TRAVAGLIA, 2002:17) é
o objetivo do ensino da LM.

Sendo assim, os eixos sobre os quais se organizam os conteidos de LP dentro de uma
perspectiva interacionista da linguagem, e para nds, bastante coerente, sdo: USO da lingua
oral e escrita e REFLEXAO sobre a lingua e a linguagem para a melhoria do USO. E como o
USO se d4 por meio do texto, ponto de partida e chegada do processo ensino-aprendizagem
(GERALDI, 1997b), durante as atividades de producdo (oral e escrita) e leitura (de textos
orais e escritos), o objetivo do ensino de LM nas escolas € o aperfeicoamento da competéncia
comunicativa dos alunos e o objeto de tal ensino € o texto.

Isso implica atividades de leitura/escuta, producdo oral/escrita e andlise lingiiistica, as
quais (re) constroem a lingua e dirigem o processo de ensino-aprendizagem.

Os PCNs (BRASIL, 1998), assim como Geraldi (1984, 1996), ao discorrerem sobre a
divisdo de conteddos por série e a forma de trabalhar tais contetidos de acordo com o
Interacionismo, ressaltam a importincia de se trabalhar o texto dentro de momentos de
interacdo, como acontece fora da escola. No entanto, nas salas de aula, tais praticas de
linguagem sdo diferentes, pois 14 a reflexdo sobre as préticas discursivas deve ser explicita e
organizada (PCNs, BRASIL, 1998). Trata-se de ler/ouvir, escrever/falar e pensar sobre os
momentos em que essas atividades acontecem, em que lugar, quem participa delas e por que,
para melhord-las. Ndo cabem, aqui, exercicios nos quais os objetivos sejam decorar regras e
seus nomes apenas pelo “prazer” de decora-las.

Segundo Zanini (2005), isso quer dizer que € preciso refletir, nas salas de aula, sobre a
fala e a escrita nas mais variadas situacdes, para o aluno, ndo s6 aumentar sua competéncia
comunicativa (TRAVAGLIA, 2002), mas também criar mecanismos por meio dos quais ele
continue melhorando tal competéncia. Nesse momento a gramatica, como forma de reflexao
sobre o uso da lingua e linguagem, auxiliard na compreensdo da lingua para adequé-la de
acordo com os mais variados textos de circulag¢do social escolhidos para serem trabalhados em
sala.

De acordo com Jesus (1997), ensinar gramatica sé tem sentido se for para ajudar na
constituicdo de textos melhores quanto a adequacao a situacdo comunicativa (ao interlocutor,
a macroestrutura textual, ao veiculo de publicacdo e intengdes do autor). Idéia corroborada
por Travaglia (2002), para quem ha varias formas de se refletir sobre o uso da lingua, desde
que o usudrio seja capaz de “desenvolver a capacidade de produzir e compreender textos nas

mais diversas situagdes de comunicacdao” (TRAVAGLIA, 2002, p. 19)
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Assim, conforme os PCNs (BRASIL, 1998) e a teoria interacionista de Geraldi
(1997b), USO/REFLEXAO/USO constitui-se uma metodologia de ensino-aprendizagem na
qual parte-se do texto (USO), passa-se por um processo de REFLEXAO sobre as

possibilidades de uso e adequacgao da lingua para tornar o USO mais competente.

7

A questdo ndo ¢é apenas qual informacdo deve ser oferecida, mas,
principalmente, que tipo de tratamento deve ser dado a informacdo que se
oferece(...).

Os principios organizadores dos contetidos de Lingua Portuguesa (USO —
REFLEXAO - USO), além de orientarem a selecdo dos aspectos a serem
abordados, definem, também, a linha geral de tratamento que tais contetidos
receberdo, pois caracterizam um movimento metodolégico de ACAO —
REFLEXAO — ACAO que incorpora a reflexdo as atividades lingiifsticas do
aluno, de tal forma que ele venha a ampliar sua competéncia discursiva para
as préticas de escuta, leitura e produgao de textos (PCNs, BRASIL, 1998, p.
65)

Concordamos com os PCNs (BRASIL, 1998) e conseqiientemente com toda a teoria
sobre o ensino da lingua e linguagem desenvolvidas principalmente durante as décadas de
1980 e 1990 que constituem tais pardmetros. E o texto, como deixa claro o documento e antes
dele Geraldi (1997b), o ponto de partida e chegada de todo o processo de ensino-
aprendizagem de LM, pois através dele a lingua se transforma, as interpretagdes de mundo se
constroem pela linguagem e os sujeitos se constituem.

Para entrelacar uso e reflexdo, de forma que a segunda sirva o primeiro, a sugestao dos
PCNs (BRASIL, 1998) € o trabalho com oficinas. Tal sugestdo é corroborada por vdarios
estudos atuais sobre ensino de LM (GERALDI, 1984, 1996, 1997a, 1997b; BRITTO,1997a;
BENITES, 1998; BORDINI, 1998; PAZINI, 1998; SERAFINI, 2003; ZANINI, 2003).

Sdo situagdes em que as atividades de escuta, leitura e producdo de textos
orais e escritos, bem como as de andlise lingiifstica se inter-relacionam de
forma contextualizada, pois quase sempre envolvem tarefas que articulam
essas diferencas praticas, nas quais faz sentido, por exemplo, ler para
escrever, escrever para ler, decorar para representar ou recitar, escrever para
nido esquecer, ler em voz alta, falar para analisar depois etc (PCNs,
BRASIL, 1998, p. 87).

Para nds este ponto de ligagdo entre a teoria e a pratica, denominado nos PCNs
(BRASIL, 1998) de projeto e, em Pazini (1998), Camps (2006), Jolibert (2006) entre outros,

tratado também como oficina, é o lugar no qual a interacdo verbal entre os sujeitos



18

envolvidos® no processo ensino-aprendizagem constroem a melhoria da competéncia
comunicativa do aluno para que este possa realmente atuar na sociedade letrada® na qual
vivemos.

Trata-se de um caminho apontado pelos PCNs (BRASIL, 1998) para ligar as teorias
lingiiisticas a prética de uso da lingua. Mais adiante discutiremos de forma mais aprofundada
os projetos ou oficinas. Agora, € necessdria a discussdo do uso e (re) constru¢do da lingua e da
linguagem pela interacdo na sociedade para podermos transportar esses conceitos para as
aulas de LM, pois se espera que nas salas de aula as praticas pedagdgicas déem conta de seus

reais objetivos.
1.2.1 Trabalho com lingua e linguagem: uma questao histérica e social.

As modernas teorias sobre o ensino-aprendizagem de LM indicam os pressupostos
interacionistas como norteadores de uma prética eficiente para se conseguir que, ao final da
educagdo basica, os alunos estejam usando a LM competentemente em suas instancias publica
e privada (GERALDI, 1996), na forma oral e escrita, tanto na produgdo oral e escrita quanto
na escuta e leitura de textos.

Entretanto, a nosso ver, ndo é apenas uma questdo de dominio de pressupostos pelos
professores. Se assim fosse, depois de tantos cursos e documentos levados até os profissionais
da educagdo durante os cursos de capacitacdo desde o inicio da década de 90 na rede estadual
de ensino do Parand, com certeza, ja estariamos obtendo sucesso no ensino de leitura e
producdo de texto. Contudo, de acordo com os varios testes aplicados pelos governos estadual
e federal nos alunos, em vérios niveis da educagdo bdsica, o ensino de leitura e producdo de
texto estd longe de alcangar o sucesso.

E preciso que os educadores se tornem pesquisadores e olhem tais pressupostos de

uma forma mais aprofundada para apreendé-los realmente e trabalhar o ensino da LM de

? E necessdrio fazer a distingdo entre o sujeito professor mediador do processo em relagdo ao sujeito-aluno.
Enquanto aquele detém uma melhor competéncia lingiiistica e é preparado pedagogicamente, este apesar de
deter, também, competéncia lingiiistica que lhe permite atuar nos contextos dos quais participa, além de
encontrar-se num nivel de desenvolvimento considerado inferior, é também o alvo do processo ensino-
aprendizagem.

? Quando usamos a expressio “sociedade letrada” ndo nos referimos a sociedade capaz de decodificar o cédigo
escrito, ou seja, a sociedade alfabetizada. Usamos a concep¢do de Mortatti (2004) na qual letrada tem a ver com
a insercdo da sociedade numa cultura de super valorizacido da escrita, onde todos os “(...) valores, atitudes e
crengas sdo transmitidos por meio da linguagem escrita e que valoriza o ler e o escrever de modo mais efetivo do
que o falar e o ouvir (...)” (MORTATTI, 2004, p. 98).
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forma interacional como esta é socialmente usada. E mais que a aplicacdo de novas formas de
se ensinar, € a verdadeira compreensdo do que € e como sdo usadas a lingua e linguagem na
sociedade para a construgdo, pela reflexdo, de momentos de ensino e, conseqiientemente, de
aprendizado real.

Antes de discutirmos o Interacionismo no ensino-aprendizagem de lingua, precisamos
conceituar lingua e linguagem como as atividades humanas, tanto constituidas na interagao
entre os sujeitos quanto construtoras da prépria interagao e dos sujeitos envolvidos.

O uso da lingua, ou seja, o seu funcionamento em contextos sociais variados, orienta-
nos para praticas de linguagem, atividades humanas nao existentes fora da intera¢do, no caso

aqui, da interagdo verbal.

A verdadeira substancia da lingua nfo € constituida por um sistema abstrato
de formas lingiiisticas nem pela enunciagdo monoldgica isolada, nem pelo
ato psicofisiolégico de sua producdo, mas pelo fendmeno social da
interacdo verbal, realizada através da enunciacdo ou das enunciacdes. A
interacdo verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua.
(BAKHTIN, 1992, p. 123)

Segundo Geraldi (1996), a lingua € o instrumento constituido, social e historicamente,
pelas interagdes entre os individuos, constantemente reconstituida, visto que os homens
continuam interagindo verbalmente, transformando-se e transformando tudo a sua volta,
inclusive a lingua. Ela é o conjunto de simbolos, ainda segundo o mesmo autor, resultantes de
muitas interacdes realizadas para compreender o mundo e tudo o que nele existe.

Ja a linguagem € a constru¢do pelo homem de sistemas simbdlicos com os simbolos
exteriores a ele, ja internalizados pelas interacOes verbais. Ao construir tais sistemas
simbolicos, realiza as tentativas de compreensdo do mundo. Portanto, a linguagem € mais
dinamica que a lingua. A partir do dominio desta, o sujeito pode se comunicar fazendo uso de

qualquer tipo de linguagem verbal.

7

E neste sentido que a linguagem é uma atividade constitutiva: é pelo
processo de internalizacdo do que nos era exterior que nos constituimos
como sujeitos que somos, €, com as palavras de que dispomos, trabalhamos
na constru¢do de novas palavras. Também aqui um trabalho ininterrupto.
Por isso a lingua ndo é um sistema fechado, pronto, acabado de que
poderiamos nos apropriar. No préprio ato de falarmos, de nos
comunicarmos com os outros, pela forma como o fazemos, estamos
participando, queiramos ou nao, do processo de constituicio da lingua.
(GERALDI, 1996, p. 67).

A lingua é, pois, o resultado de um processo que ndo € eternamente repetitivo, mas nao

completamente novo, sdo recursos expressivos previamente conhecidos, embora sempre
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reconstruidos pelo préprio uso, a servico da constituicio de novos sentidos, ou seja, das
atividades discursivas, que, por sua vez, sao definidas como linguagem (BRITTO,1997a;
GERALDI, 1997b; PCNs, BRASIL, 1998;).

Logo, lingua e linguagem sao atividades existentes apenas durante as interagdes
verbais humanas. Confirma-se, entdo, a releviancia do Interacionismo na constru¢do de
qualquer tipo de conhecimento e, assim, constrdi-se o saber, qualquer que seja ele, inclusive,
e, principalmente, o lingiiistico, na intera¢do verbal com o meio e com o outro.

Neste momento, faz-se necessdrio percorrer o raciocinio de Vygotsky. (1998), para
quem a lingua e a linguagem sdo aprendidas e desenvolvidas de fora para dentro; ou seja, €
preciso que haja, primeiramente, a interacdo externa com o outro para que o aprendizado se
internalize. Sob essa 6tica, o aprendizado eficiente se da na interacdo entre sujeitos com niveis
de desenvolvimento desiguais em que o sujeito em nivel inferior de desenvolvimento esteja
adquirindo o aprendizado e consiga aprender e desenvolver-se com a ajuda do outro. Trata-se
do que Vygotsky chamou de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). O aprendizado ideal
acontece, entdo, quando o aprendiz resolve tarefas conjuntamente. A ZDP, segundo Baquero
(2001), € o indicio de que o homem tem “um sistema de interagdo definido”, isto é, a ZDP
ndo se trata da conquista de uma capacidade subjetiva de aprender e se desenvolver, ¢ mais
uma caracteristica social humana aprender e se desenvolver pela interacio. Embora nem toda
situacdo de interacdo entre pessoas com competéncias desiguais leve ao desenvolvimento.

De acordo com Baquero (2001), o desenvolvimento sé acontece em situacdes de “boa
aprendizagem”, em situacdes planejadas pelo sujeito mais capaz de resolver os problemas
propostos, levando em consideracdo a capacidade ainda em constru¢do do sujeito menos
capaz. Os PCNs (BRASIL, 1998) ampliam a visdo do que seja uma boa aprendizagem,
quando discutem a mediagdo do professor no trabalho com a linguagem. Fazem isso, ao
afirmarem que as atividades devem ser planejadas levando-se em conta a competéncia
discursiva dos alunos. Esta competéncia permite dosar a apresentacdo de situagdes ja

conhecidas ou de outras ndo muito conhecidas.

Nessa perspectiva, pode-se dizer que a boa situacdo de aprendizagem ¢é
aquela que apresenta contetidos novos ou possibilidades de aprofundamento
de conteidos ja tematizados, estando ancorada em conteidos ja
constituidos. Organizd-la requer que o professor tenha clareza das
finalidades colocadas para o ensino e dos conhecimentos que precisam ser
construidos para alcangéd-las (PCNs, BRASIL, 1998, p. 48).
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Também para Bakhtin a lingua e a linguagem nao existem antes das interagdes entre
os sujeitos, pois “ndo € a atividade mental que organiza a expressdo, mas, ao contrdrio, € a
expressdo que organiza a atividade mental, que a modela e determina sua orientacao”
(BAKHTIN, 1992, p. 112). Conhecemos sim um sistema lingiiistico (lingua) anterior a nos,
mas também constituido por interagdes e que chega até nés mediado por ele mesmo dentro de
processos de interacao (linguagem); ambos, lingua e linguagem (além dos préprios sujeitos),
sdo (re) construidos social e historicamente conforme sdo usados (e usam) dentro de um

contexto também influenciador.

Nao hé, portanto, uma elaboragdo discursiva a priori, uma construgdo
imanente do discurso, mas sua formulacdo estd intrinsecamente relacionada
as condicdes de producdo e as dire¢des proposicionais que engendra num

determinado contexto (GARCEZ, 1998, p. 57).
Se € por meio da internalizagdo (VYGOTSKY, 1998) ou monologizacio (BAKHTIN,
1992), processo de construcdo do interno pelo externo, que os seres humanos constituem-se e
constroem tanto lingua quanto linguagem, entdo tal processo ndo pode ficar fora da sala de
aula. E conveniente que se abram espacos nas aulas de LM para a interacio real. Mais que a
aceitacdo do discurso do professor pelo aluno, € oportuno que todos os interlocutores
envolvidos nas aulas (professor e alunos) reflitam sobre os tipos de linguagem usados em
todas as instancias nas quais os individuos interajam, para que, assim como nas interagcdes
verbais ocorridas na sociedade, na escola seja oportunizada niao s6 apropriacdo de sistemas
lingiifsticos ja existentes, mas a (re) constru¢do da lingua, da linguagem e dos préprios
interlocutores. Para nds, professores, ¢ uma questdo de aceitar as diferencas lingiiisticas e
culturais existentes e democratizar a lingua, percebendo todas as suas variedades,

principalmente aquelas que nao fazem parte da vida social do educando e sdo privilegiadas

pela sociedade letrada.

No processo pedagdgico, ndo se trata de substituir uma variedade por outra
(porque uma € mais rica do que a outra, porque uma € certa e a outra errada
etc), mas se trata de construir possibilidades de novas interacdes dos alunos
(entre si, com o professor, com a heranca cultural), e é nestes processos
interlocutivos que o aluno vai internalizando novos recursos expressivos, e
por isso mesmo novas categorias de compreensdo do mundo. Trata-se,
portanto, de explorar semelhancas e diferencas, num didlogo constante e
ndo preconceituoso entre visdes de mundo e modos de expressd-las
(GERALDI, 1996, p. 69).
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No entanto, quando falamos na (re) constru¢do de lingua e linguagem dentro de
processos de interagdo, ndo estamos nos referindo a producdo oral/escrita e escuta/leitura de
palavras apenas, como se construissemos vocabulos, armazenando-os usando-0s na montagem
de estruturas lingiiisticas para a interacdo. A (re) construcdo da lingua e da linguagem
acontece dentro de uma enunciaciao produzida por um sujeito, destinada a outro, dentro de um
contexto social e histérico. Queremos dizer aqui que a lingua e a linguagem sao usadas e (re)
construidas pelos sujeitos em momentos de interacio somente pelos discursos

lingiiisticamente representados nas formas orais e escritas, ou seja, por textos.

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

Isso quer dizer que ndo se estuda a lingua e a linguagem para serem usadas em
momentos posteriores. O estudo deve ocorrer concomitantemente ao uso (BRITTO, 1997a).

Britto (1997a) aponta a ocorréncia da escrita e leitura apenas como exercicios sem
sentido e desligados de contextos como um dos maiores problemas das aulas de LP. E preciso
construir situacdes de ensino nas quais sejam necessdrios um contexto histérico e social real e
a interacdo também real entre os sujeitos envolvidos, assim surge o texto. Apenas ai os alunos

trabalhardao verdadeiramente com a lingua e a linguagem em momentos de interacao.

Em suma, o ensino de portugués, ou, mais exatamente, o ensino da escrita,
pressupde a insercao do sujeito no mundo da escrita, o que, por sua vez, sO
ocorrerd na medida em que se lhe permite o uso de sua palavra e houver
razdo para tanto (BRITTO, 1997a, p. 110).

Portanto, o aprendizado de LM nas salas de aula s6 ocorre pelo texto, porque a lingua
e a linguagem somente sio usadas e constituidas por textos. Fazemos, aqui, um paréntese para
justificar tal afirmativa.

Geraldi (1997b) afirma que o texto é o lugar dentro do qual as palavras e as frases t€ém
sentido, é através do texto que o individuo se torna social e constréi a histéria. E pelo texto
que ocorre toda interacdo verbal humana, seja ele de que tamanho for, estando em qualquer

. ~ .. 4
situagdo, sendo ele oral ou escrito .

* Sabemos da existéncia de textos ndo verbais, que também servem a interacdo humana, no entanto, interessa-
nos, aqui, apenas o texto verbal.
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Koch (2002) define o texto como ato comunicativo existente num universo complexo
de acdes humanas com uma superficie lingiiistica linear e, subjacente a ela, uma organizagdao
ndo linear de sentidos e inten¢des que estdo no texto e em seu contexto. Em ambas as
defini¢des, nds percebemos que a lingua e a linguagem sé existem por meio de textos. Ha de
se observar, entretanto, que nao estamos eliminando, das aulas de LP exercicios com partes
menores dos textos, os quais servem para a reflexdo da lingua e linguagem e melhoria do uso.
Para nds, quando o professor propde tais exercicios para reflexao e melhoria da competéncia
comunicativa, a razdo deles continua sendo o texto.

O texto é, a0 mesmo tempo, o meio pelo qual se ensina e o objeto desse ensino. De
acordo com Britto (1997a), nés precisamos usa-lo na escola como forma de interagc@o entre os
sujeitos e jamais como pretexto para exercicios para se alcangar uma lingua ideal e estética.

Como fazer isso é 0 que veremos a seguir.

1.2.2 Da redacao a producao de texto: o artificial da lugar ao real.

Ao entrar numa escola, assim como em tantos outros contextos sociais, o individuo se
comunica e age sobre o outro por meio de textos orais ou escritos. Por isso, nds, professores,
ndo podemos ter a ilusdo de que nossos alunos passam a usar a lingua e a linguagem
socialmente, apenas quando vém para a sala de aula. Nela, eles esperam — e devem —
encontrar condi¢des que lhes favorecam a ampliacio de sua competéncia lingiiistica e
comunicativa, a fim de interagirem nas reais situacdes comunicativas de que participam.

No entanto, em uma sociedade letrada e moderna como a nossa, ha textos escritos e até
orais mais elaborados, usados em situacdes mais formais, situagdes essas ainda ndo
conhecidas pelo aluno, ou das quais participou apenas como receptor. Textos assim devem ser
acessados, principalmente, por alunos advindos de classes sociais menos privilegiadas, ja que
estes tém pouco contato com a variedade de lingua padrdo formal escrita. A escola estd
reservada essa tarefa, ja que um de seus objetivos, por meio, principalmente das aulas de LM,
€ aumentar e melhorar a competéncia comunicativa destes alunos nos onze anos da educacido
basica. Entretanto, diferentemente de ensinar textos como atividades sociais, nas aulas de
lingua, parece-nos que temos nos dedicado a ensinar textos como atividades escolares, as
quais, fora dos muros da institui¢do, ndo existem; ou seja, temos ensinado redacao.

Ja ha algum tempo, muitos estudiosos do ensino da escrita (BRITTO, 1997a, 1997b;
GERALDI, 1997b; SERAFINI, 2003, entre outros) t€ém diferenciado producdes escritas com

funcdo social (producdo de texto), de producdes escritas feitas como meras atividades
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escolares que nao teriam sentido fora da escola (redac@o). No entanto, apesar de parecer estar
muito clara a distin¢@o entre producao textual e redagdo e, teoricamente, a questao estar bem
adiantada, inclusive entre grande parte dos professores de LM, na prética de sala de aula,
ocorre a mera troca de uma terminologia por outra. A formulagdo de novos conceitos
(tedricos) sobre a producdo escrita parece ndo ter ultrapassado os niveis de um discurso
intertextualizado, mas ndo internalizado, compreendido como norte de novas e significativas
acoes pedagdgicas.

Apesar de o assunto ja ter sido muito discutido, faremos um breve levantamento da
diferenciacdo entre producdo de texto na escola e redacdo, marcada pela apresentacdo das
caracteristicas de ambas. Essas consideracdes sdo importantes para a andlise dos textos —
corpus — deste nosso trabalho.

Ao concebermos a lingua e linguagem como lugar de interagdo entre interlocutores, ha
mais elementos para serem levados em conta que apenas o cddigo, a estrutura formal da
lingua, ou o que o locutor — a que, independentemente da teoria abordada no momento,
também denominaremos, doravante, autor — pensa e sabe sobre o assunto a ser organizado em
forma de texto.

Mesmo depois de muitas discussdes sobre a importancia de tornar a escrita na escola
um trabalho de interacdo social, como € fora dela, pois é esse um dos nossos objetivos como
professores, o ensino de escrita ainda é bastante artificial, limitando-se, muitas vezes, ao
ensino de normas. Segundo Britto (1997a), ensina-se texto na escola como se fosse algo que
pudesse estar desvinculado do discurso do autor, de sua intencionalidade através desse
discurso e da sua tentativa de agir sobre o outro, como se apenas a aplicacdo de regras e

normas pudesse garantir o sucesso do texto.

A concepgdo subjacente € a de que leitura e escritura sdo habilidades
independentes do dominio dos discursos que portam e que o sujeito pode
adquiri-las com treino e assimilag¢do de regras. (BRITTO, 1997a, p. 109).

Faltam as redacdes, segundo Britto, algumas condi¢des, que em situacdes de escrita
real estariam presentes, como: ter uma necessidade para escrever — ninguém escreve um texto,
fora da sala de aula, sem ter uma razdo para fazé-lo, sem assumir-se como um sujeito inscrito
social e historicamente; ter alguém para quem dizer, um interlocutor real, com o qual o autor
queira estabelecer algum tipo de comunicacdo e sobre o qual queira agir; e olhar para a

linguagem como a institui¢do que fard a mediacdo entre o0 mundo e o homem e nao apenas
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como um c6digo pronto que, ao ter suas regras obedecidas, garante o sucesso da produc¢do
textual.

Essas condicdes, presentes em qualquer producdo de texto numa situagdo de
comunicacdo e interacdo verbal real fora da escola, precisam ser levadas em conta dentro das
salas de aula para podermos obter textos e ndo redagdes em nossas aulas de producdo escrita.

Os PCNs (BRASIL, 1998), quando discutem os eixos em torno dos quais se articulam
os contetidos da disciplina Lingua Portuguesa (USO e REFLEXAO), informam que dentro do
eixo “uso” € que se dd o processo de interlocucao, portanto, ao escrever na escola, o aluno,
como qualquer outra pessoa a qual queira se comunicar e interagir através da lingua escrita,

deve levar em conta:

1. historicidade da linguagem e da lingua;

2. constituicdo do contexto de produgdo, representacdes de mundo e
interacdes sociais:

sujeito enunciador;

interlocutor;

finalidade da interacao;

lugar e momento de produgao;

3. implicagdes do contexto de producdo na organizagdo dos discursos:

restricoes de conteido e forma decorrentes da escolha dos géneros e
suportes. (PCNs, BRASIL, 1998, p. 35)

Geraldi (1997b) discute as condi¢cdes que devem estar presentes durante o processo de
escrita, na escola, a fim de que possa ser considerado como tal e ndo apenas uma redacgdo.
Para o autor, na escola, hd muita escrita e pouco texto, porque as respostas para as condi¢des
de producdo de texto sdo diferentes das obtidas em situagdes reais de producdo. O texto, na
sala de aula, ndo tem as mesmas funcdes que tem fora dela. A producdo de texto s existe
quando seu autor tem a necessidade de dizer e para isso organiza seu texto observando as
condic¢des de producao.

Ja a redacdo em sala de aula é uma atividade dada para o aluno aprender a escrever
para momentos posteriores, tirando do texto suas principais caracteristicas, pois a escrita
exige no momento de sua construcao a clareza das condi¢des de producdo.

Serafini (2003) também faz a diferenciacdo entre produzir textos e fazer redacdes. Para
a autora, a causa de ndo ensinarmos nossos alunos a produzir textos e sim a cumprir
atividades escolares sem valor social € a artificialidade das atividades. O fato de o professor
ndo se assumir como interlocutor, mas apenas como corretor de textos, contribui para essa

situacdo de artificialidade. Isso ocorre, por exemplo, quando os assuntos/temas sdao escolhidos
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somente pelo professor que, ao desconsiderar as experiéncias vividas pelo aluno, coloca-os
face a uma situagdo irreal de interlocu¢do. Ou seja, ndo propomos aos nossos alunos uma

atividade social de interacdo através do texto, mas apenas uma tarefa a ser cumprida.

As redagdes de nossa escola ndo incentivam a escrita porque sdo vistas
como uma tarefa escolar que ndo envolve o aluno pessoalmente; de fato,
elas ndo tém uma correspondéncia no mundo “real” e freqiientemente
tratam de assuntos de pouco interesse dos alunos, porque nao tém relagdo
com sua experiéncia. (...) Enfim, os criticos da reda¢do observam que ela é
uma producdo lingiifstica ané6mala, uma vez que ndo tem um destinatario
real. Na realidade ela é escrita para o professor ndo como pessoa a quem se
comunica algo, como ocorre com toda mensagem, mas como avaliador.
(SERAFINI, 2003, p. 160)

Para haver produgdo de texto e nao redagcdo parece-nos bastante motivador criar
situacdo de leitura e de producdo de textos em que os sujeitos envolvem com as atividades
decorrentes do processo.

Segundo Koch (2002), o texto é uma atividade verbal, consciente, criativa (sdo
necessdrias estratégias de dizer e que precisam ser desenvolvidas pelo autor), intencional (€
pelo texto que o falante/escritor vai mostrar o que quer, e ele sempre quer algo) e interacional
(sem um alguém para o qual se queira dizer, porque se espera uma resposta, ndo ha causa para
dizer).

Fica claro que, para todos os estudiosos sobre producdo textual, produzir um texto é
um trabalho, e ndo um dom, pois exige esforco, planejamento, leituras, revisao, reescrituras.
Esse conceito de escrita como trabalho estd bem claro em Fiad & Mayrink-Sabinson (1991).
Estas autoras definem a escrita como “(...) uma constru¢do que se processa na interacao e que
a revisdo ¢ um momento que demonstra a vitalidade desse processo construtivo (...)”(FIAD &
MAYRINK-SABINSON, 1991, p. 55) e consideram o ensino-aprendizagem de escrita fruto
do trabalho de reescritas.

Se o texto € um trabalho que implica uma atividade verbal interacional, a leitura nao
pode estar separada da atividade de produ¢do, uma vez que o momento da leitura concretiza
tanto as interlocugdes entre o aluno autor e os dizeres anteriores ao texto que surge, quanto a
interlocugdo através do texto que surge prevista pelo autor/aluno durante a produgio.

Portanto, faz-se oportuna uma breve descri¢ao sobre as perspectivas pelas quais vemos

a leitura neste trabalho.
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1.2.3 Leitura como parte integrante e indissociavel do processo de producio escrita.

Lemos para interagir, porque somos seres cacadores de sentidos no outro (DASCAL,
1992). No entanto, dentro da sala de aula, o que era natural torna-se artificial, sem sentido,
vazio. Percebemos a dificuldade de ensinar leitura além da decifracao de codigos.

Segundo os PCNs (BRASIL, 1998), a leitura na escola toma contornos diferentes
daqueles do uso social da lingua, porque 14, assim como acontece com a producdo textual, 1€-
se para cumprir uma tarefa, enquanto na sociedade a leitura se dd pela interagdo e pela
producdo de sentidos (GERALDI, 1983; 1997b; SOLE, 1998).

Nosso trabalho ndo tem como foco o estudo e andlise de problemas com o ensino da
leitura. Contudo, entende-a como parte do processo de producdo de texto. Por isso, um
passeio pelas teorias que focalizam a concepcao assumida, faz-se pertinente.

A leitura é concebida, aqui, como um processo dialégico no qual o que foi dito se liga
a um outro dizer, o do leitor. Por isso, o que € lido ndo tem apenas uma significacdo, mas une-
se a0 mundo de conhecimentos do leitor, para que este construa os sentidos da leitura. E claro
que, as significacdes nao sao tao diversas das pretendidas pelo escritor.

Marcuschi (2005) aponta a leitura como algo mais que a ‘“‘simples apreensdo de
significados literais” (MARCUSCHI, 2005, p. 52); segundo ele, a leitura é uma producao
interativa e criativa.

Geraldi (1997b), para explicar o processo de leitura usa a seguinte figura, a qual

pensamos ser bastante pertinente:

O produto do trabalho da producdo se oferece ao leitor, e nele se realiza a
cada leitura, num processo dialgico cuja trama toma as pontas dos fios do
bordado tecido para tecer sempre o mesmo e outro bordado, pois as maos
que agora tecem trazem e tracam outra histéria. Nao sao maos amarradas —
se o fossem, a leitura seria reconhecimento de sentidos e ndo producio de
sentidos; ndo sdo maos livres que produzem o bordado apenas com os fios
que trazem nas veias de sua histdria — se o fossem a leitura seria um outro
bordado que se sobrepde ao bordado que se 1€, ocultando-o, apagando-o,
substituindo-o. Sao maos carregadas de fios, que retomam e tomam os fios
que no que se disse pelas estratégias de dizer se oferece para a tecedura do
mesmo e outro bordado. (GERALDI, 1997b, p. 166).

Assim, a leitura é um processo de interlocucao, no qual se tem a palavra do autor que é
contraposta a do leitor, aquela ndo € vazia de contetdo, mas deixa espacos em branco que sdao
preenchidos com a contrapalavra do leitor, por meio das pistas que o autor deixou.

Relacionam-se, entdo, durante o processo de leitura, o autor do texto, as expressoes
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lingiiisticas escolhidas (pensando-se no interlocutor a quem destinaria o texto), o mundo no
qual autor, texto e interlocutor estio inseridos e a visdo deste mundo que os sujeitos tém.

Para Marcuschi (2005a), ha algumas condi¢des para que o processo de compreensao
de textos ocorra tanto na modalidade escrita quanto na modalidade oral. Tais condig¢des
corroboram o que vem sendo dito até agora sobre leitura.

a) Tanto o autor quanto o interlocutor t€m um sistema lingiiistico comum;

b) Os interlocutores tém conhecimentos comuns relevantes;

¢) O texto tem de ser coerente;

d) A compreensdo s6 ird acontecer dentro de uma situagdo concreta de interagcdo. Logo,
os interlocutores tém interesse de compreender um ao outro e, por isso, cooperam
entre si.

e) Como os interlocutores interagem e cooperam, aceitam que ha varias possibilidades de
significados;

f) Para encontrar a compreensdo mais adequada, ja que sdo muitas, se valem do contexto
textual;

g) Conhecimentos sobre géneros textuais ajudam a delimitar melhor a significagdo mais
adequada.

Essas condicdes se realizam naturalmente (para quem € um leitor competentes)
durante a constru¢do de significados por meio da leitura na sociedade, pois lemos socialmente
porque temos algum objetivo (SOLE, 1998), como temos quando escrevemos na sociedade. Ja
na escola, a leitura é uma atividade de busca de respostas para perguntas feitas pelo professor
ou pelo livro didético quando deveriam ser feitas pelo leitor.

As condi¢Oes citadas por Marcuschi (2005a), a nosso ver, explicam de uma forma
bastante clara o que acontece no processo da leitura, gracas ao desejo de interacdo do leitor,
que, no entanto, ¢ impossivel em situacdes muito artificiais. Nao queremos dizer, entretanto,
que a criacdo de momentos de leitura real em sala de aula ndo possam acontecer. Para isso,
como veremos mais adiante, existe o planejamento feito pelo professor de acordo com
propostas interacionistas do ensino da lingua. Sao situacdes criadas, possibilitadoras de

leituras interacionais como acontece fora da sala de aula.

> Para os PCNs, “Um leitor competente sabe selecionar, dentre os textos que circulam socialmente, aqueles que
podem atender a suas necessidades, conseguindo estabelecer as estratégias adequadas para abordar tais textos. O
leitor competente € capaz de ler as entrelinhas, identificando, a partir do que estd escrito, elementos implicitos,
estabelecendo relagdes entre o texto e seus conhecimentos prévios ou entre o texto e outros textos ja lidos”
(BRASIL, 1998:70)
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z

Outro problema bastante presente quando se 1€ na escola é a desvinculagido entre
leitura e produgdo. Enquanto na sociedade, leitura e produgdo sdo duas facetas de processos
de intera¢ao, na escola elas s@o apresentadas como atividades dispares.

De acordo com Geraldi (1997b), leitura e producdo estdo interligadas de duas

maneiras. Por um lado a leitura:

(...) incide sobre “o que se tem a dizer”, pela compreensdo responsiva que
possibilita, na contrapalavra do leitor & palavra do texto que se 1€; do outro
lado, ela incide sobre “as estratégias do dizer” de vez que, em sendo um
texto, supde um locutor/autor e este se constitui como tal da mesma forma
apontada por nés na producio de textos(...) (GERALDI, 1997b, p. 166).

Concordamos com essa prerrogativa, pois, se somos cacadores de significado no outro,
se buscamos sempre a interacdo, para montarmos O nosso proprio discurso € nos
constituirmos, precisamos ouvir e discutir com o outro, presente no momento da interagdo,
pessoalmente ou, no caso da leitura, através do texto impresso. E natural, entdo, que a leitura
seja um momento de reflexao sobre a palavra alheia e confronto entre essa palavra e a nossa,
para construirmos a nossa nova palavra. E nesse embate de idéias, nessa conversa autora de
novos sentidos, ndo colocamos em jogo apenas o tema, “o que” se diz, mas também o “como”
se diz, ja que desejamos o sucesso do processo de interacao.

Nao € nosso objetivo aqui esgotar possibilidades de como se deve ensinar leitura em
sala de aula de acordo com uma perspectiva interacionista. Mas a idéia de leitura e producao
como facetas indissocidveis de um mesmo processo de interac@o e construcdo de significados,
de leitura como parte constituinte do processo de producio é um conceito assumido na andlise
do corpus do nosso trabalho. Mas como fazer? Como constituir na sala de aula momentos de
leitura e principalmente producdo, conscientes, criativos, intencionais e interacionais?

E grande, hoje, a aposta nas oficinas de producdo de texto.
1.2.4 Oficinas de producao de texto: um caminho.

Observamos que o trabalho diferencial das oficinas € tornar as atividades de ensino-
aprendizagem de LM, atividades sociais de uso da lingua, diferentemente do que € feito com
as redacdes escolares.

Martins (2001) corrobora a importancia das oficinas quando discute as mudangas pelas
quais o sistema de ensino deve passar para acompanhar as transformacdes sociais. As

novidades devem vir para que:
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e A escola deixe de ser apenas a tradicional repassadora e cobradora
de contetidos para se tornar centro de aprendizagem significativa
desses mesmos conteudos;

e O professor abandone a fungdo de mero informador de
conhecimentos para se tornar o condutor do aprender a aprender;

® O tradicional método livresco ndo seja tdo valorizado e se implante
a dindmica de trabalho investigativo com reflexdo —descoberta-
reflexdo. (MARTINS, 2001, p. 32).

A partir de tais constatagdes, o autor sugere o trabalho com oficinas, as quais chama
de “Pedagogia de Projetos” ou “trabalhar com projetos na escola”, como um caminho para
alcancar um sistema educacional o qual atenda as necessidades sociais do momento.
Necessidades essas que integram o saber com o fazer, a teoria com a prética, o conhecimento
ja construido pelo homem com a produ¢ao do novo, a resolucdo de problemas existentes na
sociedade, da qual o aluno participa, com os contetidos construidos e sistematizados pelo
homem ao longo de sua histdria, os quais sdo recuperados em sala de aula.

O trabalho pedagégico através de oficinas apresenta algumas caracteristicas, as quais,
na esséncia, constituem as condicdes de producdo e que devem sempre estar presentes:

v Linguagem dialégica e interacionista de Bakhtin e socioconstrutivista de
Vygotsky — ter para quem dizer. (PAZINI, 1998; ZANINI, 2003);

v Escrita como trabalho (FIAD & MAYRINK-SABINSON, 1991),
conseqiientemente, leitura, escuta e fala também como trabalho — ter uma estratégia para
dizer. (PAZINI, 1998; SERAFINI, 2003; FORT & RIBAS, 2006);

v A reflexdo tedrica do professor (PAZINI, 1998). O professor precisa conhecer
as teorias e ser um pesquisador (JOLIBERT, 2006) para poder inovar em sala e melhorar tais
teorias (FORT & RIBAS, 2006);

v O objetivo do ensino é a melhora da competéncia comunicativa (PAZINI,
1998), ja que o aluno aprende a adequar o texto as condi¢des de producdo (PCNs, 1998
ZANINI, 2003) e construir conhecimentos sobre a lingua e seus usos reais durante o processo
(CAMPS, 2006). Por isso a oficina/projeto diminui a artificialidade de producao de texto na
escola (PAZINI, 1998; BENITES, 1998; ZANINI, 2003).

v Tem por objetivo uma atividade final comum e concreta — uma razao para dizer
(KAUFMAN E RODRIGUEZ, 1995; PAZINI, 1998; PCNs, BRASIL, 1998; ZANINI, 2003;
SERAFINI, 2003; CAMPS, 2006; FORT & RIBAS, 2006)
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v Exige trabalho com variados géneros textuais em situacdes reais de uso da
lingua — estratégia para dizer. (KAUFMAN E RODRfGUEZ, 1995; PAZINI, 1998;
BENITES, 1998; PCNs, BRASIL, 1998; SERAFINI, 2003; JOLIBERT, 2006);

v O professor € observador, estimulador, criador de situacdes de aprendizagem,
aprofunda conhecimentos, mediador, facilitador, usa estratégias para detectar problemas
relacionados com o objetivo e propde solucdes para esses problemas (BENITES, 1998;
PAZINI, 1998; ZANINI, 2003; CAMPS & SANTASUSANA, 2006; JOLIBERT, 2006).
Segundo Jolibert (2006), o professor “cria condi¢des favordveis a “auto-socioaprendizagem”
das criancas, mediante a interacdo cotidiana com a vida social, com textos escritos € com 0
vasto mundo que as envolve” (JOLIBERT, 2006, p. 223);

4 Exige do aluno-autor: planejamento, textualizacdo e revisdo, ou seja, o aluno
precisa ter todas as condi¢des de produgdo, e do professor: proposta, execugao e avaliagdao da
oficina (KAUFAMAN E RODRIGUEZ, 1995; BENITES, 1998; PAZINI, 1998; CAMPS,
2006; JOLIBERT, 2006);

4 Leitura, escuta, produgdo oral e escrita e andlise lingiiistica sdao atividades
lingiifsticas que se inter-relacionam de forma contextualizada — ter o que dizer e como dizer
(PAZINI, 1998; PCNs, BRASIL, 1998; SERAFINI, 2003; CAMPS, 2006; CAMPS E
SANTASUSANA, 2006);

v As oficinas s@o situagdes nas quais o aprendizado ocorre pela interacdo entre
aluno/professor e aluno/aluno (BENITES, 1998; SERAFINI, 2003; ZANINI, 2003; CAMPS,
2006; FORT & RIBAS, 2006; JOLIBERT, 2006);

v As experiéncias de vida do professor e do aluno sdo importantes e ajudam a
construir o conhecimento e o proprio projeto (BENITES, 1998; JOLIBERT, 2006). O assunto
do projeto faz parte da vida de todos os envolvidos (SERAFINI, 2003; JOLIBERT, 2006);

4 Exercicios especificos sobre a linguagem sdo trabalhados durante o projeto,
desde que ajude no aprendizado global da linguagem (KAUFMAN & RODRIGUEZ, 1995;
CAMPS, 2006; CAMPS & SANTASUSANA, 2006; FORT & RIBAS, 2006);

4 A avaliagdo do projeto com todas as suas atividades e resultados € constante
para ajudar o aluno a se conscientizar sobre suas dificuldades, procurar caminhos para
resolvé-las e por meio de uma avaliacdo final (formativa) organizar aquilo que ja aprendeu
(CAMPS, 2006; JOLIBERT, 2006);

4 Toda a aprendizagem ocorre durante a produ¢do e os problemas sdo

solucionados durante as tarefas — ter o que dizer e como dizer (FORT & RIBAS, 2006);



32

v Numa oficina de producdo a leitura é imprescindivel — ter o que dizer
(ZANINTI, 2003; CAMPS, 2006);

v A motivagdo € essencial e constante, pois s6 se aprende a lingua se houver o
desejo — ter uma razao para dizer (CAMPS & SANTASUSANA, 2006);

v Os conhecimentos a serem construidos pelos alunos sdo aqueles que fazem
parte do uso da lingua em todas as suas situacdes de uso numa sociedade e acontecem de
forma integrada como acontece fora da escola (CAMPS & SANTASUSANA, 2006);

4 Antes da decisdo final sobre como serd o trabalho, o aluno tem tempo para
refletir JOLIBERT, 2006);

v A reescrita € feita com a ajuda do outro (professor ou colega com nivel de
desenvolvimento maior), pois ai ocorre o aprendizado ideal (VYGOTSKY, 1998;
BAQUERO, 1998). Ela é uma necessidade, porque o aluno deseja alcancar um objetivo
concreto — ter o que dizer, para quem dizer, como dizer, uma razdo para dizer (PCNs,
BRASIL, 1998; SERAFINI, 2003; ZANINI, 2003; JOLIBERT, 2006);

4 A proposta é negociada entre alunos e professor (PAZINI, 1998; ZANINI,
2003; FORT & RIBAS, 2006). Segundo Jolibert (2006), ha dois projetos: um de realizagao
das atividades, planejado juntamente por professor e alunos; e outro didatico do professor, que
contém as aprendizagens de conteudos sistematizados da disciplina, pois estamos falando de
uma instituicdo educativa (FORT & RIBAS, 2006). Este planejamento didatico é importante
para que o professor, sempre que necessdrio, reveja sua proposta (KAUFMAN E
RODRIGUEZ, 1995) e organize as atividades de acordo com o desenvolvimento dos alunos
(BORDINI, 1998; VYGOTSKY, 1998; BAQUERO, 1991). Todo esse trabalho de planejar as
atividades em conjunto cria o comprometimento real do aluno (PCNs, BRASIL, 1998;
JOLIBERT, 2006), pois ele sabera o que ird aprender (CAMPS, 2006).

As oficinas de producdo textual sdo, dessa forma, mais naturais que as atividades de
redacdo escolar, ja que fazem com que o aluno torne-se sujeito do seu dizer e tenha a quem
dizer como acontece em qualquer texto produzido fora da sala de aula e por isso ache
necessario revisar seu texto para melhorar sua prépria competéncia comunicativa, pois deseja
alcancar seu objetivo com sucesso, agir sobre o outro. “E para essa dire¢do que aponta o
trabalho das oficinas pedagdgicas, pois elas sdo tentativas de atenuar a artificialidade da
producdo de textos na escola” (PAZINI, 1998, p. 5).

Com as situacdes de producdo de texto, conseqiientemente de leitura, bem construidas,

organizadas e planejadas, como avaliamos as produgdes escolhidas para verificarmos se
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dentro do processo os textos produzidos se tornaram redacdes ou textos? Como olhamos para

os textos resultantes? A Lingiiistica Textual nos d4 a resposta.

1.2.5 Lingiiistica Textual: um caminho para a reflexio e avaliaciao dos textos.

A Lingiifstica Textual (LT) € a teoria que nos auxilia na andlise das producdes
resultantes da atividade pedagégica de producdo de texto. Esta ciéncia se coaduna com a
perspectiva interacionista do ensino de LM proposta pelos PCNs (BRASIL, 1998), pelo
Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado do Parand (1990) e todos os estudiosos e
tedricos trazidos para dentro da pesquisa, porque toda a teoria levantada até agora, parte do
lingiiistico, mas ndo se prende apenas a ele. Assim também, LT observa, analisa e avalia
também o extra-lingiiistico como fator de constitui¢ao do texto.

A evolu¢do da LT nos mostra a mudang¢a da maneira de olhar para seu objeto de
estudo. Da preocupagdo apenas com o estritamente lingiiistico, essa ci€ncia passou a estudar
também quais fatores extra-lingiiisticos estdo presentes e influenciam a producio textual, o
que o falante/escritor traz para o texto que é prévio ao proprio processo de produgdo do texto
e extremamente importante para a constitui¢cao dele (KOCH, 2004).

Da preocupagdo de como se juntam as partes menores de um texto, este visto como
uma frase complexa, ou, ampliando o conceito de texto para partes maiores que ‘“frases
complexas” formadas por uma gramatica sintdtico-semantica, at€ a inclusdo, nas analises de
processamentos textuais, do contexto extra-lingiiistico e de modelos cognitivos preexistentes
ao texto e necessarios para que ele aconteca, chegamos aos pressupostos da LT atual.

O contexto continua sendo muito importante, assim como o uso dos conhecimentos
armazenados sobre lingua e mundo (coisas e modelos de acles e relacdes que estdo no
mundo). No entanto a separacdo entre o interno (conhecimentos) e externo (mundo e as
relacOes existentes nele) para se analisar a producdo de texto € impossivel (KOCH, 2004).

Texto, aqui, € lugar de interacao, onde o homem se constréi enquanto o produz.

A producido de linguagem constitui atividade interativa altamente complexa
de producdo de sentidos, que se realiza evidentemente, com base nos
elementos lingiifsticos presentes na superficie textual e na sua forma de
organizacdo, mas que requer ndo apenas a mobilizacio de um vasto
conjunto de saberes (enciclopédia), mas a sua reconstrucio — e a dos
proprios sujeitos — no momento da intera¢do verbal (KOCH, 2004, p. 33).

z.

E sobre essa perspectiva “sociocognitivo-interacionista” da LT que definimos o que é

texto e quais fatores para avaliagdo de textos nos guia na andlise do corpus da pesquisa.
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O objeto da LT € o texto, contudo nem sempre ele teve a mesma defini¢do. De acordo
com a evolugdo dessa ciéncia da linguagem, as formas de se definir texto variaram muito.

Segundo Koch (2002) texto ja foi sindnimo de um conjunto de frases interligadas,
conjunto de proposi¢cdes semanticas, seqiiéncia de atos de fala e resultado de processos
mentais.

Para nés interessa a mais nova concep¢ao de texto adotada pela LT, na qual texto é o
resultado de uma atividade interacional humana complexa representada pela superficie
lingiiistica. Além disso, ele, texto, € constituido, a0 mesmo tempo em que, constitui seus

interlocutores a medida que estes jogam com todos os seus conhecimentos de mundo

(enciclopédico, interacional, lingiiistico e de modelos textuais globais).

Em suma, a Lingiiistica Textual trata o texto como um ato de comunicagdo
unificado num complexo universo de agdes humanas. Por um lado deve
preservar a organizagdo linear que € o tratamento estritamente lingiifstico
abordado no aspecto da coesdo e, por outro, deve considerar a organizag¢do
reticulada ou tentacular, ndo linear portanto, dos niveis de sentido e
intengdes que realizam a coeréncia no aspecto semdntico e fungdes
pragmadticas (KOCH, 2002, p. 27).

Define-se texto aqui como o lugar de interacdo entre os interlocutores, no qual a
superficie lingiiistica traz a tona as inten¢des do autor e seus conhecimentos de mundo.
Interessa-nos entender e analisar, segundo os pressupostos da LT, se a superficie dos textos
aqui analisados mostra tais intenc¢des eficientemente ou nao, para podermos verificar se se
tornaram textos ou redagdes.

Neste cendrio, duas questdes se pdem como passiveis de retomada e de consideragao:

a concepcao de lingua e de sujeito.

1.2.5.1 Lingua, linguagem, sujeito e texto: onde e como se da a interacao.

A interacdo pela linguagem ocorre entre sujeitos num espago a que denominamos
texto. Por isso, tdo importante quanto ter claras as concepg¢oes de lingua, de linguagem e de
texto, também o € deixar clara a concepcao de sujeito da linguagem, assumidas neste trabalho.

Embora nosso objetivo nao seja discorrer profundamente sobre essas concepgdes,
consideramos oportuno revisita-las, uma vez que elas nido se excluem, mas se completam,
quando passam a considerar o homem como sujeito do processo de interacdo. Assim, quando
assumimos a concepg¢do de lingua como pratica social, ndo deixamos de reconhecé-la também

como expressao do pensamento e como instrumento de comunicacao.
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A concepg¢do de lingua como representacdo do pensamento considera a lingua como a
mera exteriorizagdo do que foi formulado na mente do falante. Isso significa que, se essa
exterioriza¢dao nao for bem feita, o falante ndo compreende a lingua e conseqiientemente nao
se fard compreender.

Nesse contexto, o texto constitui-se apenas num produto 16gico do pensamento do seu
produtor e ndo dependerd em nada das condi¢des de sua producdo de texto. Ou seja, o
produtor apenas verbaliza no texto o que construiu mentalmente, enquanto o receptor s6
compreenderd os sentidos, considerando exatamente o que lhe foi exposto, seguindo o
percurso linear da produgdo. A comunicacdo verbal torna-se, pois, “uma forma de
telementation, ou seja, a transmissdo exata de pensamentos da mente do falante para a do
ouvinte” (KOCH, 2003, p. 14). Nessa concepgao, os sentidos atribuidos ao texto s6 dependem
do produtor. Por sua vez, ndo ha parceiros na constru¢do desses sentidos. H4d um sujeito
psicolégico, falante, tnico responsdvel por essa construcdo. Aquele que 1& o texto — o
ouvinte/leitor — resta apenas “descobrir a inten¢do do falante’” (KOCH, 2003, p. 14). Assim,
quem se propde a produzir um texto, se nao souber fazé-lo sem tropecos no uso da lingua, nao
sabe pensar porque ndo consegue representar o pensamento. Por isso, essa concepgdo é
insuficiente e unilateral, para abarcar todo o processo de constru¢do e de compreensdo dos
sentidos do texto.

A segunda maneira de ver a lingua, por entender que a representacdo do pensamento
tem ser feita mediante as estruturas que a organizam, ja que a lingua se presta a comunicagao,
desconsidera-a como expressdo do pensamento e passa a té-la como instrumento de
comunicacdo. Mais uma vez, tem-se uma visao unilateral, que pde em foco somente a lingua
que passa a ser vista como um c6digo que deve ser aprendido pelo falante para transmitir e
receber mensagens comunicativas. Se o emissor e o receptor dominarem esse codigo, que é
preestabelecido, convencionado, a comunicacdo se dard sem maiores problemas. Assim,
enquanto a lingua é o cddigo, a constru¢do dos sentidos representados no texto dependera
unicamente da codificacdo — pelo emissor — e da decodificagdo — pelo receptor. O homem —
sujeito do processo — ndao € um ser psicoldgico, capaz ou ndo de representar seu pensamento.
Torna-se um mero codificador ou decodificador de estruturas lingiiisticas assimiladas pela
repeticdo.  Os interlocutores, parceiros do jogo comunicativo, € o contexto de produgdo
textual sdo desprezados. A eles € designada a responsabilidade de codificar e de decodificar

mensagens.
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Para essa concepgdo, o falante tem em sua mente uma mensagem a
transmitir a um ouvinte, ou seja, informacdes que quer que cheguem ao
outro. Para isso, ele a coloca em cddigo (codificacdo) e a remete para o
outro através de um canal (ondas sonoras ou luminosas). O outro recebe os
sinais codificados e os transforma de novo em mensagem (informagdes). E
“a decodificagao” (TRAVAGLIA, 2002, p. 22 e 23).

A concepgdo de sujeito que emerge € aquela em que o sujeito tem a impressao de que

€ dono do que diz:

Ele tem apenas a ilusdo de ser a origem de seu enunciado, ilusdo necessaria,
de que a ideologia lanca mao para fazé-lo pensar que é livre para fazer e
dizer o que deseja. Mas, na verdade, ele s6 diz e faz o que exigem que faca
e diga na posi¢do em que se encontra. Isto é, ele estd, de fato, inserido em
uma ideologia, numa institui¢do da qual é apenas porta-voz: € um discurso
anterior que fala através dele (KOCH, 2003, p. 14).

Com a percep¢do de que o homem se constitui na e pela linguagem, passa-se a
entender que a lingua é uma pratica social que ocorre entre sujeitos que compartilham o
processo comunicativo. Logo, além de representar o pensamento humano e ser um
instrumento de comunicagdo, a lingua € o lugar de interagdo social. Isso implica o fato de que
o individuo ndo apenas exterioriza pensamentos ou organiza a fala através de um cédigo para
a mensagem ser decodificada pelo receptor, mas também realiza acdes, age, atua sobre o
interlocutor. Dai, entender-se que a lingua se realiza pela linguagem, ja que é posta em
movimento. Enquanto aquela € o sistema, esta ¢ a movimenta¢do desse sistema em funcao do

ato comunicativo.

A linguagem ¢é, pois, um lugar de interacio humana, de interagdo
comunicativa pela producio de efeitos de sentido entre interlocutores, em
uma dada situacdo de comunicacdo e em um contexto sdcio-histérico e
ideolégico. (TRAVAGLIA, 2002, p. 23)

O sujeito, por sua vez, é concebido realmente como sujeito: entidade psicossocial, ser ativo,
responsavel pela (re) produgdo do social. Ele se constitui na e pela linguagem, pois durante a
interacdo verbal constréi uma situacio na qual estd engajado e segundo a qual produz o texto.
Diferentemente do sujeito psicolégico, imbricado na concep¢cdo da linguagem como
representacdo do pensamento, ¢ do ser passivo e automatico vislumbrado na concepg¢ao da
linguagem como instrumento de comunicagdo, este ndo € assujeitado. Ele é construtor das
imagens que tem de si e dos outros e das representagdes de mundo. Por isso, ele conta com o
outro com quem compartilha suas idéias, num processo de interlocu¢do, em que cada qual

ocupa lugares sociais, sobre os quais, como usudrios da lingua, ‘falam’ e ‘ouvem’, de acordo
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com formacgdes imagindrias (imagens) que a sociedade estabeleceu para tais lugares. Para que
1$s0 ocorra, os interlocutores se encontram num espago denominado texto.

O texto é, pois, o lugar onde esses sujeitos histéricos, conversam, constituem-se e
constituem as coisas do mundo, transformando-as em objetos-de-discurso, ou seja, objetos
pelos quais € possivel transformar-se a propria realidade.

Os sentidos do texto se constroem a partir do texto, com a participacdo dos
interlocutores que se ancoram no conhecimento de mundo que detém de si, do outro e do
contexto de sua produgdo. Por isso, podemos dizer que sdo importantes nesse processo: a) os
elementos lingiiisticos, responsdveis pela sinalizacdo da constru¢do dos sentidos contidos no
texto; b) o produtor do texto, a quem cabe escolher, dentre os elementos lingiiisticos
colocados a disposi¢do, aqueles possam contribuir para uma constru¢do de sentidos mais
proxima o quanto possivel daquela que deseja; ¢) o leitor, interlocutor do processo
comunicativo; ¢) a situagdo em que ocorre a comunicagao.

As concepgdes de lingua, de linguagem, de sujeito e de texto que orientam este
trabalho podem ser assim resumidas:

Lingua: sistema de signos que se prestam a interacao verbal entre os sujeitos.

Linguagem: préaticas de interacdes verbais desempenhadas pelos sujeitos no processo
comunicativas.

Sujeito: ser historicamente constituido, capaz de construir as imagens que tem de si e
dos outros, bem como das representagdes de mundo.

Texto: espaco de encontro dos interlocutores em busca da construcao de sentidos.

Sdo, portanto, a concep¢do de lingua como sistema que coloca a disposi¢do dos
usudrios os elementos lingiiisticos com os quais organizard e veiculard suas idéias, o que a
torna uma prética social; a de linguagem como lugar de interacdo social; a de sujeito como
agente que constréi as imagens do outro e do mundo; e a de texto como espago onde os
interlocutores dialogam durante o processo de interagdo pela linguagem, a partir do qual
iniciam a construcao dos sentidos que iluminam esta pesquisa. Por isso, a organiza¢do do
texto funda-se nos principios da coesao e da coeréncia.

Neste trabalho, focalizamos o texto argumentativo, o que justifica o fato de tratarmos
na proxima se¢do de uma proposta de organizacdo da coesdo e da coeréncia para o texto

argumentativo.
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1.2.6 A coeréncia e a coesao no texto argumentativo: uma proposta de organizacao.

O texto argumentativo é reconhecido dentre outras tipologias pela evidéncia do ponto-
de-vista do seu produtor acerca de um assunto ou de um tema. Isso porque o ponto-de-vista, o
enfoque pelo qual o produtor analisa o assunto tem o propdsito de convencer e até de
persuadir o interlocutor a mudar seus conceitos, idéias e opinides. Por isso, saber como se
constréi o ponto-de-vista parece-nos ser importante para entendermos a constituicdo da
coeréncia no texto argumentativo.

e Saber o que dizer: a construcdo do ponto-de-vista.

O primeiro passo para iniciar-se a construcdo do ponto-de-vista ou enfoque temético
implica o saber o que dizer. Isso significa eleger um tema — recorte das varias abordagens
proporcionadas pelos assuntos — e focalizd-lo do comeco ao fim da producdo textual. Essa
focalizacdo garantird a unidade temadtica do texto, indispensavel para iniciar a construcao dos
seus sentidos e da sua coeréncia. A forma como o produtor do texto abordard o tema define o
seu ponto-de-vista, a sua posicao face a ele. No texto, a representacdo do ponto-de-vista pode
ocorrer explicitamente pela exposi¢cdo de vdrias idéias nucleadoras, oriundas “(...) de
experiéncias que acumulamos, leituras realizadas, informacdes obtidas, do desenvolvimento
da capacidade de compreender e, sobretudo, ‘traduzir’ para outras pessoas aquilo que
desejamos dizer” (CITELLI, 1994, p. 17). Trata-se de um processo constante responsdvel pela
formulacdo e reformulacdo de nossa visdo das coisas e das idéias existentes no nosso mundo.
No entanto, selecionar idéias nucleadoras, ou seja, sinalizar o ponto-de-vista ndo € o bastante
para a constituicio da coeréncia de um texto argumentativo. E antes um dos fatores que
contribuem para isso.

Dessa forma, o ponto-de-vista, ou o enfoque temdtico, faz parte da nossa formacao
discursiva, visto que representa as visdes de mundo formadas por nossas experiéncias. Isso
quer dizer que nossas opinides, apesar de serem nossas, sao construidas dentro da relagcdo com
0 outro e 0 meio, ou seja, “(...) mesmo quando emitimos simples opinides, o fazemos, no
geral, orientados por concep¢des que tendem a ser cifradas nos discursos com os quais
convivemos” (CITELLI, 1994, p. 18). Esses discursos representam uma coletividade. Quando
estamos de acordo com um discurso, isso quer dizer que concordamos com 0 que pensa um
grupo do qual participamos. A explicacdo para a concordancia com uma coletividade € a
dominancia desse discurso. Nos pontos de vista representados nos textos se dd o embate de
discursos, uma vez que estes comportam interesses sociais diferentes. E € dentro desse

discurso do grupo, mostrado no individual, que sdo construidos os pontos de vista.
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Segundo Citelli (1994), um ponto-de-vista é formado, porque o autor compromete-se
com uma posi¢do frente a um problema de interesse de todos. Ele faz isso: a) ao se colocar em
um lugar social defendendo alguma das vérias formagdes discursivas presentes ali; b) ao se
relacionar com o outro € com 0 meio; e ¢) ao colocar em jogo toda a sua experiéncia cultural —
“(...) leituras realizadas, conivéncias mantidas, informag¢des as quais teve acesso” (CITELLI,
1994, p. 19). Esse ponto-de-vista assegura a coeréncia das exposicdes argumentativas. Isso
significa que, “(...) no fundo, o problema basico envolvido na producdo da coeréncia € o
acerto das partes com relacdo ao todo textual” (CITELLI, 1994, p. 25). A coeréncia diz
respeito, pois, a organizacdo macroestrutural — aquela que envolve as representacdes
lingiifsticas contidas no texto, os sujeitos e as condi¢des de producdo.

o Na macroestrutura, a coeréncia textual.

A coeréncia macroestrutural de um texto argumentativo-dissertativo envolve o ponto-
de-vista do seu produtor e acontece quando ele afirma uma tese, faz-se sua demonstragdo e a
conclui, numa tentativa dltima de tentar fazer com que o outro compartilhe a sua opinido.

A tese, por sua vez, surge pela escolha dentre as vdérias hipéteses explicitas ou
implicitas no texto. Ela torna-se o ponto de ancoragem da constru¢do do ponto-de-vista e se
sustenta pelos argumentos. “E claro que a sustentacdo do ponto-de-vista vai exigir a feitura de
um plano de trabalho que decorra de pesquisas realizadas sobre o tema” (CITELLI, 1994, p.
30).

A existéncia de um esquema da macroestrutura do texto argumentativo torna-o
coerente; por isso, valemo-nos aqui da proposta de Citelli (1994), para quem um texto
argumentativo coerente apresenta quatro fases:

a) Exo6rdio: Parte inicial em que sdo apresentadas pistas do que serd tratado.
Estruturalmente, pode ser considerada a introdugdo do texto.

b) Narracdo: Nicleo da argumentacdo. E o momento no qual se diz tudo sobre o tema,
pormenorizadamente.

¢) Provas: Sdo mostradas dentro do nicleo da argumentagdo e tratam das evidéncias
daquilo que se quer provar.

d) Peroracio: E a conclusio. Epilogo. Ultima chance de convencer o leitor.

A integracdo dessas fases do esquema textual proposto garantird a coeréncia
macroestrutural. Apesar de existirem outras formas de combinar essas partes, a apresentada
aqui € a mais corrente e usual, principalmente, no processo ensino-aprendizagem em sala de

aula.
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Abreu (1989) deixa-nos mais claro como se integram essas fases: a presenca e
manuten¢do de um tema; a exposicdo ou sinaliza¢io de varias hipdteses; a eleicdo de uma das
hipdteses — a tese; a garantia dessa tese pela argumentacio; a apresentacao de provas que dao
credibilidade aos argumentos. Sobre a construcdo dos argumentos, Abreu (1989) se propde a
fornecer uma “férmula”: a) elaboracdo de uma pergunta; elaboracao de varias hipéteses como
possiveis respostas, tendo em vista que um tema pode dar margens a muitos problemas ou
abordagens; c) op¢ao da hipétese que poderd ou ndo ser confirmada como a melhor resposta,
ja que ndo se pode, num tUnico texto esgotar vdarias teses; d) apresentacdo da perspectiva pela
qual a tese — resposta a ser defendida — serd analisada; e) provas e justificativas que
confirmem as afirmativas apresentadas — argumentacdo, que compreende aceitacdo ou
rejeicdo de outras opinides; f) resumo do que se apresentou na andlise e argumentagdo, com
vistas a confirmag¢ao ou a contestacao da tese.

Por se tratar do elemento-chave do texto argumentativo, o produtor do texto, ao
organizar a argumentacio coerentemente deve procurar langar mao de elementos de coesdao
que sinalizem de modo mais objetivo a sua compreensdo. Por isso, propomos que se atente
para a maneira como estabelecerd a relacdo das palavras nas oragdes, destas nos periodos e
dos periodos nos paragrafos. E a coesdo a servico da coeréncia.

Logo, é, também, pensando na constitui¢do e relagdo entre as partes menores do texto
que se alcancga a coeréncia de qualquer texto.

® Coeréncia e coesdo textuais.
De acordo com Citelli (1994), a coeréncia estd intimamente ligada ao processo de

coesao.

Ainda que tenhamos feito uma divisdo diddtica, os mecanismos de
coeréncia e coesdo devem ser tratados como integrantes de uma unidade
responsavel pela formagio do texto. E dificil imaginar a progressio das
idéias, a exposicdo de pontos de vista, sem que haja o correspondente
encadeamento sintdtico, semantico, em que palavras estdo relacionadas a
palavras, frases a frases, pardgrafos a pardgrafos. Noutros termos, ¢é
necessdrio pensar o texto enquanto produto da fus@o entre os niveis da
macro (coeréncia) e da microestrutura (coesdo)” (CITELLI, 1994, p. 34-35).

Romper com as regras da unido de qualquer um dos niveis de encadeamento sintdtico
ou semantico implica o comprometimento da coeréncia e da veiculacdo dos sentidos do texto.
Assim, a coesdo é importante na organizacao textual tendo em vista a sua fun¢do de marcar a
relacdo coesiva adequada entre os enunciados, geradora de coeréncia local que atua em prol

da geracdo da coeréncia global.
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Dessa forma, podemos dizer que a coesdo, mesmo ndao sendo o Unico elemento
responsdavel pela coeréncia, estd intrinsecamente ligada a ela. No que diz respeito ao
encadeamento processado pela coesdo, entre palavras, oragcdes e periodos, podemos citar
algumas maneiras de realizacdo: a) por palavras cuja funcdo é exclusivamente a de ligar
outras palavras, oracdes e periodos — as denominadas particulas coesivas; b) por elipses; c)
por forca seméantica — redundancias e repeti¢cOes; d) por recorréncias lexicais — sinonimia,
dentre outras; f) por substitui¢do de enunciados — encapsulamentos, ou seja, uso de expressoes
resumidoras de enunciados mais explicativos. Contudo, o texto ndao se fecha na jungao dos
periodos. H4 outras marcas organizacionais de coeréncia, refletidas na microestrutura textual:
os pardgrafos, que tém grande responsabilidade na expansdo textual. Por isso, o
desenvolvimento de cada pardgrafo serd ditado pela macroestrutura — coeréncia do texto. Isso
implica dizer que existem “(...) certos tipos de desenvolvimento mais adequados ao texto
argumentativo. Outros ao discurso narrativo” (ABREU, 1989, p. 57).

e O pardgrafo dissertativo-argumentativo: conceito e proposta de organizacao

O conceito de pardgrafo assumido neste trabalho € o proposto por Garcia (1983),
isto é, pardgrafo é cada parte em que, segundo as intengdes do autor/produtor face ao seu
leitor e seus objetivos, organizam-se as idéias do texto. Mesmo porque, se toda a producdo
textual deve associar palavras, oracdes, periodos, de modo a sinalizar os percursos para a
constru¢do dos sentidos, cada pardgrafo — em principio, pelo menos — deve corresponder a
cada uma das idéias ou intencdes do autor/produtor, “tanto quanto elas correspondem as
diferentes partes em que o autor julgou conveniente dividir o seu assunto” (GARCIA, 1983, p.
204).

Abreu sugere algumas possibilidades para o desenvolvimento do paragrafo
argumentativo: a) desenvolvimento por detalhes; b) por defini¢cdo; ¢) por exemplo especifico;
d) por fundamentagdo da proposi¢do; e) por comparagao.

Na pratica, Garcia (1983) e Abreu (1989) concordam em que a constru¢cdo de um
paragrafo € facilitada pela apresentacao de um tépico, o qual lhe da inicio. Esse tépico pode
comportar: a) uma declaragdo inicial, mais comum em textos do mundo comentado — aqueles
que se prestam, mais explicitamente, ao convencimento, a énfase da tese; b) uma alusdo
historica a um fato acontecido real ou ficticio, mais comum no mundo narrado — aqueles que
se destinam a comprovar — no texto dissertativo-argumentativo, ou a contar algum fato real ou
imagindrio — no texto-narrativo; ¢) uma pergunta, interroga¢do, que sera respondida ou ndo,
induzindo o leitor a posicionar-se; d) uma incompletude, preenchida com elementos que

surgirdo apenas durante o desenvolvimento do paragrafo (omissdo de dados identificadores).
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Em todas essas propostas de constru¢do do pardgrafo, parece-nos evidente que o topico frasal
imbrica uma “idéia central ou nuclear” que, para Garcia (1983, p. 203), € aquela “(...) a que se
agregam outras, secunddrias, intimamente relacionadas pelo sentido e logicamente
decorrentes dela”. A sua extensdo dependera das idéias que comporta e da sua forca em
funcdo do tema tratado. Ou seja, quanto mais complexo forem o tema e o enfoque com que
for tratado, mais necessidade de desdobramentos — apresentagdo de novos tdpicos frasais —
ocorrerd na construg¢do coerente e coesiva do texto. Esse é o formato tido como padrao de
paragrafo, ndo apenas por ser eficiente, mas também por sua predominancia em obras de
mérito reconhecido.

Tal conceito de pardgrafo, no entanto, nem sempre € corroborado pela prética, uma
vez que, segundo Garcia (1983, p. 203), a organizacdo do pardgrafo vai depender “(...) da
natureza do assunto e sua complexidade, do género de composicdo, do propdsito, das
idiossincrasias e competéncia (“competence’) do autor, tanto quanto da espécie de leitor a que
se destine o texto”.

Podemos agora tracar uma estrutura do pardgrafo-padrao de um texto argumentativo —
foco desta nossa pesquisa: a) tdpico frasal, ou a idéia-nicleo, ou seja, a introducdo do
paragrafo, representada em um ou dois periodos curtos, sempre retomada por palavras de
referéncia nos demais pardgrafos, quer no inicio ou no seu desenvolvimento; b)
desenvolvimento, explanacdo da idéia-nucleo; ¢) conclusdo, mais rara, aparece apenas em
paragrafos curtos ou com idéias menos complexas. Para Garcia (1983), essa estrutura garante
ao texto mais objetividade, mais coeréncia e menos chances de “digressdes impertinentes”. J4,
para os autores/produtores de textos principiantes, essa estrutura atua como um excelente
meio de “disciplinar o raciocinio”.

Enquanto o tépico ou idéia nuclear sinaliza a parte do tema a ser comentada, discutida,
justificada ou comprovada naquele pardgrafo, o seu desenvolvimento compreende esses
comentdrios, justificativas que colaborardo para a comprovacdo da idéia nuclear da
introducdo. Para realizar o desenvolvimento, o autor/produtor pode se servir dos mais
variados recursos, tais como: enumeracdo de detalhes, comparagdes, analogias, contrastes,
aplicacdo de um principio, regra ou teoria, defini¢des precisas, exemplos, ilustracdes, apelo ao

testemunho autorizado, dentre outras estratégias.

Desenvolvimento € a explanagdo mesma da idéia principal do pardgrafo. Ha
diversos processos, que variam conforme a natureza do assunto e a
finalidade da exposi¢do; mas, qualquer que seja ele, a preocupagdo maior do
autor deve ser sempre a de fundamentar de maneira clara e convincente as
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idéias que defende ou expde servindo-se de recursos costumeiros tais como
a enumeracdo de detalhes, comparagdes, analogias, contrastes, aplicacdo de
um principio, regra ou teoria, definicdes precisas, exemplos, ilustragdes,

apelo ao testemunho autorizado, e outros (GARCIA, 1983, p. 214).
Além da observagdo da estrutura macro e micro do texto dissertativo-argumentativo,
segundo os pressupostos da LT, para que o processamento do texto (momento de interacao
verbal), no nosso caso o texto escrito, tenha €xito, precisamos levar em conta alguns fatores

para a constituicdo textual dos sentidos. Tais fatores, durante o processamento textual, estdo

imbricados, algumas vezes ndo se sabe quando um comeca e o outro termina.

1.2.7 A coeréncia e a coesao textual.

No inicio da histéria da LT, as no¢des de coesdo e coeréncia se confundiram, todavia,
a medida que os conceitos de texto mudaram, coesdo e coeréncia também se diferenciaram.
Hoje dizemos que, enquanto a coesdo ¢ linear e estd na superficie textual ligando elementos
lingiifsticos “por meio de recursos também lingiiisticos, formando seqiiéncias veiculadoras de
sentido” (KOCH, 2003, p. 45), a coeréncia nido ¢ linear, é subjacente a superficie lingiiistica e
corresponde aos sentidos construidos pelos interlocutores dentro de uma situacdo
comunicativa na qual entram em jogo varios conhecimentos além dos lingiiisticos. Muito

embora, coeréncia parta dos elementos lingiiisticos da superficie textual.

(...) a coeréncia ¢ subjacente, tentacular, reticulada, ndo-linear, mas, como
bem observa Charolles — 1978, ela se relaciona com a linearidade do texto.
Isto quer dizer que a coeréncia se relaciona com a coesdo do texto, pois por
coesdo se entende a ligacdo, a relagdo, os nexos que se estabelecem entre os
elementos que constituem a superficie textual. Ao contrdrio da coeréncia,
que ¢é subjacente, a coesdo € explicitamente revelada através de marcas
lingiiisticas, indices formais na estrutura da seqiiéncia lingiiistica e
superficial do texto, o que lhe d4 um caréter linear, uma vez que se
manifesta na organizagdo seqiiencial do texto” (KOCH & TRAVAGLIA,

1998, p. 40).

Koch (2003) diferencia coesdo de coeréncia ao explicar que toda vez que se fizer
necessario algum tipo de célculo a partir dos elementos lingiiisticos para se estabelecer o
sentido do texto estd-se no campo da coeréncia. Por outro lado, ja que a coeréncia de um texto
¢ estabelecida por fatores lingiiisticos e extra-lingiiisticos, quando necessdria, a coesdo ajuda a
construir a coeréncia.

Ainda segundo Koch & Travaglia (1998), a coeréncia € “basicamente um principio de

interpretabilidade e compreensdo do texto” (KOCH & TRAVAGLIA, 1998, p. 40), por isso,
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nao € mais um fator para construir a textualidade, e sim o resultado da conjun¢do de todos os
outros fatores. A coeréncia “(...) ndo é nem caracteristica do texto, nem dos usuarios do
mesmo, mas estd no processo que coloca texto e usudrios em relacdo numa situacdo” (KOCH
& TRAVAGLIA, 1998, p. 51) e é dela que depende o sucesso ou ndo da situacdo
comunicativa. J4 a coesdao “(...) ndo é condicao nem suficiente, nem necessdria da coeréncia.”
(KOCH, 2003, p. 57). Em alguns textos, como textos poéticos modernos, recursos coesivos
sdo até estranhos. Em outros (didaticos, informativos, cientificos etc), no entanto, sdo de
grande ajuda para a obten¢do da coeréncia e, portanto, do sucesso na situacdo comunicativa.
Portanto, podemos dizer que a coesdo, juntamente com outros fatores de coeréncia, constrdi a

coeréncia e conseqiientemente a textualidade.

Se, porém, é verdade que a coeréncia ndo estd no texto, é verdade também
que ela deve ser construida a partir dele, levando-se, pois, em conta 0s
recursos coesivos presentes na superficie textual, que funcionam como
pistas ou chaves para orientar o interlocutor na constru¢do do sentido. Para
que se estabelecam as relagdes adequadas entre tais elementos e o
conhecimento de mundo (enciclopédico), o conhecimento
socioculturalmente partilhado entre os interlocutores, e as praticas sociais
postas em agdo no curso da interagdo, torna-se necessdrio, na grande
maioria dos casos, proceder a um cdlculo, recorrendo-se a estratégias
interpretativas, como as inferéncias e outras estratégias de negociacdo de
sentido (KOCH, 2003, p. 53).

Para realizar tais calculos e, assim, construir a coeréncia do texto, tanto no momento
da producdo, quanto no momento da escuta/leitura do texto, o autor e o leitor/ouvinte colocam
em jogo seus conhecimentos armazenados e compartilhados sobre o mundo situacional,
cognitivo, sociocultural, interacional e lingiiistico.

De acordo com a LT, existem fatores, ou critérios, ou requisitos para que um texto seja
construido e compreendido (KOCH, 1991; KOCH & TRAVAGLIA, 1998; CHAROLLES,
2002; KOCH, 2002). Texto, para a LT, como ja vimos anteriormente, ndo pode ser apenas um
agrupamento de frases. Estudar como ele se constrdi vai além de observar como se combinam
alguns elementos lingiifsticos. E preciso verificar a influéncia de fatores que envolvem os
conhecimentos sobre o funcionamento da lingua, os interlocutores envolvidos no processo de
interagdo pelo texto e todos os seus conhecimentos armazenados durante suas vidas
(conhecimentos sobre os relacionamentos sociais, sobre a cultura e a histéria da qual
participam), além do conhecimento sobre a situac@o na qual estd sendo construido o texto.

A LT ndo se compromete a dizer o que € um bom texto e o que nao €. Entretanto

reconhece 0s processos € formas das quais os usudrios langam mao para compreender e
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produzir uma seqii€ncia lingiiistica com sentido. Esses processos e formas sdo os fatores que
dao coeréncia, ou seja, constroem seus sentidos.

Os escritores sobre o assunto dividem os fatores para a constitui¢do da coeréncia, ou
da textualidade, em lingiiisticos, em fatores que dizem respeito aos conhecimentos dos
interlocutores e em fatores que estdo na situacdo interativa, segundo Koch (2002) sdao os
sistemas de conhecimento lingiiistico, enciclopédico e interacional. N6s acompanharemos tal
divis@o apenas para facilitar as andlises dos textos resultantes das oficinas, ndo como bons ou
maus textos, porém como produgdes escritas mais ou menos adequadas a situacdo
sociointerativa da qual faz parte. No entanto, tais critérios, quando se interpreta ou produz um
texto, ocorrem concomitantemente. Vemos a corroboracio dessa idéia em Charolles (2002),
quando faz algumas observacdes sobre a unido entre superficie lingiiistica, sentidos que lhe

subjazem e sentidos que estdo na situacdo de interagdo que envolve o texto ou nos préprios

individuos, tal unido constréi a compreensao ou producgdo do texto.

No estado atual das pesquisas (e teremos oportunidade de sentir isso) ndo
mais parece possivel, tecnicamente, operar uma particdo rigorosa entre as
regras de abrangéncia textual e as de abrangéncia discursiva. As
gramdticas de texto rompem com as fronteiras geralmente admitidas entre a
semantica e a pragmdtica, entre o imanente e o situacional; dai, em nossa
opinido, a inutilidade presente de uma distin¢cdo coesdo-coeréncia que alguns
propdem, baseando-se, justamente, em uma delimitagdo precisa desses dois
territérios (CHAROLLES, 2002, p. 49).

Concordamos com Charolles (2002), pois percebemos que as escolhas lingiiisticas
para se produzir um texto acontecem de acordo com os interlocutores (o desejo do autor de
acordo com determinado interlocutor), com a situacdo comunicativa, com 0s géneros
possiveis de serem usados para tal situacio e com o conhecimento de mundo dos
interlocutores que ficam armazenados em suas memorias. A conjuncdo desses fatores
lingiiisticos, pragmaticos e semanticos € responsavel pela constituicdo da coeréncia textual
(textualidade). Sdo estes os fatores e conhecimentos para o processamento textual:

e Coesao textual

A coesdo textual € responsavel pela ligagao entre os elementos da superficie do texto,
por meio de recursos também lingiiisticos. Ela ajuda a formar o tecido textual, “unidade de
nivel superior a da frase, que dela difere qualitativamente” (KOCH, 2004, p. 35).

Esses recursos lingiifsticos sdo classificados em dois grandes grupos responsaveis
pelas duas formas de se construir um texto: “a remissdo/referéncia a elementos anteriores

(coesdo remissiva e/ou referencial) e a coesdo seqiiencial, realizada de forma a garantir a
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continuidade do sentido” (KOCH, 2004, p. 36). Essas maneiras de construir um texto, que
fazem parte do conhecimento lingiiistico serdo discutidas numa se¢do a parte.
¢ Situacionalidade
A situacionalidade pode ocorrer da situacdo para o texto ou, ao contrdrio, do texto para
a situagdo. O primeiro caso trata da influéncia da situacdo comunicativa no texto. As escolhas
para a producdo (tipo de linguagem, género textual, tema, etc) serdo feitas dependendo de
quem sdo os interlocutores, qual € o grau de formalidade da situag@o, para que servird o texto
etc. O segundo caso trata da influéncia do texto na situagdo quando devolvida a ela. O texto
interfere na situagdo porque recria o mundo real através do mundo textual. Essa recriacao €
moldada por um individuo que tem suas préprias concepg¢des de mundo e de lingua, portanto
o mundo receberd um texto unico, que poderé acrescentar-lhe algo de novo.
¢ Informatividade
A informatividade interfere na coeréncia quando ¢ mal dosada. Se hd pouquissima
informatividade ndo ha razdo para o texto existir, jA que um de seus objetivos € dizer algo
novo. No entanto, se houver um grau muito alto de informatividade o interlocutor pode nao
compreender o texto e achd-lo incoerente. Contudo, se o alto grau de informatividade for
“estabilizado” por alguma explicacdo posterior, a coeréncia serd mantida. Vejamos o exemplo

retirado de Koch (2004).

(22) A dgua ndo é hidrogénio e oxigénio. Ela contém também particulas
minimas de outros gases (KOCH, 2004, p 42).

Vemos que, no exemplo acima, o alto grau de informatividade se estabiliza ao final do
enunciado. Sendo assim, a boa dosagem de informacdes em um texto diz respeito a sua
organizacao tépica, pois, se no enunciado acima nao ocorresse o segundo periodo, ou o seu
desenvolvimento tépico, a informatividade ficaria prejudicada. Temos assim, a
informatividade como uma das responsdveis pela forma como o texto é organizado
lingiiisticamente no equilibrio entre o dado informacdo velha, e o novo, informacdo nova.
Trata-se do conhecimento sdécio-interacional comunicacional (KOCH 2002), ou seja, um
saber o qual possibilita ao autor do texto dosar adequadamente a quantidade de informacao
para que o interlocutor seja capaz de reconstruir o seu objetivo. As progressdes topica e
temadtica serdo vistas mais adiante em se¢do sobre progressao seqiientcial.

¢ Intencionalidade e aceitabilidade

Todo texto tem uma intengdo (KOCH, 2000), e a intencionalidade depende da forma

como o autor persegue e realiza suas intencdes pela superficie lingiiistica. Essa inten¢ao nao
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tem nenhuma relacio com uma realidade psicolégica, mas sim com as marcas lingiiisticas

presentes no texto. A intencionalidade € “lingiiisticamente constituida” (KOCH, 2000, p. 24).

E por esta razio que o emissor procura, de modo geral, construir seu texto
de forma coerente e dar pistas ao receptor que lhe permitam construir o
sentido desejado. Para tanto, o emissor do texto vai mobilizar todos os
outros fatores de textualidade, inclusive, dependendo do tipo de texto
(cientifico, didatico, expositivo, etc), utilizando os mecanismos de coesdo
(...) (KOCH & TRAVAGLIA, 1998, p. 79).

A intencionalidade diz respeito a argumentatividade do texto, ou seja, as intengdes do
autor do texto, uma vez que nao existe um texto neutro em relagdo ao mundo que ali discute e
(re)cria. O texto ndao é uma réplica do mundo, mas uma recriacdo deste através de nossas
percepcOes sobre ele. Pode-se dizer que a intencionalidade é construida por marcas
lingiifsticas orientadoras das intengdes do texto. Assim, o sucesso na compreensdo das
inten¢des que o autor quer deixar transparecer e com isso influenciar o leitor depende nao s6
da coesdo textual, mas também dos outros fatores de textualidade (KOCH, 1998).

A aceitabilidade, a contraparte da intencionalidade, diz respeito ao esforco do
interlocutor em compreender o texto, € o Principio Cooperativo de Grice, de que fala
Charolles (2002) e Koch (2004). O interlocutor ativa todo seu conhecimento de mundo,
lingiifstico, da situag@o e, a partir das pistas deixadas pelo autor, constréi a compreensdo do

texto, ou a coeréncia textual.

(...) mesmo que um texto ndo se apresente, a primeira vista, como
perfeitamente coerente e ndo tenha explicitos os elementos de coesdo, o
receptor vai tentar estabelecer a sua coeréncia, dando-lhe a interpretacdo
que lhe pareca cabivel, tendo em vista os demais fatores de textualidade
(KOCH & TRAVAGLIA, 1998, p. 80).

¢ Intertextualidade
A intertextualidade corresponde a presenga de outros textos, conseqiientemente, do
outro no texto que se produz. Em nossa opinido, € fator decisivo na construcio do texto, pois
€ a coexisténcia dos varios textos dentro do sujeito autor que o constitui € constitui 0 novo
texto. O mesmo ocorre com o interlocutor, sé € possivel reconstruir os sentidos do texto que
ele 1€, porque este também € constituido pelos mesmos textos e consegue vé-los enquanto

reconstroi tais sentidos. Devido a tal importancia esse fator serd tratado em secao separada.
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1.2.7.1 Intertextualidade: a presenca do outro no texto.

De acordo com os autores lidos para a construc@o deste trabalho, ha formas diferentes
de se perceber a intertextualidade: 1) a intertextualidade como elemento necessario para a
existéncia do proprio discurso, ou seja, € a intertextualidade no sentido amplo, ou
interdiscursividade (KOCH, 2002, FIORIN, 2003); 2) a intertextualidade passivel de ser
reconhecida no discurso novo, ou seja, hd marcas de outros textos no texto que se constroi, é a
intertextualidade no sentido restrito (KOCH, 2002).

Sendo assim, a intertextualidade deixa de ser apenas as marcas de outros textos
encontradas no texto que se 1&/ouve ou produz. Torna-se um conceito mais amplo no qual a
percep¢ao de outros textos em um Unico tem niveis que vao daqueles da superficie, ou sdo
facilmente recuperdveis, aos que estdo mais escondidos dentro do discurso e constituem o
discurso do eu formado por varias outras vozes (KOCH, 2002; FIORIN, 2003).

Fiorin (2003) diferencia texto de discurso e, portanto, intertextualidade de
interdiscursividade. Discurso é a geracdo dos sentidos e texto € a materializacdo deste. Por
isso, enquanto a intertextualidade diz respeito ‘““a incorpora¢do de um texto em outro, seja para
reproduzir o sentido incorporado, seja para transforma-lo” (FIORIN, 2003, p. 30), a
interdiscursividade “é o processo em que se incorporam percursos tematicos e/ou figurativos,
temas e/ou figuras de um discurso em outro” (FIORIN, 2003, p. 32).

Para Koch (2002), a interdiscursividade é o mesmo que intertextualidade em sentido
amplo. Pois esta, como a interdiscursividade, ndo estd materializada no texto, mas ¢é
subjacente a este. J4 a intertextualidade, de que trata Fiorin (2003), para a autora € a
intertextualidade em sentido restrito, ou seja, sdo as marcas de outros textos reconhecidas no
novo texto. A autora distingue, ainda, os seguintes tipos de intertextualidade no sentido
restrito: a) de contetido e de forma/contetido; b) explicita e implicita; ¢) das semelhangas e das
diferencas; d) com intertexto alheio, com intertexto proprio ou com intertexto atribuido a um
enunciador genérico. A intertextualidade das semelhancas e das diferencas € tratada por
Meserani (2002) por assimilag@o e transgressdao. O autor explica que a relagao do novo texto
com aqueles que lhe da origem, pode ser de assimilagdo (concordancia) ou “(...) pode se
relacionar com seus modelos negativamente, dai a transgressao” (MESERANI, 2002, p. 72).
Segundo este autor, pode haver, ainda, apenas a parafrase reprodutiva, que se resume a dizer a
mesma coisa com outras palavras sem acrescentar nada de novo.

Para Koch (2002), ao falarmos sobre intertextualidade e interdiscursividade, estamos

nos referindo a tipos de polifonia, termo trazido para a Lingiiistica por Bakhtin para indicar as
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vdrias vozes presentes num texto. Para Barros (2003, p. 04), o texto é “tecido polifonicamente
por fios dialdgicos de vozes que polemizam entre si, se completam ou respondem umas as
outras” e afirma, ainda, que havendo intertextualidade haverd a polifonia, porém nem sempre
que houver a polifonia haverd intertextualidade, pois para haver a intertextualidade ¢é
necessdria a marca de outro texto no novo texto.

Para nossa pesquisa, entretanto, o que nos interessa € perceber como a presenca de
outros textos, marcados ou ndo na superficie lingiiistica, nos textos aqui analisados, ajudaram
ou ndo na constru¢do da coeréncia textual. Segundo Costa Val (1999), a intertextualidade
pode atrapalhar a informatividade do texto quando ela acontece de forma exagerada com
textos do “discurso andnimo do senso comum”. A autora afirma que “(...) como esse discurso
¢ de conhecimento geral, pode-se também considera-lo como informagao previsivel e avaliar
sua presenca como elemento que faz baixar o grau de informatividade” (COSTA VAL, 1999,
p. 15).

Todos esses fatores apresentados até aqui estdo, de certa forma, marcados na
superficie lingiiistica. Contudo para os sentidos serem reconstruidos com sucesso pelo leitor,
essa superficie precisa estar bem organizada, as partes do texto precisam estar bem amarradas

para que o texto progrida e faga sentido.

1.2.7.2 A expansao do texto pela progressao referencial: (re) categorizando objetos-de-

discurso.

A expansdo do texto € feita pela coesdo seqiiencial e pela coesdo referencial. A
primeira diz respeito “aos procedimentos lingiiisticos por meio dos quais se estabelecem,
entre os segmentos do texto (...) diversos tipos de relagdes semanticas e/ou pragmatico-
discursivas, a medida que se faz o texto progredir” (KOCH, 2003, p. 121). Esses segmentos
dependem uns dos outros para a compreensao do texto e essa interdependéncia “é garantida,
em parte, pelo uso dos diversos mecanismos de seqiienciagdo existentes na lingua e, em parte,
pelo que se denomina encadeamento tépico” (KOCH, 2003, p. 121).

Ha também a progressao referencial que além de fazer o texto progredir, faz com que
ele mantenha uma unidade tematica responsdvel pela criacdo do mundo textual.

Para falarmos de progressdo referencial nos textos dos nossos alunos, precisamos
entender como os sujeitos representam o mundo, aqui tratados como objetos-de-mundo,
dentro do seu discurso. Nao podemos achar que o falante apenas identifica os objetos da

realidade dando-lhes nomes e caracteristicas que preexistem a interacao entre os sujeitos e as
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intencdes destes. E preciso levar em conta que a lingua é o veiculo pelo qual os sujeitos
constroem suas percep¢oes da realidade filtradas pela sua cultura, histéria, conhecimento de
mundo e posicao na sociedade. E essas percepcdes s@o os referentes discursivos criados para a
progressao referencial do texto, sdo os chamados objetos-de-discurso (KOCH, 2003; 2004).

A LT, hoje, afirma ndo existir uma correspondéncia exata e simples entre o lingiiistico
e o extralingiiistico. Os objetos-de-mundo, transformados em referentes para as nossas
construgdes textuais e, a partir dai, chamados objetos-de-discurso, sdo também construidos
pelos falantes, pela lingua, dentro do discurso. Eles (0s objetos-de-discurso) s6 existem depois
de percebidos, conhecidos pelo homem, nao de forma correspondente a realidade, todavia por
meio de todo o conhecimento sociocognitivo, cultural e lingiiistico humano. A realidade é
criada dependendo do ponto de vista das pessoas que participam dela. Por isso a troca do

termo referéncia pelo termo referenciagao:

a realidade construida, mantida e alterada ndo somente pela forma como
nomeamos o mundo, mas, acima de tudo, pela forma como
sociocognitivamente, interagimos com ele: interpretamos e construimos
nossos mundos através da interagdo com o entorno fisico, social e cultural”.
(KOCH, 2003, p. 79).

Ao fazermos essa interpretacdo e constru¢cdo do mundo, estamos (re) categorizando os
objetos-de-mundo e tornando-os objetos-de-discurso (KOCH, 2003; 2004; MONDADA &
DUBOIS, 2003; MOURA NEVES, 2001), que serdo os referentes para a construgdo e
progressao do texto. Tais objetos-de-discurso sao criados dentro de momentos de interacdo e
por intencdes dos sujeitos envolvidos nessas interacoes.

E preciso ressaltar em primeiro lugar que “a forma como percebemos e atuamos com
os objetos € fundamental para a forma como somos capazes de desenvolver conceitos
abstratos para eles” (KOCH, 2004, p. 54), ou seja, no processo de (re) categorizagdo de
objetos-de-mundo € mais importante como interpretamos e nos relacionamos com ele do que
as proprias caracteristicas desse objeto (KOCH, 2004). E na relagio do sujeito com o objeto,
que serd construido o objeto-de-discurso; e em segundo lugar as categorias tém cardter vago,
sao instaveis e flexiveis. Podem ocorrer (re) categoriza¢des conforme sejam produzidos novos
discursos (KOCH, 2003; MONDADA & DUBOIS, 2003; KOCH, 2004), pois como se
desenvolvem e se transformam na dinidmica discursiva “podem ser introduzidos, modificados,
desativados, reativados ou reciclados progressivamente no discurso” (PACHECO, 2005, p.

52).
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E preciso considerar ainda, sobre os processos de (re) categorizagdo, que os objetos-
de-discurso ndo sdo instdveis a todo o momento. Como falamos de algo dindmico, hd a
variabilidade, porém para haver a interacdo é preciso a estabilidade. E essa estabilidade €
construida quando, durante os discursos, passa-se da representacdo individual da realidade
para um consenso social sobre a categoria: sdo os protétipos e os estereétipos (MONDADA &
DUBOIS, 2003; KOCH, 2004;).

E, entdo, por meio da (re) categorizacio de objetos-de-discurso que é possivel a
progressao referencial, e ndo simplesmente por exercicios de substitui¢do de palavras durante
o texto.

A progressao referencial do texto pode ser feita de forma ancorada ou ndo-ancorada
(KOCH, 2003; MARCUSCHI, 2005b). Existe o progresso do texto pela referenciacdo de
forma ancorada quando ha a introdu¢do de um objeto-de-discurso e a sua compreensdo pelo
leitor/ouvinte depende da ancoragem num referente presente no co-texto ou no contexto
sociocognitivo. Esta ancoragem pode ser feita por associacdo ou inferenciacdo. Ja a
progressdo referencial ndo-ancorada ocorre quando um objeto-de-discurso completamente
novo ¢ introduzido no texto passando a ocupar um endere¢o cognitivo.

Para manter em foco o objeto-de-discurso e assim construir o texto através da
referenciacdo faz-se a reconstrugdo de tais objetos, pelo uso das seguintes estratégias: a) uso
de pronomes ou elipses (pronome nulo); b) uso de expressdes nominais definidas; e ¢) uso de
expressdes nominais indefinidas (KOCH, 2003).

Ao realizarmos a progressdo referencial de um texto, alguns principios de
referenciacdo devem ser levados em conta como operagdes bdasicas: a construcdo/ativacao, a
reconstrugdo/reativacdo e a desfocalizacdo/desativacdo ou de-ativacdo (KOCH, 2003; 2004).
Tais operagdes consistem em:

1. A construgdo/ativacdo € a operacao através da qual um referente ou objeto textual, que
até entdo ndo havia sido usado, € introduzido e passa a ocupar um lugar, um “endereco
cognitivo” dentro do texto. Este referente lingiiistico permanece em foco na memoria
de curto termo e fica saliente no texto.

2. A reconstrucao/reativagdo ocorre quando um referente lingiiistico que ja foi
introduzido no texto € reativado através de uma nova forma lingiiistica para o
referente, assim este nddulo, “endereco cognitivo” continua em foco.

3. A desfocaliza¢do/desativacdo ou de-ativacdo € a colocacdo de um objeto-de-discurso

como novo foco dentro do texto. Isso ndo implica, no entanto, o abandono completo
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dos outros objetos-de-discurso anteriormente em foco. Estes podem entrar em foco

novamente, dependendo da inten¢do do falante.

E interessante lembrar também que o processamento textual ndo acontece de forma
linear, ou seja, ndo € uma soma do novo com o que ja foi dito, ele se dd por meio de um ir e
vir, “oscilacdo entre vdrios elementos: um para frente (projetivo) e outro para trés
(retrospectivo), representdveis parcialmente pela catdfora e pela andfora” (KOCH, 2003, p.
85).

Ha varias estratégias para se realizar a constru¢do textual dos sentidos (KOCH, 2004),
no entanto, aqui, nos interessam as seguintes:

a) Ativagdo ou reativagdo na memoria de elementos ja apresentados no contexto ou
sugeridos pelo co-texto. A reativagdo, além de remeter a um referente, recategoriza-o, pois
traz informacdes novas. “Trata-se, pois de formas hibridas, referenciadoras e predicativas, isto
€, veiculadoras tanto de informag¢do dada como de informagdo nova (KOCH, 2004, p. 70);

b) Encapsulamento anaférico ou sumarizagdo € um tipo de andfora que sumariza,
encapsula segmentos subseqiientes ou precedentes do co-texto sob um determinado rétulo,
sdo as “andforas ‘complexas’, que nao nomeiam um referente especifico, mas referentes
textuais abstratos e freqlientemente genéricos e inespecificos (estado, fato, fenémeno,
circunstancia, condigcdo, evento, atividade, hipotese, etc)” (KOCH, 2005, p. 38). Ao
leitor/ouvinte cabe a capacidade de descobrir sobre qual informacdo co-textual faz-se
referéncia e interpretar a expressao encapsuladora. Esta, por sua vez, rotula expressdes que as
precedem e criam um novo referente textual que serd tema especifico para a seqiiéncia textual,
e além de sumarizar esses “referentes textuais abstratos e inespecificos”, também predicam
sobre eles (KOCH, 2005);

Essas estratégias s@o realizadas na grande maioria das vezes pela anédfora indireta.

A progressdo referencial por meio da andfora indireta ndo consiste em achar
anteriormente no texto ou fora dele um correspondente para o objeto-de-discurso que se criou,
e sim, alguma informacdo que estd na memoria discursiva (objetos-de-discurso constituidos
por e nos discursos, armazenados numa memoria coletiva que € constantemente realimentada

pelos varios discursos subseqiientes).

Assim, a interpretacdo de uma expressdo referencial anaférica, nominal ou
pronominal, consiste ndo simplesmente em localizar um segmento
lingiifstico no texto (um antecedente) ou um objeto especifico no mundo,
mas, sim, algum tipo de informacdo anteriormente colocada na memdria
discursiva. (KOCH, 2005, p. 35).
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A andfora direta (processo de progressdo textual tradicionalmente definido como co-
referencial com o qual ndo trabalharemos aqui) diferencia-se da indireta, pois a primeira é
uma expressado que apenas substitui uma outra a qual estd retomando, € um processo de
reativacdo de referentes prévios.

E interessante lembrarmos dos pronomes pessoais de 3* pessoa do caso reto, pois, na
maioria das vezes, durante o texto, eles sdo considerados substituicoes de referentes ja
ativados no texto por equivalentes. No entanto, Marcuschi (2005b) mostra que esse tipo de
pronome pode constituir um novo objeto-de-discurso (andfora indireta), e cita vdrios

exemplos dos quais transcrevemos um.

(16) Estamos pescando ha mais de duas horas e nada, porque eles
simplesmente ndo mordem a isca. (MARCUSCHI, 2005b, p. 67)

Observamos no exemplo acima que o pronome de 3* pessoa eles ndo € a reativacao de
um referente j4 usado no texto, e sim a constru¢cdo de um novo referente que se ancora no
verbo pescando.

A andfora indireta ndo retoma uma expressiao em particular. Trata-se de um objeto-de-
discurso que depende de algum elemento do co-texto ou mesmo do contexto (a ancora), ndo
necessariamente uma unica expressdo, podendo ser até um trecho do texto, que auxilie a
compreensdo do novo elemento pelo leitor/ouvinte. No processamento da anifora indireta ela
ndo é a simples reativacdo de um elemento citado anteriormente, porém uma ativagdo nova
que depende interpretativamente de determinadas expressdes ou trechos de texto anteriores ou

posteriores.

No caso da Anifora Indireta trata-se de expressdes definidas (e expressdes
indefinidas e pronominais) que se acham na dependéncia interpretativa em
relacdo a determinadas expressdes (ou informagdes constantes) da estrutura
textual precedente (ou subseqiiente) e que tem duas funcdes referenciais (até
ai ndo nomeados explicitamente) e a continuagdo da relacdo referencial
global (MARCUSCHI, 2005b, p. 59).

Marcuschi (2005b) cita algumas caracteristicas da anafora indireta:

a) Nao existe uma expressdo anterior ou posterior explicita para a retomada, mas a
presenca de uma ancora, que pode ser uma expressao ou um contexto semantico base
que ajude na interpretacdo da anéfora indireta;

b) A relagdo que existe entre a andfora indireta e sua ancora é conceitual e ndo de co-

referéncia;
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c) A andfora indireta ndo é a reativacdo de referentes prévios pelo receptor, mas a
constru¢do de um novo referente;
d) E mais comum a andfora indireta ser realizada por elementos ndo-pronominais.

Ainda segundo Marcuschi, (2005b), € interessante observar que existem dois tipos de
aniafora indireta. No processamento do primeiro tipo, exige-se do leitor/ouvinte
conhecimentos semanticos que estdo no 1éxico, ligados as ancoras lexicais precedentes e no
processamento do segundo tipo o leitor/ouvinte deve usar seus conhecimentos conceituais, de
mundo, enciclopédicos.

Para Koch (2003), o processamento das andforas indiretas acontece quando no co-
texto antecedente existem palavras, expressdes ou enunciados (frases, periodos, pardgrafos),
cujo significado ou informacdes conceituais expressadas servem de ancora para a nova

referéncia.

A expressio que funciona como 4ancora ativa no léxico mental
representacdes nucleares, tornando acessiveis relacdes semdnticas e
conceituais, bem como um potencial inferencial, possibilitando, assim, a
evocacgdo do contexto relevante (KOCH, 2003, p. 108-109)

Além de o texto se expandir pela coesdo referencial também pode fazé-lo pela coesdo

seqiiencial.

1.2.7.3. A progressao seqiiencial do texto.

Enquanto a progressdo referencial diz respeito ao processo de criagdo do texto pelo
movimento de retroacdo (KOCH, 2003), a progressdo seqiiencial faz o mesmo, embora pelo
movimento de prospec¢do. A juncdo desses dois movimentos, por sua vez, dd ao texto a

condicdo para ser texto, ou seja, tessitura.

A progressdo textual (seqiienciacdo) diz respeito aos procedimentos
lingiiisticos por meio dos quais se estabelecem, entre segmentos do texto
(enunciados, partes de enunciados, pardgrafos e mesmo seqiiéncias
textuais), diversos tipos de relagcdes semanticas e/ou pragmatico-discursivas,
a medida que se faz o texto progredir. O texto &, como diz Weinrich (1964),
uma ‘estrutura determinativa’ cujas partes sdo interdependentes, sendo cada
uma necessdria para a compreensdo das demais. Esta interdependéncia é
devida, em parte, aos diversos mecanismos de seqiienciagdo existentes na
lingua e, em parte, pelo que se denomina encadeamento topico (KOCH,
2003, p. 121).
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A progressao seqiiencial pode ocorrer por recorréncias estritas ou por meio de outros
recursos lingiiisticos que articulam partes de qualquer tamanho do texto. Estes recursos “(...)
constituem-se em fatores de coesdo textual e interferem de maneira direta na constru¢do da
coeréncia (...)” (KOCH, 2003, p. 123). A manutengdo e progressdo do tema, ou progressao
temadtica, sdo, entre outros, recursos que garantem a coeréncia textual.

A progressao tematica € a relagdo existente entre os segmentos textuais no interior dos
enunciados. Essa progressdo se concretiza na relacdo entre o tema e o rema dentro do
enunciado. O tema € o que estd dado, isto é, ja € conhecido, ¢ o rema é o novo, o
desconhecido que estd ancorado no dado (KOCH, 1991; 2003; 2004).

Ha varios tipos de progressdo temadtica: a) por tema constante; b) com progressao
linear; ¢) por subdivisdo de um hipertema; d) por subdivisdao do rema; e) com salto tematico.
De acordo com Koch (2003; 2004), é muito dificil encontrar num texto um unico tipo de
progressdo temdtica, no entanto, hd certas preferéncias de certos tipos textuais por
determinadas progressdes temdticas.

A progressao topica € também um requisito, dentro do fator coesdo, para a ocorréncia

da coeréncia textual.

Para que um texto possa ser considerado coerente, é preciso que apresente
continuidade tépica, ou seja, que a progressao tépica — no nivel seqiiencial
ou no hierdrquico — se realize de forma que n@o ocorram rupturas
definitivas ou interrupgdes excessivamente longas do tépico em andamento:
inser¢des e digressdes desse tipo necessitam de algum tipo de justificacdo,
para que a constru¢do do sentido e, portanto, da coeréncia, ndo venham a
ser prejudicadas. Isto é, a topicalidade constitui um principio organizador
do discurso (KOCH, 2003, p. 130).

Para podermos classificar uma porcdo textual como tépico € preciso haver duas
propriedades que lhe sdo definidoras: a centracdo e a organicidade. A centracdo, que diz
respeito ao contetido ou assunto tratado, deve ter concernéncia (enunciados semanticamente
interdependentes inseridos num conjunto de referentes ativados que estejam implicitos ou
inferiveis), relevancia (maior destaque a esses referentes devido ao foco que seus elementos
recebem) e pontualizacdo ou delimitabilidade (possibilidade de localizar esse conjunto de
referentes por meio das marcas lingiiistico-discursivas).

Ja a organicidade, que “(...) estd ligada a estrutura tépica, a qual pode ser analisada
em fun¢do da hierarquia e da articulagdo tematica”(KOCH, 2003, p. 129), é representada pela
forma como os tépicos se articulam dentro do texto e por suas relagdes hierdrquicas “(...) mais

ou menos abrangentes: supertopicos, quadros tépicos, subtopicos, segmentos de topico. Dessa
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forma, o tépico € concebido como uma unidade abstrata, relacional” (KOCH, 2003, p. 129),
ligado, de alguma forma, ao assunto, em foco, do texto.

Segundo Koch (2003; 2004), os tépicos estdo diretamente ligados ao tema maior e sao
distribuidos na linearidade discursiva de forma continua ou descontinua. Sdo colocados
continuamente quando um novo tépico s € acrescido ao texto depois do anterior ter sido
concluido. J4 a descontinuidade ocorre quando existe uma perturbacdo na ordem linear do
texto, ou seja, um novo topico € introduzido na linearidade discursiva antes do anterior ter
sido esgotado. Este pode ser retomado posteriormente, tem-se ai a insercao e alternancia. No
entanto, nao havendo retorno acontece a ruptura ou corte.

O encadeamento dos tépicos ou quaisquer outros segmentos textuais, na grande
maioria das vezes, € feito por articuladores textuais ou operadores do discurso (KOCH, 1991;

2003; 2004).

Tais articuladores podem relacionar elementos de conteido, ou seja, situar
os estados de coisas de que o enunciado fala no espaco e/ou no tempo, bem
como estabelecer entre eles relacdes de tipo 16gico semantico; podem
estabelecer relagdes entre dois ou mais atos de fala, exercendo fungdes
enunciativas ou discursivo-argumentativas; € podem, ainda, desempenhar,
no texto, fun¢des de ordem meta-enunciativa (KOCH, 2003, P. 133).

Os operadores do discurso podem ser (KOCH, 1991; 2003; 2004):

a) De contetido proposicional:

a.1) Marcadores de relagdo espécio-temporais.

a.2.) Indicadores de relacao légico semantica de condicionalidade, causalidade,
finalidade ou mediagdo, oposicao/contraste, disjuncdo. Esses operadores do discurso
relacionam ora¢des do mesmo enunciado, portanto fazem parte do mesmo ato de fala.

b) Enunciativos ou discursivo-argumentativos. Estes introduzem orientag¢des
argumentativas relacionando os enunciados, correspondentes a atos de fala distintos, dentro
do texto. O primeiro enunciado é tomado como tema do segundo que € iniciado pelo operador
(KOCH, 1991, 2003; 2004).

Nos articuladores textuais discursivo-argumentativos ndo se relacionam de maneira

l6gica o contetido de duas oracdes para se formar um enunciado.

(...) mas produzem-se dois (ou mais) enunciados distintos, encadeando-se o
segundo sobre o primeiro, que é tomado como tema. Prova que se trata de
enunciados diferentes, resultantes cada um de um ato de fala particular, é
que eles poderiam ser apresentados sob forma de dois periodos ou até
proferidos por autores diferentes. Assim, tais encadeamentos podem ocorrer
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entre oracdes de um mesmo periodo, entre dois ou mais periodos e,
também, entre pardgrafos de um texto(...) (KOCH, 1991, p. 65).

Por isso, os conectores responsdveis por esses encadeamentos sdo chamados de
encadeadores do discurso e s@o responsiveis pela orientacdo argumentativa do texto. Ha
varios tipos de orientagdes das quais citamos, de acordo com Koch (1991), apenas algumas:

v" Relagio de conjungio;
Relacdo de disjun¢do argumentativa;
Relacdo de contrajung¢io;
Relacdo de explicacdo ou justificativa;
Relacdo de comprovagao;
Relacdo de conclusao;
Relacdo de comparacao;
Relacdo de generalizacdo/extensdo;
Relacdo de especificagdo/exemplicficacio;

Relacdo de contraste;

SR N N N U N N N

Relacdo de correcao/redefinicao.

O mas ¢é classificado em Koch (1991) como um operador argumentativo de
contrajuncdo. Moura Neves (2000), contudo, ao discorrer sobre o valor semantico do mas,
explica que esse encadeador pode ter varios sentidos. Entre eles, tal operador introduz um
enunciado mudando o foco da conversacdo anterior. Essa mudanca vem indicada por
elementos lexicais, ou pela modalidade interrogativa ou exclamativa do enunciado.

¢) Meta-enunciativos s@o aqueles que comentam a propria enunciagdao (KOCH, 2003)

Os enunciados podem ser encadeados também, por justaposicdo com articuladores
explicitos (particulas seqiienciadoras, Koch, 1991), mas que ndo se constituam como
conectores propriamente ditos, ou sem articuladores explicitos.

Para nés a justaposi¢do € um tipo de encadeamento tdo védlido quanto os outros ja
citados, contudo como analisaremos textos dissertativo-argumentativos, nos quais os
encadeamentos devem perseguir a maxima clareza e objetividade, observaremos se a
implicitude do conector ou o uso de um outro elemento lingiiistico que ndo seja um conector
propriamente dito perturbou a coeréncia textual.

Apés termos levantado toda a teoria que embasard nossa pesquisa, passaremos a descri¢do da

metodologia.



CAPITULO 2 - A METODOLOGIA DA PESQUISA

2.1. Metodologia de investigacao.

Neste trabalho, buscamos refletir sobre a pratica docente assumida no processo
ensino-aprendizagem de producdo de textos concebida numa perspectiva interacionista
(dentro de seu contexto social de produgdo, no caso a sala de aula) para a construg¢do de textos
coerentes no Ensino Médio. Para alcancarmos tanto esse objetivo geral quanto os especificos
nos valemos da Lingiiistica Aplicada (LA) (MOITA LOPES, 1996) com viés interpretativista;
por isso, a natureza da pesquisa tem cardter qualitativo-interpretativo (TRIVINOS, 1987;
FLICK, 2004) e os métodos sao os da pesquisa-acdo (FRANCO, 2005; TRIPP, 2005).

Justificamos a escolha pela LA com viés interpretativista em Moita Lopes (1996).
Segundo esse autor a LA tem cinco caracteristicas claras, para nés bem marcadas em nossa
pesquisa, como mostramos a seguir:

I. A LA quer resolver problemas de uso da linguagem dentro de um contexto social
que pode ser escolar ou ndo;

Percebemos, ao longo de nossa vida profissional, problemas no ensino da producao
textual escrita de vdarias ordens (falta de envolvimento do aluno no processo de producio de
texto; textos produzidos apenas para a obtencdo de notas, textos produzidos sem a
preocupacdo de realizar a intera¢do, problemas na organizacdo superficial do texto, entre
outros) tanto na organizacdo de momentos de producdo textual escrita como em seus
resultados (os textos escritos). E claro que, desejamos analisar tais problemas nas situacdes de
producdo de sala de aula, mas ndo para a sala de aula (GERALDI, 1997b), ou seja, amparados
por uma concepgdo interacionista de ensino e pesquisa. Se ndo fosse assim, nos ocupariamos
da lingua e da linguagem de forma artificial.

II. A LA observa a linguagem em seu momento da interagdo lingiiistica escrita ou

oral;

Nossa pesquisa baseia-se na andlise de uma atividade pedagdgica de producdo textual
e de suas produgdes textuais, resultantes da interacdo verbal ocorrida num contexto social
marcado (a escola), na 2* série do Ensino Médio. Ndo € nosso intuito criar em laboratério
situagdes ideais de uso da linguagem, mas analisar a interacdo verbal escrita em seus

momentos de uso através do Interacionismo e da Lingiiistica Textual.
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III. Ela busca outras disciplinas ou ciéncias para poder solucionar esses problemas de
uso da linguagem:;

Para analisarmos o processo levando-se em conta as vdrias interagdes orais e/ou
escritas em seu decorrer, buscamos no Interacionismo o suporte teérico que validou nossas
andlises. Ja para estudar a coeréncia dos textos resultantes, além do Interacionismo, valemo-
nos da Lingiiistica Textual, ciéncia que hoje ndo observa apenas a superficie do texto, mas
tudo que o gera.

IV. Além de se servir de outras ciéncias para encontrar solucdes para os problemas de

uso da linguagem, a LA pode formular teorias proprias, ou contribuir para a
melhoria das teorias dessas outras ciéncias;

O nosso objetivo principal é, refletindo sobre essa pratica pedagdgica de leitura e
producdo na escola, contribuir com discussdes que visam ao desenvolvimento de praticas
ancoradas no socio-interacionismo € no interacionismo, pois pensamos que a pesquisa deve
servir para, compreender os problemas alvo do trabalho, apontar caminhos para a solucdo de
tais problemas e talvez, durante o percurso, aperfeicoar também as teorias.

V. Os métodos de investigacdo da LA podem ser positivistas e/ou interpretativistas.
Positivista quando puder medir estatisticamente seus resultados, interpretativista
quando for mais subjetiva e geradora de novas descobertas.

Como ndo intentamos quantificar quaisquer ocorréncias aqui, e sim interpretar
situagdes de interacdo verbal e seus produtos (textos escritos) na escola, o método
investigativo serd interpretativista, pois nossa investiga¢do centrar-se-a no processo, mesmo
quando analisar as produgdes que resultaram do processo, ja que o estudo dos textos levara
em conta todo o contexto que os produziu. E devemos ainda levar em conta que a LA de
cunho interpretativista além de ser reveladora “de novas descobertas que ndo estao ao alcance
de pesquisa positivista” € também “um método de pesquisa que pode ser mais adequado a

natureza subjetiva do objeto das Ciéncias Sociais” (MOITA LOPES, 1996, p. 22).

Em resumo, a LA ¢ entendida aqui como uma 4rea de investiga¢ado aplicada,
mediadora, interdisciplinar, centrada na resolucdo de problemas de uso da
linguagem, que tem um foco na linguagem de natureza processual, que
colabora com o avango do conhecimento tedrico, e que utiliza métodos de
investigacdo de natureza positivista e interpretativista (MOITA LOPES,
1996, p. 22-23).
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Ao usar a LA como metodologia de pesquisa € coerente usarmos como suporte

metodolégico a pesquisa qualitativo-interpretativa, pelas caracteristicas desta apresentadas

abaixo de acordo com Trivifios (1987) e Flick (2004) se coadunarem com a LA.

a)

b)

d)

€)

O ambiente natural é a fonte dos dados da pesquisa qualitativa e o pesquisador é
seu instrumento-chave. Investiga-se o contexto do objeto em toda a sua
complexidade, com todas as influéncias que pode sofrer, ou melhor “Os objetos
nao sdo reduzidos a varidveis unicas, mas sdo estudados em sua complexidade e
totalidade em seu contexto didrio” (FLICK, 2004, p. 21). E o pesquisador &
importante porque ndo esquece todo esse processo de constituicdo do real social,
além de, juntamente com os sujeitos envolvidos na pesquisa, também fazer parte
desse processo e sua subjetividade ser extremamente importante.

A pesquisa qualitativo-interpretativa parte do fendmeno social concreto. E o que
ocorre em nossa pesquisa, pois partimos do fenomeno social da interacdo verbal na
escola e ndo de algo criado artificialmente.

A pesquisa qualitativa € descritiva, porque descreve ndo sé a aparéncia, mas
também a esséncia do fendmeno. No entanto, além da descri¢do busca saber o
porqué do fendmeno, qual sua origem, e quais as suas conseqiiéncias para a vida
humana. Trata-se da busca pela explicacio do objeto em estudo e ndo pela
confirmacdo de alguma teoria. “A meta da pesquisa concentra-se menos em testar
0 que ja é bem conhecido(...) € mais em descobrir o novo e desenvolver teorias
empiricamente embasadas” (FLICK, 2004, p. 21).

A pesquisa qualitativo-interpretativa preocupa-se com o processo € ndo s6 com o
resultado deste. Quer descobrir a estrutura intima do fendmeno.

A andlise dos dados nesse tipo de pesquisa nao € feita pelo levantamento e
perseguicdo de uma hipdtese. Parte-se do fendmeno, de seu contexto e se busca
teorias para analisar tal fendmeno, o que casa muito bem com a metodologia da
LA. Trata-se de um método mais indutivo que dedutivo. “Porém, ao mesmo
tempo, ao descobrir sua aparéncia e esséncia, estd-se avaliando um suporte tedrico
que atua dedutivamente, que sO alcanca a validade a luz da pritica social”
(TRIVINOS, 1987, p. 129).

A preocupacdo central de uma pesquisa qualitativo-interpretativa é a busca pelos

significados, mais que isso, busca-se...
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as raizes deles, as causas de sua existéncia, suas relacdes, num quadro
amplo do sujeito como ser social e histérico, tratando de explicar e
compreender o desenvolvimento da vida humana e de seus diferentes
significados no devir dos diversos meios culturais. (TRIVINOS, 1987, p.
130).

E o que desejamos aqui, entender os significados escondidos no processo de producio
textual numa sala de aula de Ensino Médio, dentro do qual o texto final estd e ndo é apenas
seu produto. Tal busca de significados ou compreensdo, para nds, € mais que pura verificacao
de etapas da produgdo de texto na escola com fungdo social e ndo para a escola (GERALDI,
1997b), € a busca da melhoria do ensino-aprendizagem de LM.

Marcuschi (1999), afirma que a pesquisa qualitativa vem tomando o espaco da
quantitativa, embora desta ainda persistam muitas posturas, nas Ciéncias Sociais. Ao fazer tal
explanagdo, ele nos mostra as diretrizes da pesquisa qualitativa, que corrobora o que
entendemos por pesquisa qualitativo-interpretativa e porque a escolhemos para realizar nosso

trabalho. H4 uma reconstru¢do dos métodos que vai...

(...) da quantidade para a qualidade; da forma para a fungdo; da unidade
analitica para o individuo; do experimento controlado para a observacao de
dados auténticos; da significacdo imanente para a contextualiza¢do. Os
dados que eram tidos como naturais e infensos a subjetividade do
observador, ja sdo vistos hoje como produzidos pelo ponto de vista e pelo
interesse investigativo, sem que isto signifique algo de pernicioso para a
investigacdo. Grosso modo, podemos dizer que o modelo que conduziu as
ciéncias para um isolamento competitivo, chega hoje ao seu esgotamento
em favor do entrosamento na multidisciplinaridade (MARCUSCHI, 1999,
p- 24).

Depois de justificarmos a escolha da metodologia suporte desse trabalho, é necessério
fundamentar os métodos de construcdo do corpus da pesquisa e de sua andlise e para tanto nos
serviremos da pesquisa-acdo. Esta foi escolhida por nés por ser um tipo de pesquisa
qualitativo-interpretativa que se coaduna com a LA como veremos a seguir.

A pesquisa-acdo caracteriza-se por ser uma pesquisa que prevé a mudanca de uma
realidade, na qual estdo envolvidos ndo s6 os sujeitos pesquisados, mas também o
pesquisador. Ela visa ndo s6 conhecer, mas intervir na realidade que pesquisa (FRANCO,
2005).

Para Tripp (2005), a pesquisa-acao envolve os pesquisados e o pesquisador. Este deixa
de ser imparcial, alids, a sua opinido torna-se muito importante para a constituicdo dos

resultados na pesquisa-acdo. Ela parte sempre da préatica para melhorar a prépria pratica,
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porém ndo € “aleatdria”, pelo contrdrio, a teoria € importante para “compreender as situacoes,
planejar melhoras eficazes e explicar resultados” (TRIPP, 2005).
Sao caracteristicas da pesquisa-ag¢ao, segundo Tripp (2005):
e Ser inovadora;
e Ser realizada regularmente, para melhorar algum aspecto da prética;
e Deve estar entre a pratica rotineira € o conhecimento cientifico. Tem-se uma acdo
estratégica contraposta a uma a¢do imediata, resultado de rotina ou hébito;
e Ser participativa, por envolver todos os que de algum modo estido envolvidos nela;
e Ser mais intervencionista que experimental, por acontecer em cendrios sociais reais,
nao constituidos artificialmente;
e Sempre partir de um problema;
e Ser deliberativa, ou seja, constituir-se numa acao para resolver um problema;
¢ Ser documentada através de registros das informacdes das praticas rotineiras;
e Desejar compreender o problema para melhorar a situagao;
¢ O contexto, os processos € os resultados da prética rotineira limitam-se aos do pratico
envolvido;
e Ser disseminada por meio de rede, ensino e por publicagdes (mesmo que menos por

estas ultimas).

2.2. Contextos de pesquisa.

A partir de agora descrevemos quais os instrumentos utilizados para a constru¢iao do
corpus da pesquisa. A nosso ver estdo de acordo com toda a teoria e metodologia adotada, por

levarem em conta o contexto da interagc@o verbal, os pesquisados e o pesquisador.

2.2.1 A escola: o contexto social.

Esta pesquisa foi realizada na cidade de Andird, Norte do Parand, num colégio
estadual de Ensino Basico que oferta de 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental (5% a 8* séries)
ao 3° ano do Ensino Médio, além da Educacdo de Jovens e Adultos, EJA. E um colégio
situado na regido central tradicionalmente conhecido como a melhor instituicdo educacional
publica do municipio nas séries as quais oferta. Durante a maior parte de sua histéria ofertou

apenas de 5% a 8 séries e, hd apenas cinco anos, teve implantado o Ensino Médio. Seus
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alunos, provenientes das classes baixa e média, na sua grande maioria, provém do centro e de
mais duas vilas periféricas. No entanto, por estar localizado numa cidade pequena, recebe
estudantes, em menor nimero, de regides urbanas e rurais do municipio.

De acordo com o seu Projeto Politico Pedagégico — PPP — essa instituicao adota uma
proposta de ensino voltada para a constru¢do do saber pelo aprendiz, sendo este de qualquer
raca, classe social ou sexo, através da interacdo entre todos os envolvidos, o conhecimento
sistematizado e acumulado pela sociedade, as vérias culturas presentes na comunidade e os
valores morais e éticos que existem em qualquer sociedade, desde uma célula social menor

(familia) até a maior.

(...) tem por filosofia em consonancia com a LDB a formacdo bdsica do
cidaddo mediante cultura igualitiria. O desenvolvimento da capacidade de
aprender, tendo como meio bésico o pleno dominio da leitura, da escrita, a
compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade; o
desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacdo de atitudes e
valores; o fortalecimento dos vinculos da familia, dos lagos de solidariedade
humana e de tolerincia reciproca em que se assenta a vida social.

Tem por objetivo a interacdo entre equipe escolar, alunos, pais e outros
agentes educativos, possibilitando assim a constru¢do de projetos que visam
a melhor e mais completa formacao do aluno.

A separacdo entre escola e comunidade fica demarcada pelas atribuicdes e
responsabilidades e ndo pela realizagdo de um projeto comum. A ampla
gama de conhecimentos construidos no ambiente escolar ganha sentido
quando hd interacdo continua e permanente entre o saber escolar e os
demais saberes entre o que o aluno aprende na escola e o que ele traz para a
escola (Projeto Politico Pedagdgico, 2006, p. 22).

No entanto, apesar do que propde seu PPP, possui uma postura tradicionalista, pois nas
salas de aula, na maior parte do tempo, os alunos sentam-se em fileiras e mais ouvem que
falam, questionam ou interagem, e depois reproduzem a fala do professor e/ou do material
usado por ele em provas e testes. Existe uma tentativa de se unir toda a comunidade escolar
para a constru¢do de uma educacio voltada para todos, mas percebemos prevalecer o modelo
educacional tradicional, sistema de ensino no qual, aqueles que ndo sdo profissionais da
educagdo, mas pais e comunidade, apenas fazem visitas esporddicas e marcadas a escola. Ha,
sim, convites para que participem de reunides para decisdes sobre o andamento escolar. No
entanto, somente uma pequena parcela comparece.

E, portanto, esse o local escolhido para a realizacio da pesquisa, pois: 1° somos
professoras de educagdo bdsica 14 durante quase todo o periodo em que somos professoras do

estado, mais de 12 anos; 2° € uma instituicdo que recebe alunos de todas as regides do
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municipio, portanto trabalharemos com um universo representativo de quase todas as
localidades de uma cidade; e 3° porque sua proposta pedagdgica interacionista contrasta com
sua realidade tradicionalista e isso nos d4 um panorama interessante, no qual teoria e pratica

ndo se coadunam.

2.2.2 A turma: sujeitos de um contexto social especifico.

Apenas uma turma foi escolhida para a realizagdo da pesquisa. No momento da
realizacdo da atividade de producdo de texto, os alunos freqiientavam a 2* série B do Ensino
Médio matutino. A turma escolhida era composta por um nimero equilibrado de rapazes e
mogas. A grande maioria tinha a idade condizente com a série, 16 anos. Contudo, alguns
alunos, em conseqiiéncia de reprovas, desisténcias consecutivas ou afastamento por algum
tempo dos bancos escolares tinham entre 18 e 22 anos.

A heterogeneidade da sala também era marcada pelo que faziam os alunos no periodo
contrario as aulas. Alguns ja trabalhavam em lugares como: lanchonete, salao de beleza,
escritério de contabilidade (um menino como cobrador, uma menina nos servi¢os internos),
sitio da familia, como babd, empregada doméstica, assessor técnico de computadores numa
firma da cidade, um aluno era dono de um sife responsédvel por fotografar e divulgar eventos
sociais e havia também uma moca casada e com filho de 6 anos, que, no hordrio contrario aos
estudos, precisava cuidar de sua casa e de seu filho. Em contrapartida, os outros alunos, em
suas horas vagas, estudavam para as provas, faziam cursos de inglés, espanhol, informética,
treinavam algum esporte e/ou tinham aulas de musica, acessavam a Internet, passeavam com
0s amigos, ouviam musica e/ou assistiam a programas na tevé. Uns possuiam mais de uma
tevé, um aparelho de DVD ou video, computador com internet, moravam numa casa
confortavel em bairros seguros. Outros, por sua vez, ndo tinham tantos aparelhos eletronicos e
moravam em bairros violentos.

Além das diferengas econdmicas, culturais, sociais e raciais, havia também a diferenca
lingiifstica. Os alunos que ja trabalhavam, com excec¢do do dono do site, do assessor técnico
de informdtica e do cobrador®, apresentavam mais problemas no uso e compreensdo do padrio

formal da lingua que os outros. Tais discordancias lingiiisticas eram percebidas pelo restante

® E interessante observar que a aluna que trabalhava nos servicos internos de um escritério, portanto com mais
contato com a escrita padrao formal, apresentava mais problemas de uso e compreensdo do padrdo formal da
lingua que o aluno cobrador. No entanto, precisamos informar que esta aluna j4 havia evadido vdrias vezes e
reclamava muito por ndo conseguir, muitas vezes, acompanhar as aulas.
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da turma o que causava incomodo e as vezes desavencas. Podemos dizer que a divisdo
espacial dos alunos na sala de aula condizia com essas discordancias.

Essa heterogeneidade lingiiistica e sua implicacdo na interacdo em sala nos levaram a
escolher tal turma para a pesquisa e a procurar solugdes para que se desfizessem essas
barreiras € a0 mesmo tempo melhorassem o processo de ensino-aprendizagem de LM. Além
disso, as diferencas culturais, sociais, econdmicas e raciais da sala constituiam um motivo
para o desenvolvimento da atividade pedagdgica de producgdo textual oral e escrita com o
tema “racismo”.

Essa diferenca entre as pessoas que conviviam e interagiam na mesma sala foi um dos
fatores que nos levou a escolha de tal turma, pois implicaria um nimero maior de perspectivas
distintas enriquecedoras das discussdes sobre o assunto “racismo’.

Outro fator importante decisivo na escolha de uma turma do Ensino Médio foi a
existéncia de poucas pesquisas sobre producdo do texto nesse nivel de ensino, j4 que a grande
maioria dessas opta por realizar estudos nos ciclos do Ensino Fundamental ou no Ensino
Superior. Outro ponto relevante ¢ a marcacdo nos PCNs de Ensino Médio de Lingua
Portuguesa (BRASIL, 1999) desse nivel de ensino ser um aprofundamento do que j4 fora
estudado no Ensino Fundamental. E, no entanto, ndo podemos fazer o aluno investigar a
fundo conhecimentos que ele nao aprendeu, ou que ainda sdo deficitdrios para sua idade/série.

E importante ainda levar em conta quais as caracteristicas do educador planejador da
oficina, ja que € ele o primeiro interlocutor do texto do aluno além de ser o mediador da

atividade pedagdgica aqui analisada. E para ele que olharemos a seguir.

2.2.3 A professora: a mediadora da interacao lingiiistica no contexto social especifico.

Nos resolvemos abrir esta subse¢do, porque nao sé pesquisamos uma situacdo de
ensino como também participamos dela e ndo participamos apenas para a pesquisa, mas € essa
a nossa propria realidade de trabalho, somos o professor aqui pesquisado. Nao levar em conta
0 nosso envolvimento, ndo sé como pesquisador, mas também como pesquisado, € deixar de
lado informacdes importantes para a interpretacdo dos fatos e resultados, pois, além de
realizarmos uma pesquisa-acao, caracterizada em principio pela participagdo da professora e
pesquisadora, orientamo-nos pela pesquisa qualitativa, ja que, segundo Trivifios (1987), numa

pesquisa qualitativa, é preciso...
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“(...) descobrir as caracteristicas culturais que envolvem a existéncia das
pessoas que participam da pesquisa, ndo s6 porque através delas pode-se
chegar a precisar os significados dos aspectos do meio, mas também porque
desse ponto de vista derivam algumas consideragdes importantes”
(TRIVINOS, 1987, p. 122).

E a partir dessas consideracdes que nos voltamos para nés mesmos, que nos olhamos
para verificar quem € esse profissional pesquisado e pesquisador.

Sempre estudamos em colégios publicos de linha tradicionalista, por isso aprendemos
desde cedo que escola € um lugar onde o conhecimento estd pronto, € do dominio do
professor e a ele cabe repassar tal conhecimento e verificar, através de provas e textos, orais
e/ou escritos, se os alunos o assimilaram.

A nossa formacdo profissional nao foi diferente. Graduamo-nos em uma faculdade
publica de uma cidade pequena do norte do Parand, também nos moldes tradicionais de
educagdo. Enquanto nos habilitdvamos, ja exerciamos a profissdo. Durante a gradua¢ido nao
participamos de qualquer tipo de pesquisa formal, portanto ndo tivemos contato com formas
sistemadticas de pesquisar. Nossa curiosidade, quanto aos problemas encontrados em sala de
aula, sempre foi sanada com pesquisas realizadas intuitivamente.

Entretanto, no decorrer de nossa carreira, participamos de varios cursos de curta,
média e longa duracdo os quais nos alertavam para novas maneiras de ensinar, lemos
publicacdes sobre maneiras interacionistas de ensinar LM e tentamos mudar uma pratica
extremamente tradicional. Mais recentemente, entramos em contato com esse programa de
pos-graduagdo, o qual nos colocou em contato com formas interacionistas de pensar o ensino
de LM e como realizar pesquisa formal na érea.

O trabalho de producdo textual, gerador do corpus de nossa pesquisa, no entanto, foi
realizado por nés em um momento no qual comegcdvamos a entrar em contato com novas
perspectivas de ensino de LM de forma ndo intuitiva, e sim organizada. Nao se trata de
afirmar, entretanto, que sempre fomos profissionais modistas, os quais fazem em sala de aula
experiéncias desorganizadas e inconseqiientes. Nao, fomos e somos educadoras que percebem
o quanto o ensino de LM estd aquém da eficiéncia da qual a sociedade precisa para tornar-se
mais justa.

E necessdrio, ainda deixar claro como foi realizada, por nds, a mediacdo da atividade
pedagégica de producao textual. Nos fizemos a proposta do trabalho ao levarmos para a sala
de aula os textos sobre o caso Grafite/Desdbato e iniciarmos as discussdes. Os alunos
aceitaram a proposta ao iniciarmos os debates e escolhermos os interlocutores, o local de

veiculacdo do texto e a macroestrutura textual. No que diz respeito a esta dltima condi¢ao, o
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trabalho pedagdgico se resumiu a mostrar no editorial e nos artigos como os autores
apresentaram e defenderam seus pontos-de-vista. Além disso, relembramos aos alunos que,
em outros momentos, ja haviam produzido textos que emitiam e defendiam opinides.

A escrita da primeira versao do texto foi realizada sem a mediag¢ao do professor. Apds
terem sido entregues, os textos foram lidos pelo professor e foram feitas anotagdes no proprio
texto sobre como as idéias foram organizadas e quais os problemas de escrita que
comprometiam a compreensdao do mesmo. A reescrita foi feita em sala com a mediacdo do
professor. Assim, as anotagdes foram complementadas pelas reflexdes feitas pelo professor e

pelo aluno sobre como melhorar seu uso.

2.2.4 As leituras: condicao prévia para a producio textual escrita.

Como dentro de um trabalho de produgdo textual numa perspectiva interacionista a
leitura faz parte do processo de producdo, temos de citar os textos lidos previamente.
Informamos também que os textos levados para a leitura foram escolhidos porque traziam
diferentes opinides sobre o assunto e eram macroestruturas textuais diferentes. Isso porque
pretendiamos que os alunos construissem suas proprias opinides e que tivessem contatos com
variadas macroestruturas.

Os alunos leram os seguintes textos jornalisticos (artigos e reportagens), do jornal
Folha de S. Paulo dos dias 15 e 16 de abril de 2005, que falavam sobre a polémica prisao de
um jogador argentino. Os textos usados foram: “Argentino preso em campo diz que é tratado
como delingiliente” (reportagem, Folha de S. Paulo, 15 de abril de 2005, caderno de
Esportes); “Argentinos lamentam vitima de exagero” (reportagem, Folha de S. Paulo, 15 de
abril de 2005, caderno de Esportes); “Juristas divergem sobre acusacdo de injuria”
(reportagem, Folha de S. Paulo, 15 de abril de 2005, caderno de Esportes); “Até hoje, ofensas
raciais no Brasil ficaram no campo” (reportagem, Folha de S. Paulo, 15 de abril de 2005,
caderno de Esportes); “Ofensa e racismo” (artigo de opinido, Folha de S. Paulo, 15 de abril de
2005, caderno de Esportes); “Racismo € racismo” (artigo de opinido, Folha de S. Paulo, 16 de
abril de 2005, caderno “A”) e “Racismo em campo” (editorial, Folha de S. Paulo, 15 de abril
de 2005, caderno “A”)’. Sendo que os primeiros foram apenas lidos e os alunos receberam

uma cépia dos trés altimos.

" Todos os textos foram retirados da Folha de S. Paulo on line, por isso ndo ha nimero das paginas. Os
enderegos encontram-se nos anexos, juntamente com os textos.
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2.2.5 O trabalho com producio textual: momento de interacao entre os sujeitos.

A seqiiéncia didatica foi um momento de intera¢do escrita que rendeu documentos
construtores de nosso corpus de pesquisa. O tema escolhido para o trabalho de leitura e
producdo textual foi “racismo”.

A descri¢do completa da oficina estd no proximo capitulo, junto a apresentacdo das

analises realizadas sobre elas

2.3 As producdes de texto: o foco de analise.

Resultaram da atividade pedagdgica de producdo textual vinte e trés textos. Esse
trabalho, mais que propor temas de produgdo, envolveu os alunos e construiu, ou pelo menos
tentou construir, uma necessidade de escrita, como em qualquer situagdo social de produgao.

Foram escolhidos seis textos aleatoriamente.

No capitulo seguinte apresentamos as andlises, seguindo metodologia e teoria aqui
escolhidas e ja descritas, tanto da atividade quanto das produgdes resultantes. Para isso
observamos se os textos apresentam coeréncia, usando a Lingiiistica Textual, e contrapomos

tais produgdes com a situacdo de producdo.



CAPITULO 3 - TEORICO-PRATICO

3. Atividades pedagogicas de producio textual: a importiancia do processo, um relato.

Como professoras de LM na rede publica hd quase quatorze anos, e por trés anos,
também na rede privada, sempre nos interessou a forma como a producao textual é feita na
escola e por que textos escolares eram tdao distantes de textos produzidos fora dela. A
interacdo entre os sujeitos que se comunicam existente em textos escritos obtidos fora das
salas de aula, ndo existia em textos escolares. Percebiamos somente um cumprimento de
papéis e tarefas nas atividades de produgdo escrita: o professor era o responsdvel pela
elaboracdo e condugdo das atividades que exigiam escrita; o aluno realizaria a escrita como
uma tarefa escolar e receberia uma nota.

Essas atividades realizadas pelo professor e pelo aluno ndo tinham a escrita como
forma de participar da comunicag¢do verbal humana num contexto interativo complexo, como
ocorre fora da escola (CAMPS, 2006). Uma op¢do era organizar atividades de producdo
textual que privilegiassem situacdes de comunicacdo real e constituissem textos e nao
redacdes (atividades escolares) (GERALDI, 1997b).

Motivadas por tal questionamento, resolvemos analisar, criticamente, uma atividade de
producdo textual, conseqiientemente de leitura e seis producdes resultantes desta atividade
sugerida por nés e planejada junto com os alunos da turma escolhida. As diretrizes das
andlises sdo as teorias compiladas e discutidas no capitulo tedrico, para verificar a relacao

entre atividade pedagdgica de producdo de texto interacionista e texto (in) coerente.

3.1. O processo: os sujeitos constroem seus conhecimentos.

Para a seqiiéncia diddtica, o assunto escolhido foi o racismo, porque, primeiro, 0s
alunos, freqlientemente, faziam comentdrios racistas € tomavam-nos como simples
“brincadeiras” comuns e sem maldade. E, segundo, justamente nesta €poca, um episédio
ocorrido durante um jogo de futebol entre o Quilmes, clube de futebol argentino, e o Sao
Paulo Futebol Clube do Brasil pela Copa “Libertadores da América” o zagueiro argentino
Leandro Desdbato ofendeu com palavras racistas o atacante brasileiro Edinaldo Libaneo,
conhecido como “Grafite”. A discussdo em campo tornou-se problema da justica quando o

atleta brasileiro denunciou o agressor o qual foi preso logo apds o jogo.
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No dia seguinte, toda a midia relatava e opinava sobre o fato. Muitas pessoas as quais

relatavam e opinavam sobre a agressdo acreditavam que se tratavam apenas de discussdes

normais de um jogo de futebol. Outros defendiam o direito a ndo discriminag@o racial em

qualquer lugar e situagdo, mesmo que inconscientemente, ou sob a alegacdo de poder

acontecer em certos lugares onde a passionalidade aflora. Vimos, entdo, a oportunidade de

construir uma seqiiéncia didética de producgdo de texto.
A proposta partiu do professor (KAUFMAN & RODRIGUEZ, 1995; BENITES,
1998; PAZINI, 1998; CAMPS, 2006; JOLIBERT, 2006) e o planejamento didatico foi assim

organizado:

a) Escolha do tema: Racismo

b) Série: 2° ano do ensino médio

¢) Duragdo aproximada: um més

d) Materiais que foram utilizados: artigos de opinido, reportagens (Folha de S. Paulo dos

dias 15 e 16 de abril de 2005), cadernos, lapis, caneta, borracha, cartolina, etc.

e) Etapas da oficina:

Perguntas sobre o caso Grafite/Desédbato;

Leitura e escuta dos textos retirados do jornal Folha de S. Paulo;

Relato de situagdes racistas vividas ou presenciadas pelos participantes do projeto;
Discussoes em sala que pudessem levar em conta ndo sé os textos dados para
leitura e escuta, mas também os outros textos, orais ou escritos, formais ou
informais, enfim todo conhecimento dos participantes sobre o assunto;
Formulagdo, depois das discussdes com os alunos, de uma proposta de produgdo
escrita como forma de continuar a interagdo, entretanto em outro tempo e espago,
que nado o da sala de aula. Constru¢@o das condicdes de producao juntamente com
os alunos e planejamento da escrita pelos alunos;

Producdo escrita;

Reescrita como forma de melhorar a escrita e assim a capacidade comunicativa
(objetivo do ensino-aprendizagem de LM) com a ajuda do professor e de outros

alunos;

f) Atividades nascidas das discussdes em sala:

Pesquisa feita entre os outros alunos do colégio com as seguintes perguntas: “Vocé
se considera racista?” e “Vocé considera o povo brasileiro racista?”

Formulagdo de graficos de representacdo da pesquisa;
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e Essa pesquisa gerou a preocupacdo com a linguagem oral formal para entrar nas
salas, explicar o porqué das perguntas e realizar a entrevista.

e O veiculo de publicac¢do requereu a escolha de um unico texto para conseguirmos
realizar a interagao;

® Proposta de exercicios para reflexao sobre o uso da lingua.

Levamos para a sala de aula textos de opinido (diferentes opinides) e jornalisticos
(artigos e reportagens), citados no capitulo II.

Os quatro primeiros textos foram lidos por nds para toda a sala, pois se tratavam de
reportagens sobre os envolvidos no ocorrido ou sobre situacdes parecidas. J4 os textos de
opinido, principalmente os do caderno “A” da Folha, apresentavam idéias num vocabuldrio e
organizacdo sintdtica menos comuns aos conhecidos pelos alunos, portanto precisavam de
mais tempo para a compreensao do tema defendido e seus argumentos, por isso cada aluno
tinha uma cOpia em maos para leitura.

O trabalho com a leitura foi feito da seguinte forma:

a) Antes da leitura iniciamos uma discussdao sobre o assunto que estava bastante
presente na midia com algumas perguntas como: Vocés estdo sabendo da polémica prisdo do
jogador argentino durante um jogo pela copa “Libertadores da América”? O que voces
acharam disso? Tais perguntas foram o bastante para desencadear toda a discussao.

b) Apos a discussdo lemos as reportagens sobre o assunto, citadas anteriormente, e
entregamos para leitura os artigos de opinido e o editorial. O objetivo dessas leituras (SOLE,
1998), ou, os sentidos buscados (DASCAL, 1992) era conhecer mais detalhes sobre a
agressdo, obter informagdes técnicas sobre as leis contra o racismo e entrar em contato com
opinides diversas sobre o assunto e, assim, conversar com essas opinides durante as
produgdes.

¢) Apés terem ouvido e lido os textos, novamente discutimos, mas agora as opinides
encontradas nos textos em confronto com as nossas.

d) Durante essas discussdes houve leituras de cenas vistas pela tevé, musicas ouvidas
pelo radio, comentarios de pessoas proximas e varias outras situacgoes.

Durante duas aulas falamos o que pensdvamos sobre o preconceito racial em nossa
sociedade mais proxima, nossa cidade, e mais distante, o mundo. Houve momentos nos quais
a discussdo tornava-se bastante acalorada, principalmente quando os alunos negros contavam
as situagdes racistas pelas quais haviam passado: eram parados por policiais quando saiam a

noite sem nenhuma razao, enquanto os garotos brancos nao; eram insultados por serem negros
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em discussdes ou escutavam piadinhas racistas durante jogos, festas, brincadeiras, etc. Apesar
disso, algumas opinides, e isso entre negros e brancos, estavam bem claras e mostravam que
“brincadeiras” envolvendo a cor da pele eram normais, principalmente se aconteciam em
momentos de descontracdo, como era o caso das aulas de Educacdo Fisica. Outros achavam
que qualquer tipo de preconceito e em qualquer situacdo era ruim, mas assumiam-se COmo
tendo preconceitos, mesmo inconscientemente.

Sugerimos, depois das leituras e das discussdes, que tentdssemos fazer com que os
outros alunos do colégio também pensassem sobre o assunto, ja que ouviamos ‘“‘brincadeiras”
racistas em todo o colégio e ndo s6 na sala de aula. Sugerimos que isso fosse feito através da
producdo de um texto. Tal sugestdo foi rapidamente aceita pela maioria da sala ji que se
tornou uma necessidade levar a discussdo adiante, devido o envolvimento desses alunos com
0 assunto.

Perguntamos qual seria a melhor estrutura textual para o que pretendiamos e
decidimos (nds: professores e alunos) que produziriamos textos dissertativo-argumentativos,
pois o objetivo do nosso texto ndo era informar, mas: fazer com que os outros alunos do
colégio também comecassem a pensar sobre o assunto; produzir mais discussoes fora da nossa
sala; e como se tratava de um texto opinativo, tentar convencer o leitor do nosso ponto de
vista por meio de nossos argumentos. Para ampliarmos o nimero de pessoas pensando e
discutindo sobre o tema, na escola, o local de veiculacdo dos nossos textos teria de ser ideal
para isso, portanto escolhemos o mural que fica no patio do colégio, no qual sdo expostos
trabalhos, pesquisas, propagandas de eventos da escola ou de fora dela, avisos e todo tipo de
material escrito produzido na escola ou fora dela de interesse dos alunos.

No entanto, sabiamos que quando eram expostos muitos textos de uma unica vez nesse
mural as pessoas que por ali circulavam nao os liam. Resolvemos, assim, que obteriamos mais
sucesso se expuséssemos apenas um texto com letras maiores, em cartolina. Para escolhermos
entre os vdrios textos produzidos sobre racismo fariamos a leitura em voz alta de todos,
elegeriamos aquele o qual servisse melhor a nossos propodsitos (provocar mais discussdes e
reflexdes sobre o assunto e convencer o outro de acordo com nossa opinido), com um ponto
de vista claro, argumentos convincentes e bem estruturados. Para produzirem os textos, os
alunos usariam como modelos os textos de opinido lidos durante as discussdes ou outros
também classificados como de opinido jé lidos ou produzidos por eles. Criamos, entdo, uma
atividade final comum e concreta (KAUFMAN & RODRIGUEZ, 1995; PAZINI, 1998;
PCNs, BRASIL, 1998; SERAFINI, 2003; ZANINI, 2003; CAMPS, 2006; FORT & RIBAS,
2006).



73

Também discutimos sobre o tipo de linguagem a ser usado no texto. Analisamos a
linguagem dos textos da Folha de S. Paulo, mais atentamente os textos de opinido (artigos e
editorial), jA que era essa a estrutura textual escolhida para nossas produgdes. Chegamos a
conclusdo que para atingirmos nosso objetivo, provocar a discussido sobre o assunto fora da
nossa sala e convencer o outro, era imprescindivel o texto ser claro e objetivo, por isso
optamos por usar uma linguagem mais formal eliminando girias e expressdes usadas apenas
na fala. Os alunos produziram seus textos em casa seguindo as orienta¢des combinadas em

sala. O enunciado de orientagdo para a produgdo do texto foi o seguinte:

Produzam um texto de opinido sobre o racismo em nossa sociedade. Usem
textos de opinido jd lidos e produzidos em sala como modelo. Serd um texto
dirigido para os alunos do colégio lerem e pensarem também sobre o
assunto e ficard exposto no mural do péatio. Durante a escrita e reescritas do
texto pensem sobre:

a)  Quem lera o texto.

b) Por que vocé esté escrevendo.

¢) Em que lugar este texto serd dado para a leitura.

d) Qual o tipo de linguagem mais adequada para alcangar seus objetivos
tendo em vista quem lerd o texto e qual o tipo de texto escolhido.

e) Observe se a organizacdo do texto estd bem clara observando:
pontuacdo, concordancia, ortografia, repeticdo de idéias, regras da norma
escolhida etc.

Tais orientagdes serviam para a organizagdo das condi¢des de producgdo ja construidas
por todos nds durante as discussdes. Os alunos recorreriam a elas durante a produgdo escrita.
Os textos foram produzidos em casa. Tiveram uma semana para entregar os textos. Toda
orientacdo escrita e oral construida durante nossas interacOes em sala, constituiu-se o
momento de planejamento do texto, ja a textualizacao foi feita em casa, pois assim, os alunos
achavam que teriam mais tempo e o texto seria melhor. Combinamos que a entrega seria feita
na semana seguinte.

Os textos foram lidos por nds e foram feitas anotagdes neles proprios. Anotacdes essas
que tinham o intuito de ajudar na resolucdo dos problemas da organizacdao na superficie
textual de acordo com o que pretendiam (intengdes) dentro das condi¢des de produgdo
anteriormente planejadas.

O momento de revisao da escrita foi proposto aos alunos como o responsavel pela
reflexdo sobre o uso adequado da lingua de acordo com sua situacdo de uso daquele
momento, para melhorar a competéncia comunicativa dos alunos, conforme deve ser feito o
trabalho com o ensino-aprendizagem de LM. A reescrita foi feita em sala. Os alunos, em

posse do texto, discutiam com o professor e/ou com colegas as anotagdes feitas no texto para
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apreendé-las, refutd-las, acrescentar outras mudancas e assim melhorar o uso por meio da
reflexdo em grupo. Alguns alunos ndo participaram tao efetivamente desse trabalho, o que
tornou as suas reescritas apenas uma correcao da gramética do texto.

Quando entregaram a segunda versdo, todos leram seus textos e organizamos uma
votagdo para a escolha de uma unica producdo. Essa escolha gerou mais discussdes, naquele
momento, ndo s sobre o assunto, mas também sobre o tipo de linguagem, a estrutura textual
e a argumentacdo. Apds a escolha (o texto VI aqui transcrito), o autor copiou-o numa
cartolina e expusemos o texto no local escolhido.

Ap6s uma semana de exposicao do texto no mural, os alunos visitaram todas as salas
do periodo da manha, da tarde e da noite e fizeram uma pesquisa com duas perguntas: “Vocé
se considera racista?” e “Vocé€ considera o povo brasileiro racista?”’. Transformamos as
respostas em dados transpostos em graficos e também os expusemos no mural do patio, pois o
resultado foi muito interessante e ampliou ainda mais a discuss@o sobre o assunto: enquanto a

maioria se considerou nao racista, esta mesma maioria considerou o povo brasileiro racista.

3.2. As producoes textuais escritas: apresentacao.

Os textos apresentados a seguir tém os pardgrafos numerados a fim de facilitar o

acompanhamento das anélises, as quais sdo feitas por pardgrafos.

TEXTO 1
CONTRA O RACISMO E A FAVOR DE UM MUNDO MELHOR
L.

1° O racismo é uma deplordvel e inaceitdvel conduta humana.

2° As pessoas acham que por ndo termos a mesma cor de pele somos
inferiores a elas, que ndo temos sentimentos e nem educacdo. Que nos
negros teriamos que ser como antes “escravos dos brancos”.

3° No nosso pais hd vdrias culturas, racas e ndo é por isso que uma é
inferior a outra, escolheram nosso pais para viver porque o povo é
hospitaleiro, mas como tudo hd excecoes.

4° Nos ultimos dias aconteceu um fato que mexeu com o pais. Um
jogador brasileiro sofreu ofensas racistas por um argentino. Foi chamado
de “macaco”, “negro de merda” e outros.

5° Racismo é um fato que mexe com todos e a todo momento. Sofremos
racismos em escolas, ruas, lojas e outros lugares que costumamos ir.

6° No Brasil se tornou tdo comum o racismo que nem a lei se usa, ficou
tdo normal que até apelidos temos, as pessoas arrumam apelidos e acham
que ndo magoa, mas a verdade é que magoa e muito.

7° Racismo é um preconceito que ndo deveria existir pois por dentro
temos sentimentos como todos, e quando morrermos vamos para o mesmo
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lugar que todos, sofremos, sorrimos, contamos, choramos, corremos,
andamos como qualquer outro.

8° Mas ndo hd preconceito so com cor de pele, mas hd também, com
deficientes, velhos, pobres.

9° Como tem lei para o racismo e so lembramos disso por causa do
acontecido com o jogador, deveriamos agora nos defender para acabar
com essa covardia de julgar os outros pela cor da pele, botar a boca no
mundo e fazer com que tenhamos mais respeito, e oportunidade na vida.

10° Vamos juntos acabar com o racismo. Ndo vamos mais ser
humilhados, pisados como cachorro, como se fossemos saco de lixo.

11° Vamos combater o racismo com a lei.

TEXTO 1I

RACISMO
A. F.

1° O racismo é um problema mundial que vem sendo ignorado.

2° E relatado em jornal, revista e TV casos de racismo fregiientemente,
mas a sociedade ignoram, parece que eles fecham os olhos diante de uma
realidade tdo cruel que estamos vivendo.

3° Existem leis contra o racismo, mas como o proprio problema elas
também sdo ignoradas.

4° As pessoas que vivem em uma sociedade onde a maioria é branca,
vivem situagoes de racismo todos os dias e em todos os lugares.

5° Essas pessoas sofrem caladas, pois como denunciar um crime que a
sociedade diz ndo existir?

6° S6 para vocés terem uma idéia o racismo existe até dentro das
proprias familias. Por exemplo minha cunhada é negra e ndo combina com
minha avo. Quando elas discutem minha avo chama ela de negra fedida e
outros xingamentos envolvendo a sua cor.

7° Isso apesar de ser muito feio é comum em muitas familias
brasileiras.

8¢ Essa situagdo precisa mudar.

TEXTO III

RACISMO
D.
1° O que falar sobre o racismo? Podemos dizer que o racismo é uma
deplordvel e inaceitdvel conduta humana que tem que ser abolida, ndo sé o
racismo contra a rag¢a negra, mas contra todas as ragas, pois os direitos
sdo iguais para todos.
2° Racismo é crime, e pode dar cadeia se a pessoa ofendida denunciar,
mas isso ndo foi o que aconteceu com o jogador Leandro Desdbato, do
Quilmes da Argentina ele ndo pensou antes de ofender o jogador do Sdo
Paulo Edinaldo Batista Libaneo o “Grafite”.
3° Grafite se sentiu ofendido e por isso denunciou Desdbato que foi
preso ao final do jogo, Desdbato ficou preso alguns dias pagou fianca e
vai esperar o julgamento em liberdade, Desdbato foi enquadrado no crime
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de injiria pois se fosse enquadrado no crime de racismo ndo poderia
pagar fianga e ser solto, teria que aguardar o julgamento preso.

4° Alguns dizem que isso foi um exagero da parte de Grafite pois isso é
algo que acontece quase sempre em campo e deve ficar em campo. Outros
dizem que ele estd certo e que é um direito dele, mas serd que essa foi a
melhor atitude a ser tomada? Hd também quem diga que Desdbato estd
pagando sozinho por rivalidades de vdrias geracoes de jogadores
argentinos e brasileiros, mas acho que essas desavencas em campo
deveriam ser julgadas pela Justica Desportiva, pois foi algo que ocorreu
em campo.

TEXTO IV

RACISMO: UM GRANDE PROBLEMA
F.

1° O racismo é um grande problema mundial, so que infelizmente vem
sendo ignorado.

2° O racismo é uma grande desigualdade social, e se tornou um
problema social.

3° Nem sempre o racismo ¢é claro, geralmente é usado como
brincadeiras, mas é como diz o ditado: toda brincadeira tem um fundo de
verdade.

4° Hd muitos lugares em que acontece o racismo, num jogo de futebol,
por exemplo. Vejamos o caso do jogador Grafite, que foi chamado de negro
de merda. Mas o problema ndo é so no Brasil, é no mundo também. Na
Espanha, quando o jogador Roberto Carlos pegava a bola, a torcida do
outro time imitava o som do macaco.

5° Nos EUA, quando um policial branco prende um negro, eles se
revoltam contra o policial.

6° Mas o racismo ndo pode mais ser ignorado, tem que se combater
com uma lei muito severa, que tem que ser executada.

TEXTO V

DIFERENCAS
M.

1° Infelizmente o racismo existe em nosso pais. Podemos percebé-lo de
vdrias formas, como por exemplo, quando hd vdrios candidatos para um
emprego, e o branco tem mais habilidade para conseguir a vaga.
Encontramos o racismo também em algumas miisicas e ditados populares de
mau gosto.

2° O problema é que o racismo machuca, ofende e magoa as pessoas.

3° Eu acredito que as pessoas ndo sdo iguais. Uma pessoa branca ndo
é igual a uma pessoa negra. Ninguém é igual a ninguém. Diferengas existem
sim e dai?

4° E muito hipdcrita tentar ignorar as diferencas. Uma pessoa nio é
menos inteligente porque sua pele é negra. Por isso, as diferencas ndo sdo
sinonimo de inferioridade.

5° Todas as pessoas merecem ser tratadas com dignidade. Devemos
respeitd-las pelo seu cardter, suas idéias e seus atos. Tudo isso
definitivamente ndo tem nada a ver com a cor da pele.
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TEXTO VI

A LEI QUE E RACISTA
B.

1° Ainda hd uma grande epidemia para ser combatida, o racismo por
qualquer angulo que se analise é constante, injusto e muito mais racista do
que pensamos. Estd muito mais presente em nossas mentes, na vida
doméstica, nos pequenos detalhes de um dia. Que fere, magoa e reprime.

2° A lei € racista, os que se julgam vitimas do racismo sdo racistas
tanto quanto os que o julgam pela sua cor, classe, sexo, religido, etc...Ndo
tem cabimento haver niimero de cotas nas faculdades para pessoas negras
e pardas. E comprovado cientificamente que a cor da pele ndo muda em
nada a capacidade do cérebro, todos devem ter direitos e deveres iguais,
tem que melhorar a educac¢do nas escolas, principalmente em regioes
pouco evoluidas.

3° O recente e polémico caso de racismo que presenciamos entre os
jogadores Grafite (Sdo Paulo) e Desdbato (Quilmes), nos mostra que a lei
é falha, racista e espetaculosa.

4° Nao sugiro que Desdbato mereca aplausos, pelo contrdrio, merece
intimeras vais pelo seu ato.

5° Segundo relatos disponiveis, o jogador argentino chamou Grafite de
“negro de merda”. Falha em seu cardter, pensa que é melhor e por isso
acha que pode julgar ou condenar alguém.

6° E se fosse ao contrdrio? Se Grafite o tivesse chamado de “branquelo
de merda”, por exemplo, serd que a justica iria puni-lo do mesmo jeito que
puniu Desdbato?

7° A justica é muito falha. Segundo a mesma, o que aconteceu com o
argentino é lei, e a lei deve ser cumprida. Mas essa lei ndo foi aprovada
um dia antes do jogo, por isso deveria estar sendo cumprida desde o dia de
sua aprovagdo.

8° Por que a lei deu tanta énfase somente neste caso?

9° Assim como muitas pessoas ficaram chocadas com as cenas vistas
pela TV, muitas outras poderiam ficar chocadas com outra atitude de
ambas as partes, como por exemplo, os dois se abracando em meio a
tantos expectadores e pedindo desculpas.

10° A atitude de Grafite foi boa para o pais. Pois com isso, todos
ficaram conhecendo um pouco da lei e conscientizou muita gente.

11° Desdbato poderia ter ajudado instituicoes com cestas bdsicas.

12° Além de agora serem rivais, é possivel que jamais sejam amigos.
Neste caso a amizade seria muito mais interessante por causa da lei que
falhou.

13° A lei ndo estd errada e sim quem diz que a cumpre.

3.2.1. Analise das producdes textuais escritas.

Analisaremos os textos acima investigando se tais textos tém os sentidos recuperados
facilmente durante a leitura, ou apresentam algum problema de textualidade que prejudica a

reconstru¢do desses sentidos. Para tanto utilizamos os seguintes fatores de coeréncia
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estabelecidos no capitulo tedrico: situacionalidade, informatividade, intertextualidade,
intencionalidade e aceitabilidade, coesdo textual além daqueles fatores que organizam a
macroestrutura textual de textos dissertativo-argumentativos. (GARCIA, 1983; ABREU,
1989; CITELLI, 1994; KOCH, 2000; 2002; 2004; KOCH & TRAVAGLIA, 1998; COSTA
VAL, 1999)

A andlise critica da prética docente e seus efeitos nesses textos constituem o segundo
passo desta andlise.

O objetivo da atividade era interagir com os outros alunos do colégio por meio de
textos dissertativo-argumentativos (KOCH, 2000) que fizessem o nosso leitor, os outros
alunos do colégio, refletir de forma critica sobre o racismo em nossa sociedade e convencé-los
de algo. Os modelos textuais eram o editorial e os artigos de opinido® veiculados pela Folha
de S. Paulo, nos dias 15 e 16 de abril de 2005, sobre o caso de racismo em campo a partir de
agora denominado caso Grafite/Desédbato.

A situacionalidade no texto I vem marcada, no primeiro pardgrafo, pela presenca do
tema racismo e pelo discurso de condenacdo deste preconceito. Tal fator de coeréncia é
mantido durante todo o texto, com excecdo do 8° pardgrafo, no qual se acrescentam novos
tipos de preconceito sem ter havido nenhuma preparagdao para isso, além de ndo haver

progressao deste.

8° pardgrafo
Nao hd preconceito so com cor de pele, mas hd também, com deficientes, velhos,

pobres.

A perspectiva assumida pela autora marca também o contexto sdcio-politico-cultural
(uma situacionalidade com um sentido mais amplo, segundo Koch & Travaglia (1998)), pois
atualmente, pelo menos dentro de um discurso condizente com uma sociedade democratica e
justa, o preconceito, de qualquer tipo, ndo deve existir. Fica claro, por isso, de onde ela fala,

ou seja, qual sua posi¢do social que transparece em seu discurso.

1° pardgrafo

O racismo é uma deplordvel e inaceitdavel conduta humana.

¥ Textos anexos ao final da dissertacdo.
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A afirmacao feita pela aluna para fazer a introdugdo de seu texto e dar os primeiros
tracos da situacdo comunicativa a ele € a reprodug@o de um trecho de uma das leituras feitas
antes da producdo (Anexo V). No entanto, ndo pensamos que seja simples parafrase
reprodutiva (MESERANI, 2002), dado que a aluna usa a reprodugdo para afirmar seu ponto
de vista e iniciar seu texto. Tanto é assim que as discussdes nos dois textos tomam rumos
diferentes. A autora do texto I constréi um texto superficial, sem progressdao, mas que defende
a aplicacdo incondicional da lei. Tostdo, autor do texto da Folha (Anexo V), defende a ndo
aplicacdo desta em situagdes racistas ocorridas dentro dos campos de futebol. Para ele,
racismo em campo deve ser resolvido pela Justica Desportiva. Nesse momento, é de se notar
que a intertextualidade constitui um novo discurso materializando-se num novo texto.

A intertextualidade € um fator indispensavel para a constituicao da coeréncia textual,
visto que todo texto nasce da interacdo entre varios outros textos anteriores a ele, embora, o
excesso de intertextualidades com o discurso andnimo do senso comum, que € de
conhecimento geral, possa baixar o grau de informatividade (COSTA VAL, 1999). Para nds
foi isso que ocorreu com o texto I, pois a todo 0 momento a autora usa esse tipo de discurso.
Os parégrafos a seguir sdo exemplos de discursos do senso comum, 0s quais, a nosso ver, por

serem bastante usados, sdo vazios do novo.

2° pardgrafo
As pessoas acham que por ndo termos a mesma cor de pele somos inferiores a elas,
que ndo temos sentimentos e nem educacdo. Que nos negros teriamos que ser como

antes “escravos dos brancos” .

3° pardgrafo
No nosso pais hd vdrias culturas, racas e ndo é por isso que uma ¢é inferior a outra,
escolheram nosso pais para viver porque o povo é hospitaleiro, mas como tudo hd

excegoes.

7° pardgrafo
Racismo é um preconceito que ndo deveria existir pois por dentro temos sentimentos
como todos, e quando morrermos vamos para o mesmo lugar que todos, sofremos,

SOrrimos, contamos, chommos, corremos, andamos como qualquer outro.
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O 2° pardgrafo tenta fazer-nos crer que todas as pessoas nao negras consideram o
negro inferior e desejam a volta da escraviddo. Tal idéia generaliza a existéncia de um
preconceito escancarado e cruel e deixa de discutir um racismo atual e ainda mais perverso:
aquele que vem escamoteado em palavras e agdes aparentemente inofensivas.

Ja no 3° pardgrafo vé-se, novamente, a vulgarizacdo de um conceito, no caso, de que
todo brasileiro é simpdtico, hospitaleiro. E no 7° pardgrafo o argumento usado pela autora é
quase um chavao “(...) quando morrermos vamos para o mesmo lugar que todos (...)”".
Consideramos interessante a discussao de imagens pré-concebidas, até para enxergar além do
que elas realmente representam, todavia o texto I fica apenas na superficialidade dos pré-
conceitos.

A intertextualidade estd presente, ainda, na tentativa da escrita de um texto
dissertativo-argumentativo. Mesmo que a macroestrutura seja considerada fragil para o texto
ser caracterizado como dissertativo-argumentativo, percebe-se o ponto de vista (embora
bastante abrangente) e, talvez, alguns argumentos dispersos, fatores que nos levam a
relacionar tal texto com os lidos antes da escrita (intertextualidade de forma, Koch, 2002).
Houve, portanto “(...) a incorporacdo de um texto em outro (...)” (FIORIN, 2003, p. 30), além
do intertexto com uma linguagem mais formal, pois, percebe-se uma aproximacdo entre os
textos lidos e os produzidos pelos alunos, o que para Fiorin (2003) incorre em
intertextualidade. Isso ajuda os leitores a perceber que sdo textos que pretendem convencé-los
de algo, conseqiientemente ajuda no alcance dos objetivos.

Outro tipo de intertextualidade presente é a de conteido (KOCH, 1998; 2002). Por se
tratar de um texto produzido na mesma época do caso Grafite/Desdbato, s6 o fato de falar
sobre racismo j4 cria intertextualidade com os textos lidos em sala, ouvidos/lidos na midia ou
presenciados/vividos pelos alunos leitores/autores, os quais também estavam inseridos
naquele contexto sécio-historico.

O texto I cita entre aspas, as seguintes palavras proferidas pelo agressor: “macaco” e
“negro de merda”. Para nds sdo casos de intertextualidade explicita (KOCH, 1998; 2002) com
o momento da agressdo, que vem com a marcagao da fonte quando o autor indica antes quem
falou e quando.

Os interlocutores, outro aspecto da situacionalidade, ndo sido todos os alunos do
colégio, mas apenas os negros. Isso estd bem marcado nos pardgrafos 9°, 10° e 11°. Nestes, ela
convida os seus leitores a fazerem algo contra as humilha¢des sofridas. Logo, havia algo a

dizer e um alguém para quem dizer.
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9° pardgrafo

Como tem lei para o racismo e s6 lembramos disso por causa do acontecido com o
Jjogador, deveriamos agora nos defender para acabar com essa covardia de julgar os
outros pela cor da pele, botar a boca no mundo e fazer com que tenhamos mais

respeito, e oportunidade na vida.

10° pardgrafo

Vamos juntos acabar com o racismo. Ndo vamos mais ser humilhados, pisados como

cachorro, como se fossemos saco de lixo.

11° pardgrafo

Vamos combater o racismo com a lei.

A macroestrutura do texto I apresenta um ponto de vista, ja que, a autora se posiciona
num lugar social e defende a formagao discursiva deste meio — ela é contra o racismo —, ela se
envolve tanto com o meio quanto com as pessoas dali — € negra e convida os negros para
lutarem a favor da igualdade das ragas —, e coloca em jogo toda a sua experiéncia cultural — a
autora usa conhecimentos sobre situagdes racistas pessoais ou ndo — (CITELLI, 1994). Além
disso, neste texto, existem argumentos os quais defendem tal ponto de vista. Contudo, a
macroestrutura textual estd comprometida, devido a falta da divisdo do texto em fases ou
tépicos (KOCH, 2003) que deixem claro a existéncia de uma tese, uma demonstragdo, a qual
inclua argumentos e provas, e uma conclusido (CITELLI, 1994).

Outro problema que prejudica a coeréncia do texto € o ndo desenvolvimento adequado
dos pardgrafos. A textualizacdo do discurso ndo vai além das reclamacdes sobre as
humilhagdes sofridas pelos negros. Ha em cada pardgrafo uma idéia central ou nuclear
(GARCIA, 1983), mas ela ndo vem representada por um fépico frasal. A idéia central, por sua
vez, necessitaria ser expandida, mas isso ndo acontece. Podemos dizer que hd um aspecto
diferente sobre o problema racismo em cada um dos onze pardgrafos. As idéias centrais — ou
nucleares — dos pardgrafos deveriam se relacionar com a idéia central do texto. Esta relagao,
por sua vez, colaboraria para a unificacio dos sentidos e daria coeréncia ao texto.

Mas, mesmo havendo vérios segmentos topicos relacionados ao tema, ndo houve a
criacdo de uma tese pelo afunilamento de um tema tdo abrangente como o racismo. Abreu

2

(1989) aconselha a nao tentar discorrer sobre varios problemas de um mesmo tema. E
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necessdrio, antes da escrita, elaborar por meio de perguntas uma tUnica tese derivada do tema

eleito.

1°§ Definicdo de racismo;

2°§ O que as pessoas ndo negras pensam das negras;

3°§ As vdrias ragas vieram para cd, porque o povo é hospitaleiro;

4°§ Descricdo do caso Grafite/Desdbato;

5°§ Continuagdo do 1° topico: descricdo de racismo;

6°§ O racismo no Brasil e a lei que deveria reprimi-lo;

7°§ A igualdade das racas devido ao fato de que todos os seres humanos sdo mortais e
tém sentimentos;

8°§ Outros tipos de preconceito;

9° 10°§ e 11°§ Convite para todos os negros combaterem o racismo com a lei.

Observando os temas centrais extraidos de cada pardgrafo, é possivel dizer que nao
houve a preocupacgado de se trabalhar com uma tnica tese no texto I. Isto, a nosso ver, pode ter
causado a variedade e superficialidade de tépicos. Além do mais as vdrias rupturas topicas
(acréscimo de um novo topico sem o devido desenvolvimento do anterior) (KOCH, 2003;
2004) também podem ter ocorrido gracas a ndo existéncia de uma tese. Tais conjecturas nos
levam a crer que ter o que dizer implica ndo s6 a escolha de um tema, mas a delimitacio desse
tema por meio de perguntas, hipdteses para respondé-las e a escolha da melhor para ser a tese
(Citelli, 1994).

Nao obstante isso, nés notamos que alguns pardgrafos constituem tépicos, porque,
dentro de cada um deles, existe a propriedade de centracdo (KOCH, 2003), ou seja, dentro de
cada topico discute-se um Unico conteido. Além disso, seus significados sdo
interdependentes, (concernentes), existe um maior destaque aos referentes, focos da discussao
(relevancia) e essa interdependéncia semantica e maior focalizacdo de determinados
referentes, de acordo com o assunto, sdo marcadas lingiiisticamente (pontualiza¢do) (KOCH,

2003).

4° pardgrafo
Nos ultimos dias aconteceu um fato que mexeu com o pais. Um jogador brasileiro
sofreu ofensas racistas por um argentino. Foi chamado de “macaco”, “negro de

merda” e outros.
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Os trés periodos do enunciado usado como exemplo sd@o concernentes. O fato citado
no primeiro periodo estd explicado no segundo, sdo as ofensas sofridas pelo jogador
brasileiro. Trata-se de uma catafora (a ancora, para o nome genérico fato, encontra-se no
segmento posterior ao termo). Por sua vez, as ofensas sofridas sdo esclarecidas no terceiro
enunciado pela citagdo de quais foram elas: “macaco”, “negro de merda”. Em todo o periodo
fica claro que os referentes mais relevantes dizem respeito a agressao sofrida por Grafite
durante o jogo, que vém pontualizados em: “um fato que mexeu com o pais”; “ofensas
racistas”; “macaco”’; “negro de merda”.

Entretanto a organicidade ndo existe, porque a articulagdo entre os tépicos niao guia os
leitores para um topico maior ou o assunto em foco (a tese ndo eleita). Assim, o texto se torna
muito abrangente.

Quanto a relagdo entre as partes menores, percebemos que o texto I apresenta remas os
quais nio acrescentam o novo ao tema, apenas idéias do senso comum ou as ja existentes nos
textos que fizeram parte das discussdes anteriores a producgdo, apesar de o texto ter um ponto
de vista, como nés relatamos acima. Isso corrobora a idéia de que ndo houve o
desenvolvimento adequado das idéias centrais de cada paragrafo.

Essa progressdo temadtica poderia ajudar na progressdao do pardgrafo por acréscimo de
informacdes novas. Como o texto repete exageradamente as informag¢des contidas na situacao
comunicativa, estas deixam de ser ancoras para novas informagdes € passam a comprometer a

informatividade do texto.

3° pardgrafo

Tema: “No nosso pais (...)”

Rema: “(...) hd vdrias culturas e ragas (...)”

Tema: “(...) e ndo é por isso (...)” (O fato de haver varias culturas e racas.)
Rema: “(...) que uma é inferior a outra, (...)”

Tema: () (As varias culturas e ragas.)

Rema: “(...) escolheram nosso pais porque o povo é hospitaleiro (...)”
Tema: @ (O povo é hospitaleiro.)

Rema: “(...) mas como tudo hd excecoes.” (Ha brasileiros que ndo sdo hospitaleiros.)

Esse pardgrafo mostra claramente como ndo houve progressao temadtica se pensarmos
o tema como informag¢do dada e o rema como informagdo nova (KOCH, 1991; 2003; 2004).

Todas as informagdes pretensamente novas ja fazem parte do ndcleo de informagdes ja
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existentes dentro do contexto sdcio-historico-cultural da época da veiculagdo do texto, ou
seja, € do conhecimento do senso comum que o brasileiro € um povo hospitaleiro, que para
toda regra ha excecdes, que nosso pais € formado por vérias racas e que nenhuma € inferior a
outra. Segundo Geraldi (1997), o novo consiste no envolvimento do sujeito com aquilo que
diz. No caso a autora poderia posicionar-se frente a convivéncia entre racas diferentes, frente
a idéia comumente aceita de que o povo brasileiro € hospitaleiro e o que isso tem a ver com o
racismo ou o nao racismo etc. Contudo ela ndo se envolve com nenhum desses assuntos,
apenas os cita e, portanto, ndo acrescenta o rema, nao realizando a progressao temaética.

Mais uma vez, em virtude da ndo escolha de uma tese e da variedade de topicos ou
pardgrafos ndo desenvolvidos, pensamos que as progressdes referencial (retrospeccdo) e
seqiiencial (prospec¢do) ficam comprometidas. A primeira ocorre de forma bastante

superficial, além de nao muito elaborada, apenas em alguns momentos.

9° pardgrafo

Como tem lei para o racismo e so lembramos disso por causa do acontecido com o

jogador, deveriamos agora nos defender para acabar com essa covardia de julgar os

outros pela cor da pele, botar a boca no mundo e fazer com que tenhamos mais

respeito, e oportunidade na vida.

Observamos que os objetos-de-discurso em destaque fazem referéncia a agressao
sofrida por Grafite citada no 4° pardgrafo e ao racismo (termos recorrente em todo o texto,
mas muito abrangente), respectivamente. O objeto-de-discurso “(...) acontecido com o jogador
(...)” ndo se configura como referéncia para futuras progressdes, uma vez que nao ha mais, em
nenhum momento do texto, uma discussdo sobre o fato. Portanto, essa referéncia € somente
pontualizada nesses dois momentos.

A progressdo seqiiencial, por sua vez, principalmente dentro dos pardgrafos, ocorre
sem problemas por meio de operadores discursivos, na maioria das vezes, (“por isso”,
“porque” e “mas”, no 3° pardgrafo, por exemplo) ou apenas por justaposi¢do. Todavia, entre
os pardgrafos, como lhes faltam desenvolvimento e hd muitas rupturas, acreditamos que a
seqiienciacdo ndo facilita a recuperacdo dos sentidos pelo leitor, j4 que o objetivo desta é
relacionar as partes do texto. Nao dizemos que houve o mau emprego de operadores
discursivos, mas o que dificulta tal processo € do excesso de interrup¢des como haviamos

dito.
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Diferentemente disso, no texto II percebemos uma unidade de sentidos, em parte
devido a existéncia de um ponto de vista representado por uma tese e, por que esta existe,
conseqiientemente, a autora defende uma formacdo discursiva, relaciona-se com o outro e
com o0 meio e usa toda a sua experiéncia cultural (CITELLI, 1994). Esta coeréncia se da,
igualmente, em razdo da seguinte organizacdo macroestrutural definidora de um texto
argumentativo-dissertativo: a) o 1° pardgrafo apresenta a tese e serve como introdug¢dao “O
racismo € um problema mundial que vem sendo ignorado”; Do 2° ao 6° pardgrafos a autora
desenvolve sua tese argumentando sobre ela; Jd& o 7° e o 8° pardgrafos podem ser
considerados uma conclusdo. Logo, estdo presentes, conforme Citelli (1994) as quatro fases
constituintes de tal texto:

a) Exordio (introdugdo) 1° pardgrafo. Existe a apresentacdo da tese que afirma ser o
racismo um problema presente em todo e qualquer lugar, mas completamente ignorado;

b) Narracdo; c¢) Provas (ambas, b e ¢, formam o desenvolvimento). A autora inicia sua
argumentacao citando casos de racismo divulgados pela midia, os quais, ndo provocando
nenhuma reag¢do da sociedade, indicam sua indiferenca frente ao crime de racismo (2°
paragrafo). Usa, também, o fato de existir uma lei para punir comportamentos racistas
esquecida pelos brasileiros (3° pardgrafo). Além de, construir o seguinte raciocinio 16gico
para convencer seus leitores (4° e 5° pardgrafos): as vitimas de racismo sofrem caladas,
porque ndo hd como denunciar um crime ndo reconhecido como tal pela sociedade. Como
mais um argumento, a aluna faz um relato pessoal de um crime de racismo ndo denunciado
(6° paragrafo);

d) Peroracao (conclusdo). Pensamos que a autora poderia ter usado esse momento mais
eficazmente, visto que se trata da ““(...) dltima oportunidade para se convencer o leitor/ouvinte
acerca de alguma tese” (CITELLI, 1994, p. 27). Porém, neste momento ela apenas emite um
juizo de valor sobre o racismo além de reafirmar o quanto € comum este preconceito “Isso
apesar de ser muito feio é comum em muitas familias brasileiras”. E encerra enunciando um
desejo quanto a este “Essa situagdo precisa mudar’”.

Podemos dizer, assim, apoiando-nos em Abreu (1989), que a escolha de uma tunica
tese durante todo o texto e ndo de vérias, como no texto I, auxiliou na constru¢io da coeréncia
textual do texto II. Embora alguns paragrafos, em nossa opinido, poderiam ter sido ampliados,
como por exemplo, o pardgrafo trés. Observando-o, parece-nos que faltou o desenvolvimento.
Ele apresenta apenas a idéia niicleo, (GARCIA, 1983). A autora poderia explicar como as leis

sao ignoradas, citar exemplos desses momentos.
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3¢ pardgrafo
Existem leis contra o racismo, mas como o proprio problema elas também sdo

ignoradas.

Notamos que as partes menores do texto, um dnico pardgrafo ou mais de um formam
os topicos relacionados com o tema maior. Por sua vez, estes tOpicos sdo semanticamente
interdependentes e sempre dao maior destaque ao referente que estd em foco marcado
lingiiisticamente. Isto nos indica que existe um encadeamento tdpico e, portanto, as partes do
texto sdo interdependentes (KOCH, 2003). Tal progressao tépica € realizada com a ajuda do
processo de referenciagdo e seqiienciacdo.

Pela referenciacao o texto progride por meio da (re) categorizacdo de objetos-de-
mundo, tornando-os objetos-de-discurso de acordo com a relacdo que a autora mantém com
tal objeto durante a interacdo. (MOURA NEVES, 2001; KOCH, 2003; MONDADA &
DUBOIS, 2003). E possivel dizermos, com isso, que a autora se constitui como alguém que
tem o que dizer, ja que se trata de um sujeito agente, pois, (re) categoriza objetos-de-mundo.
Tal acdo se d4 dentro do texto e nos € mostrada na superficie lingiiistica, como vemos no

exemplo a seguir.

2° pardgrafo

(...) parece que eles fecham os olhos diante de uma realidade tdo cruel.

A expressdo grifada é uma andfora indireta que ancorada (KOCH, 2003;
MARCUSCHI, 2005b) no referente “racismo” (1° e 2° pardgrafos) (re) categoriza um objeto-
de-discurso, isto é, para a autora, o racismo ¢ mais que um preconceito, ela € uma acado
humana que indica o prazer de alguém em fazer mal a outrem. Fica clara, assim, sua inteng¢ao
de distinguir o racismo, ndo s6 como uma infracdo legal, mas como um comportamento
desumano. Tal objeto-de-discurso € um recurso coesivo que faz progredir o texto, pois,
segundo Koch (2004), reitera por meio de uma expressao nominal indefinida (KOCH, 1991) o
item “racismo”, além de garantir, “‘simultaneamente, a manuten¢do do tema” (KOCH, 2004,
p. 36).

O mesmo ocorre com as expressoes “o proprio problema”, no 3° pardgrafo, e “um
crime”, no 5° pardgrafo. Sdo objetos-de-discurso (re) categorizados (KOCH, 2003;
MONDADA & DUBOIS, 2003; KOCH, 2004) que apresentam a visdao de mundo da autora,

ou melhor, a forma como ela se relaciona com o objeto que (re)categoriza durante a interagao.
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Portanto, tais objetos sdo pistas que indicam as intencdes do texto. Além de serem
responsaveis pela manutenc¢do do tema e progressdao do mesmo.

Além de manter a unidade temdtica criando um mundo textual coerente pela
referenciagdo, o texto II, uma estrutura determinativa, é construido por meio de mecanismos
de seqiiencia¢do. A autora encadeia os segmentos textuais por meio de operadores do discurso
propriamente ditos ou ndo, ou apenas por justaposi¢do, com ou sem uso de particulas

seqiienciadoras.

2° pardgrafo
E relatado em jornal, revista e TV casos de racismo freqiientemente, mas a sociedade
ignoram, parece que eles fecham os olhos diante de uma realidade tdo cruel que

estamos vivendo.

Os enunciados “E relatado em jornal, revista e TV casos de racismo fregiientemente
(...)" e “(...) a sociedade ignoram(...)” t€m orientacdes argumentativas diferentes e a autora,
ao escolher o operador argumentativo de contrajungdo MAS para iniciar o segundo
enunciado, faz progredir o seu texto a medida que amplia a idéia, proposta no inicio do texto,
de que o racismo realmente vem sendo ignorado.

Entre 0 2° e o 3° enunciado o encadeamento se dd por justaposi¢io com o uso da
particula seqiienciadora PARECE QUE, que apesar de ndo ser um conector propriamente dito
exerce a funcdo de ligar partes do texto para construir as intencdes de sua autora. A
progressao seqiiencial € feita por meio do levantamento de uma hipétese para se confirmar a
falta de importancia que a sociedade d4 a ocorréncia de situacdes racistas.

Igualmente, as marcas da situacionalidade ajudam na construcao dos seus sentidos. No
texto, existe um tema delimitado em seu inicio e mantido durante todo o seu
desenvolvimento. O ponto de vista da autora estd bem claro, e, como no I, de acordo com o

contexto socio-politico-cultural.

1° pardgrafo

O racismo é um problema mundial que vem sendo ignorado.

Além de a macroestrutura ter sido escolhida de acordo com a situacdo e, por isso,
podemos dizer que houve uma preocupagao com o como dizer, a linguagem também foi fruto

de escolhas conforme a situag@o interacional imediata exigiu. Isso pode ser percebido, porque
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o autor fez escolhas lexicais mais comuns em situagdes mais formais, levando-se em conta a

idade/série do aluno/autor.

2° pardgrafo

E relatado em jornal, revista e TV casos de racismo fregiientemente (...)

(...) eles fecham os olhos diante de uma realidade tdo cruel (...)

5° pardgrafo

(...) como denunciar um crime que a sociedade diz ndo existir?

No entanto, ocorrem problemas de uso da norma padrdo, nosso parametro para uso de
linguagem mais formal em textos dissertativo-argumentativos. Sao eles: concordancia verbal

e uso do pronome pessoal do caso reto ela como objeto direto.

2° pardgrafo
E relatado em jornal, revista e TV casos de racismo freqgiientemente (...)

(...) mas a sociedade ignoram(...)

6° pardgrafo

Quando elas discutem minha avé chama ela de negra fedida (...)

Ao observarmos o uso de vocdbulos mais formais que a aluna fez e a ndo obediéncia
as regras da norma padrdo, entendemos que houve sim a preocupacdo com a linguagem
formal, entretanto, ela ainda nao apreendeu completamente tal variante da lingua.

O interlocutor, outro elemento da situacionalidade, também vem bem marcado nesse
texto, uma vez que nos 2°, 4° e 5° pardgrafos, a autora refere-se a “sociedade” que ignora o
racismo e no 6° pardgrafo dirige-se a seus leitores usando “vocés”. Isso indica uma separagao
entre a sociedade, sobre quem se fala, e os interlocutores do texto, os outros alunos do colégio

— “vocés”. E uma marca da situacionalidade indicadora de que havia alguém para quem dizer.

6° pardgrafo

S6 para vocés terem uma idéia o racismo existe até dentro das proprias familias (...)
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Outra marca da coeréncia textual € a intertextualidade, elemento constituinte do texto,
o qual gera o préprio discurso, com o texto gerador identificavel (intertextualidade no sentido
restrito (KOCH, 2002)), ou ndo (intertextualidade no sentido amplo (KOCH, 2002), ou
interdiscursividade (FIORIN, 2003)). O primeiro tipo estd presente quando a autora cita o
discurso da avé ao brigar com a cunhada. Tal intertextualidade ajuda na construcdo dos
sentidos do texto ao dar veracidade, ou ainda, certa autoridade para a autora discutir o

assunto, ja que presenciou um fato racista em sua familia.

6° pardgrafo
(...) minha cunhada é negra e ndo combina com minha avo. Quando elas discutem

minha avé chama ela de negra fedida e outros xingamentos envolvendo a sua cor

O segundo tipo, mesmo sem marcas de outros textos, existe, pois ha um interdiscurso
quando sdo discutidos os assuntos racismo € a lei que pune comportamentos racistas, os quais,
a época, estavam presentes em varios textos, orais ou escritos. Ao percebermos o
interdiscurso podemos afirmar a existéncia da intertextualidade, uma vez que, todo discurso
materializa-se por meio de um texto.

No caso do texto III, no entanto, acreditamos que a intertextualidade ndo colaborou
para a criacdo de um novo texto, mas sim se constituiu como parafrase de outros textos com
momentos de reprodu¢dao (MESERANI, 2002). Em razao do ndo acréscimo do novo, mas
apenas de uma sucessao de ja ditos veiculadas a época da discussdo de racismo em campos de
futebol, os quais fizeram parte das leituras prévias, o texto III é, para nds, uma parafrase
reprodutiva (MESERANTI, 2002).

Quanto a organizacdo macroestrutural, apesar de existir uma tese marcada no 1°
pardgrafo, ndo podemos dizer ser um ponto de vista. Conforme Citelli (1994), isso ocorre
porque faltam a esta tese fatores os quais lhe configurem como ponto de vista como um
posicionamento do autor em um lugar social e a defesa de uma formagdo discursiva deste
meio. Devido a isso, o aluno ndo se envolve com tal meio, nem com as pessoas deste meio.
Finalmente, por sua falta de envolvimento, ndo pode colocar em jogo sua experiéncia cultural.
Portanto, podemos dizer que o aluno ndo se assume como sujeito que tem o que dizer. Isso
nos ajuda a confirmar, conforme pardgrafo anterior, a idéia de que se trata de um texto
parafrastico.

Por ser formado de recortes de informacdes veiculadas a época do caso

Grafite/Desabato e ndo de uma macroestrutura dissertativo-argumentativa, ndo observamos a
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existéncia de um esquema macroestrutural do tipo citado, como fora acordado antes da
escrita.

Como resumo, ou algo semelhante, € possivel dizer que se apresenta com continuidade
tépica, dado que, hd unidade de um mesmo tema representada pelo foco mantido durante todo
o texto em determinados elementos devido a presenca de certos referentes na superficie
lingiiistica: racismo, crime, cadeia, ofender, ofendido, denunciou, preso, fianca, julgamento,

enquadrado, crime de injiria, crime de racismo, julgadas, Justica Desportiva (relevancia e

pontualiza¢ao, KOCH, 2003).

Em alguns momentos, contudo, a progressdo referencial € feita apenas pela
substituicdo do referente anterior pelo pronome indefinido isso, o que prejudica a
compreensdo do texto, visto que, o pronome substitui em alguns momentos um determinado

referente €, em outros momentos, outro.

3° pardgrafo

Gradfite se sentiu ofendido e por isso denunciou Desdbato que foi preso ao final do
jogo, Desdbato ficou preso alguns dias pagou fianca e vai esperar o julgamento em
liberdade, Desdbato foi enquadrado no crime de injiiria pois se fosse enquadrado no
crime de racismo ndo poderia pagar fianca e ser solto, teria que aguardar o

julgamento preso.

4° pardgrafo

Alguns dizem que isso foi um exagero da parte de Grafite pois isso é algo que
acontece quase sempre em campo e deve ficar em campo. Outros dizem que ele estd
certo e que é um direito dele, mas serd que essa foi a melhor atitude a ser tomada?
Hd também quem diga que Desdbato estd pagando sozinho por rivalidades de vdrias
geracoes de jogadores argentinos e brasileiros, mas acho que essas desavencas em
campo deveriam ser julgadas pela Justica Desportiva, pois foi algo que ocorreu em

campo.

O primeiro pronome destacado refere-se ao fato de Grafite ter formalizado uma
denuncia de racismo contra o jogador adversédrio Desdbato, como percebido ao ler o pardgrafo
anterior. Na seqiiéncia o autor usa novamente o pronome, mas, aqui, € preciso que o leitor
fique atento, pois, estd-se referindo as freqiientes agressdes verbais sofridas em campo por

jogadores negros. Neste momento, o leitor precisa parar a leitura e voltar porque sao muitos
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encapsuladores anaféricos, os quais deveriam sumarizar referentes inespecificos e abstratos
além de predicar sobre eles. No entanto, ndo (re) categorizam objetos-de-discurso, mas apenas
tentam remeter a fatos, ou situacdes, ou eventos, ou atividades etc. E dificil recuperar um
referente textual apenas por meio de pronomes, quando hd muitas possibilidades. Se nos
lugares dos demonstrativos encapsuladores anaféricos o autor usasse nominalizagcdes
encapsuladoras, antecedidas ou nao por demonstrativos, o texto ficaria mais bem organizado,

portanto, mais coerente e, conseqiientemente, as intencdes estariam mais perceptiveis.

2° pardgrafo

Racismo é crime e pode dar cadeia se a pessoa ofendida denunciar, mas isso ndo foi o
que aconteceu com o jogador Leandro Desdbato, do Quilmes da Argentina ele ndo
pensou antes de ofender o jogador do Sdo Paulo Edinaldo Batista Libdneo o

“Grafite”.

Nesta ocorréncia, o pronome demonstrativo “isso” encapsula (KOCH, 2005) toda a
informacao anterior: Racismo é crime e pode dar cadeia se a pessoa ofendida denunciar. Ao
encapsular essas informagdes o demonstrativo remete a elas sem, no entanto, (re) categoriza-
las e torné-las objetos-de-discurso que poderiam servir de referentes para novas informacdes
acrescentadas ao texto, construindo a progressao textual. E ainda, a afirmacgdo que se faz sobre
o pronome encapsulador é equivocada, pois Desdbato foi preso. Fica claro, por isso, que o
autor nao usa o recurso do encapsulamento anaférico para fazer progredir seu texto por meio
da (re) categorizacdo de um novo objeto-de-discurso que, tanto veicula informacdo dada
quanto nova. Ele usa o demonstrativo isso de forma impensada para ligar as partes do texto.

O autor nao observou quais informacdes estavam encapsuladas para fazer seu texto
progredir. Se encapsulasse as informag¢des com uma nominalizac¢ao, antecedida ou ndo por um
demonstrativo, ficaria claro o que ndo aconteceu com o jogador argentino para o autor e para
o leitor. Portanto, existem problemas de progressdo referencial no todo textual, apesar de
haver progressdo tdpica, se pensarmos a macroestrutura como um resumo dos acontecimentos
da época.

E preciso observar, entretanto, que a situacionalidade exigia a macroestrutura
dissertativo-argumentativa e, nesse caso, € preciso haver a progressdo temdtica. Sabendo-se
que, de acordo com Geraldi (1997b), o novo pode ser apenas a posicdo do autor frente ao
assunto do texto e ndo havendo tal posicionamento, ou qualquer informagao que possa ser

considerada como nova, principalmente a partir do 2° pardgrafo, podemos considerar que ha a
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falta de progressdao temdtica neste texto. Os remas acrescidos aos temas ndo passam de

conhecimentos do senso comum sobre o tema.

1° pardgrafo

Tema: “(...) o racismo (...)”

Rema: “(...) é uma deplordvel e inaceitdavel conduta humana (...)"
Tema: () (Racismo: conduta humana deploravel e inaceitavel.)
Rema: “(...) tem que ser abolida (...)”

Tema: “(...) ndo so6 o racismo contra a raga negra, (...)”

Rema: “(...) mas contra todas as racas (...)"

Tema: “(...) os direitos (...)”

Rema: “(...) sdo iguais para todos.”

Nesse pardgrafo, percebemos que as informacdes que deveriam ser novas fazem parte
do conhecimento do senso comum, ou seja, sdo apenas repeticdes de um discurso
representante de uma sociedade democratica, justa e igualitdria que existe como ideal de tal
sociedade e que supostamente deveria fazer parte do que pensa sobre a convivéncia social
qualquer cidaddo brasileiro. Nao hd a constru¢do de argumentacdes que defenderiam a tese
delimitada em seu inicio feita pelo autor do texto que levaria a construcdo de informacgdes
novas.

Ao analisarmos os demais paragrafos percebemos que as informacdes, as quais
deveriam ser ancoras para novas discussdes, acréscimos, contestacdes, exemplos, sdo as
informagdes principais do texto o que nos leva a perceber um baixo grau de informatividade.

H4, sim, algumas marcas da situacdo comunicativa presentes no texto: a discussdo do
tema proposto e a variante lingiiistica formal (levando-se em conta a idade/série do aluno
autor), o que ndo colabora para a constru¢do da coeréncia textual, em virtude do texto servir
mais como um resumo das leituras e discussdes prévias.

Ja a situacionalidade no texto IV é marcada, no 1° pardgrafo, pela presenca de um

discurso ja conhecido, recuperado de outras falas ou de outros textos:

1° pardgrafo

O racismo é um grande problema mundial, so que infelizmente vem sendo ignorado.
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Nessa premissa, ndo hd ainda indicios de autoria; porém, a percep¢do da presenca de
outros textos ou da fala do outro revela o que consideramos fator decisivo na constru¢cdo do
texto: a intertextualidade. Como ndo aproximamos o texto daqueles lidos por seu autor,
podemos entendé-la no seu sentido amplo; ou seja, sentimos outros textos, outras falas, mas
ndo temos como identificd-los especificamente.

Quando esperamos que o autor inicie a expansao do texto, defendendo ou contrariando
a afirmativa, ele volta a apresentar outra que, também imbrica outros textos ou outros

discursos, ja que a intertextualidade continua a se apresentar no seu sentido amplo:

2° pardgrafo

O racismo é uma grande desigualdade social, e se tornou um problema social.

A expansdo textual comeca — com comprometimentos — a acontecer no 3°, 4° e 5°

paragrafos, amparada no que diz o 1° paragrafo:

3° pardgrafo
Nem sempre o racismo é claro, geralmente é usado como brincadeiras, mas é como

diz o ditado: toda brincadeira tem um fundo de verdade.

4° pardgrafo

Hd muitos lugares em que acontece o racismo, num jogo de futebol, por exemplo.
Vejamos o caso do jogador Grafite, que foi chamado de negro de merda. Mas o
problema ndo é sé no Brasil, é no mundo também. Na Espanha, quando o jogador

Roberto Carlos pegava a bola, a torcida do outro time imitava o som do macaco.

5° pardgrafo
Nos EUA, quando um policial branco prende um negro, eles se revoltam contra o

policial.

Nessa expansdo, identificamos:

1) a intertextualidade em sentido amplo:

3°pardgrafo

Nem sempre o racismo é claro, geralmente é usado como brincadeiras ....
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2) a intertextualidade restrita, pois o leitor é levado a reconhecer o texto, quando o
autor diz:

mas é como diz o ditado: toda brincadeira tem um fundo de verdade.

Entretanto, a expansdo encontra-se comprometida gracas a (ndo) utilizacdo de
mecanismos de seqiienciagdo, disponiveis na lingua, os quais encadeariam os tépicos do texto
e poderiam permitir que o 1° e o 2° pardgrafos, por exemplo, ndo se apresentassem como duas
hipdteses isoladas e ndo recuperadas na expansdo, porém com a tentativa de recuperacdo na

conclusido, como veremos mais adiante.

6° pardgrafo
Mas o racismo ndo pode mais ser ignorado, tem que se combater com uma lei muito

severa, que tem que ser executada.

Entendemos, pois, que, embora o autor tenha levado em conta as condi¢des de
producdo no momento do planejamento textual — o que dizer, por que dizer, como dizer e a
quem dizer, o texto ndo apresenta progressao tematica. Isso nos permite levantar a hipétese de
que o problema se focalizou no QUE dizer, ou seja, na tematizacdo, ou na organizacdo do
tema, o que aponta para outro fato: ndo hd por parte do autor uma preocupagdo com a
utiliza¢do de mecanismos que venham contribuir para a coeréncia do texto.

Assim, se a progressdo topica € também um requisito, dentro do fator coesdo, para a
expansdo textual e para a ocorréncia da coeréncia textual, as rupturas entre o 1° e o 2°
paragrafos, entre o desenvolvimento e a conclusdao (6°. Pardgrafo), sem justificativas, a
topicalidade — principio organizador do discurso, segundo Koch — ficou prejudicada. Falta,
entdo, ao texto uma organizacdo macroestrutural dissertativo-argumentativa, ou seja, ndo ha
um tema bem definido e representado por uma tese explicita, a qual vem defendida por fatos,
exemplos, dentro do desenvolvimento argumentativo e uma conclusdo que também seja um
tépico relacionado ao tema central (CITELLI , 1994). Para Abreu (1989), esse esquema
ajudaria na construcdo da coeréncia textual.

Além disso, as partes menores do texto, a sua microestrutura, também nao apresentam
um desenvolvimento adequado. Se essas partes fossem mais bem construidas e desenvolvidas,
o 1° e o 2° pardgrafos, por exemplo, poderiam se unificar e constituir o ponto de vista do

autor, além de formar a introdugdo.
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O objetivo maior do autor, apresentado nos dois primeiros pardgrafos, € convencer de
que o racismo ¢ um problema mundial ignorado por todos. Entretanto, essa inteng¢do €
prejudicada, como ja foi visto, pela redundancia e ndo progressdo temadtica e topica. Além

disso, alguns trechos sao particularmente prejudiciais a reconstrugao das intengdes do texto.

5° pardgrafo
Nos EUA, quando um policial branco prende um negro, eles se revoltam contra o

policial.

Até o 4° pardgrafo ha criticas contra o racismo através de comentdrios superficiais e
exemplos. O 5° pardgrafo parece ser mais um exemplo desses, no entanto é confuso e
comprometedor dos sentidos do texto.

A prisdao de um negro por um policial branco ndo caracteriza crime de racismo.
Precisaria haver mais detalhes para que percebéssemos o crime. A dltima oracio do pardgrafo
apresenta um pronome anaférico “eles” que ndao tem um referente na co-textualidade.
Segundo Marcuschi (2005b), um pronome pode ser introdutor de informagdo nova e nao
apenas uma andfora direta, se esse pronome tiver uma ancora interpretativa, que sao
expressoes ou informagdes constantes na estrutura textual que a segue ou a precede e que lhe
da um significado possivel de ser recuperado pelo leitor. Nao € o que ocorre aqui, pois nao
fica claro quem se revolta contra o policial. Seriam as pessoas anti-racistas? Outros bandidos,
se pensarmos que o preso realmente tenha cometido um crime? Nao ha nenhuma expressao
anterior ou posterior a “eles” que lhe dé sentido, que faca o texto progredir e possa ser aceito
pelo leitor.

Ao observarmos a progressao seqiiencial, o 6° e ultimo pardgrafo inicia-se por um
articulador discursivo-argumentativo de contrajuncdo “mas” (KOCH, 1991). Este operador,
neste caso, significa, segundo Moura Neves (2000), uma mudanca de foco da narrativa. O
autor retoma a discussdo que havia proposto no inicio do texto “O racismo é um grande
problema mundial, sé que infelizmente vem sendo ignorado”. Todavia, ndo ha nenhum
elemento lexical que reitere tal mudanga de foco e isso dificulta a relacdo do pardgrafo final,

conclusivo, com o inicial, introdutério.

1° pardgrafo

O racismo é um grande problema mundial, so que infelizmente vem sendo ignorado.
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6° pardgrafo
Mas o racismo ndo pode mais ser ignorado, tem que se combater com uma lei muito

severa, que tem que ser executada.

Ao contrério disso, no texto V a progressdo temdtica ja comeca a ser percebida no 1°

pardgrafo, em que o autor situa o leitor:

1° pardgrafo

Infelizmente o racismo existe em nosso pais. Podemos percebé-lo de vdrias formas,
como por exemplo, quando hd vdrios candidatos para um emprego, e o branco tem
mais habilidade para conseguir a vaga. Encontramos o racismo também em algumas

miisicas e ditados populares de mau gosto.

H4 o estabelecimento de uma relagdo entre os segmentos textuais no interior dos

enunciados:

1° Infelizmente o racismo existe em nosso pais.

H4 uma relagdo entre o tema — o racismo (o dado, o conhecido do leitor) — e o rema —
Infelizmente existe em nosso pais (0 novo, o desconhecido, por indicar a abordagem do tema,
no texto). Essa relagdo prossegue no periodo seguinte do mesmo pardgrafo com progressao

linear:

1° pardgrafo
(...) Podemos percebé-lo de vdrias formas, como por exemplo, quando hd vdrios

candidatos para um emprego, e o branco tem mais habilidade para conseguir a vaga.

Ocorre uma ancoragem no tema — marcada pelo uso do pronome “o” (lo, ele, o
racismo), num movimento de retroagao.

O autor faz o seu texto progredir seqiiencialmente, projetando o novo:

2° pardgrafo

O problema é que o racismo machuca, ofende e magoa as pessoas.
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Preservadas as limitacdes do contexto — sujeito e situacdo de producdo — o autor une
dois movimentos — retroacao e prospeccao — 0 que contribui para a tessitura, ou seja, para que
o0 texto seja texto.

Durante todo o texto, percebemos que os remas acrescentam algo de novo ao tema,
mesmo o0 novo sendo apenas a posicdo do autor frente ao assunto do texto (GERALDI,

1997b).

3° pardgrafo

Tema: “(...) as pessoas (...)”

Rema: “Eu acredito (...) ndo sdo iguais (...)”
Tema: “Uma pessoa branca (...)”

Rema: “(...) ndo é igual a uma pessoa negra.”
Tema: “Ninguém (...)"

Rema: “(...) é igual a ninguém.”

Tema: “Diferencas (...)”

Rema: “Existem sim e dai?”

Como se trata de um texto sobre racismo o leitor espera um discurso que afirme a ndo
existéncia das diferencgas, contudo ele é contundente ao dizer que diferencas existem sim, e
isso nao € problema nenhum. Nesse momento a autora assume-se como sujeito que tem o que
falar sobre o tema. Por isso o texto pode alcangar seus objetivos de fazer o leitor refletir sobre
o tema e convencé-lo de algo. E nos dois dltimos pardgrafos fica claro que ela fala sobre a

individualidade que torna um ser diferente de outro, mas nem por isso menos qualificado.

4° pardgrafo

Tema: “(...) tentar ignorar as diferencas (...)”
Rema: “E muito hipécrita (...)”

Tema: “Uma pessoa (...)”

Rema: “(...) ndo é menos inteligente (...)”
Tema: @ (A pessoa)

Rema: “(...) porque sua (da pessoa) pele é negra”

As informagdes contidas nos remas podem ser consideradas novas, tanto no terceiro,

quanto no quarto pardgrafo, porque o fato de o autor posicionar-se no discurso como um
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sujeito que tem algo a dizer traz a novidade. Assim todo o texto gira em torno de um tépico
maior: “Diferencas ndo sido sindnimo de inferioridade”. A elei¢do de um unico tema, ndo
abandonado em nenhum momento do texto, ajuda na construcdo da textualidade (ABREU,
1989).

A expansdo continua com a progressdo topica em que os enunciados sdo encadeados
por justaposi¢do que, mesmo num texto de opinido, ndo comprometeu a sua clareza e

objetividade:

3° pardgrafo
Eu acredito que as pessoas ndo sdo iguais. Uma pessoa branca ndo é igual a uma

pessoa negra. Ninguém é igual a ninguém. Diferencas existem sim e dai?

4° E muito hipdcrita tentar ignorar as diferencas. Uma pessoa ndo é menos inteligente

porque sua pele é negra.

Sao considerados tdépicos, pois os significados se interdependem, hd um tema mais
relevante e essa relevancia € percebida nas marcas lingiiistico-discursivas pontualizadas na
superficie. No nivel da microestrutura, o coesivo, o fato dos enunciados se projetarem uns nos
outros, serem ligados semanticamente e sintaticamente (CITELLI, 1994), ajuda na constru¢do
da coeréncia textual.

Conclui, retomando o titulo, valendo-se de um conector explicitamente conclusivo,
deixando bem claro o que fazer para que o racismo deixe de existir em nosso pais (0 novo

antecipado em Infelizmente o racismo existe em nosso pais):

4° pardgrafo

(...) Por isso, as diferencas ndo sdo sindnimo de inferioridade.

5° pardgrafo
Todas as pessoas merecem ser tratadas com dignidade. Devemos respeitd-las pelo
seu cardter, suas idéias e seus atos. Tudo isso definitivamente ndo tem nada a ver com

a cor da pele.
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Assim, este texto V, € uma ‘estrutura determinativa’ cujas partes sdo interdependentes,
uma vez que sao necessdrias umas as outras para a sua compreensdo. Interdependéncia
marcada por mecanismos de seqiienciacao e encadeamento topico.

O texto V quer nos convencer de que existem diferengas e a cor da pela € apenas mais
uma, contudo no sio essas diferengas que tornam uma pessoa melhor ou pior que a outra. E
um texto bastante coerente. A escolha vocabular indica suas intengdes: hipdcrita (...) ignorar
as diferencas, diferencas ndo sdo sinonimos de igualdade, infelizmente, miisicas e ditados
populares de mau gosto, problema, machuca, ofende, magoa.

Podemos perceber o0 mesmo no texto VL.

O texto VI, além do tema bem marcado e da variante lingiiistica formal, se organiza
argumentativamente de maneira clara e objetiva, assim como exigia a situa¢cdo comunicativa
quanto a macroestrutura textual.

Podemos dizer que o 1° e o inicio do 2° pardgrafos compdem a introducdo indicando a
presenca inegavel do racismo em nossa sociedade, a necessidade de combaté-lo e
prenunciando a tese que serd defendida durante texto: a discussdo sobre as leis anti-racistas.
Do 3° ao 12° pardgrafos acontece o desenvolvimento e o 13° pode ser considerado o
pardgrafo conclusivo. Observamos, no entanto, que ha uma mudanca de ponto de vista da
introducdo para a conclusdo. Naquela parece que o mote serd a critica a leis mal concebidas,
as quais pretendem punir agdes e comportamentos racistas e na verdade geram novos

preconceitos.

2° pardgrafo
A lei é racista, os que se julgam vitimas do racismo sdo racistas tanto quanto os que o

Julgam pela sua cor, classe, sexo, religido, etc...(...).

A conclusdo, por sua vez, d a entender que a culpa pela permanéncia do racismo da

sociedade nao € da lei, mas sim de quem diz cumpri-la

13° pardgrafo

A lei ndo estd errada e sim quem diz que a cumpre.

Para nés o que falta a introducdo € a apresentacdo mais clara da tese ou pelo menos
alguma indicacdo do raciocinio que ird ser percorrido e ndo uma afirmagao que parece serd

fundamentada durante o desenvolvimento e confirmada na conclusao: “A lei é racista (...)".
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Assim, existe uma macroestrutura dissertativo-argumentativa, representada pelas fases desse
tipo de texto (CITELLI, 1994), mesmo com alguns problemas na progressdao do texto no que
diz respeito a marcagdo inicial do ponto de vista do autor, a qual ajuda na constru¢ido da
coeréncia do texto.

Outro fator que ajuda na construcio dos sentidos do texto sdo as informacdes novas
ancoradas nas dadas e a forma como essas informagdes sdo colocadas no texto. Este afunila o
assunto, questionando as leis contra o racismo. A forma como o autor faz esse
questionamento mostra como se constituiu como sujeito e realmente tem algo novo a ser dito.

Portanto, os remas sdo informagdes novas acrescidas aos temas durante todo o texto.

6° pardgrafo
E se fosse ao contrdrio? Se Grafite o tivesse chamado de “branquelo de merda”, por

exemplo, serd que a justica iria puni-lo do mesmo jeito que puniu Desdbato?”

A informatividade do texto, assim como as inten¢des e marcas da situacao as quais sua
superficie deixa mostrar, além dos outros fatores que criam a coeréncia do texto sdo, como ja
anunciamos durante a apresentacdo das teorias, de responsabilidade da intertextualidade. Isso
porque, tanto textos, quanto os proprios sujeitos que os compdem sdo constituidos por todos
0s textos os quais ja os envolveram e continuam a envolvé-los.

O texto VI cita entre aspas, as seguintes palavras proferidas pelo agressor: “macaco” e
“negro de merda”. Para ndés sdo casos de intertextualidade explicita com o momento da
agressdo, que vem com a marcacao da fonte quando o autor indica antes quem falou e quando.

Com excec¢do do texto V, todos os textos lembram as leis contra o racismo. Foram
casos de intertextualidades implicitas (KOCH, 2002) com os textos da época do caso
Grafite/Desabato. Isso porque foi muito discutida a época a aplicacdo da lei, inclusive nos
textos levados para a leitura antes das produgdes textuais. Entretanto o Unico texto que
apresentou uma discussao maior sobre o assunto foi o texto VL.

E interessante lembrar também o texto VI usa trechos de alguns textos lidos. Ele cita
trechos dos textos Racismo é racismo, Folha de S. Paulo, 16/04/2005 e Racismo em campo,

Folha de S. Paulo, 15/04/2005, trechos respectivamente reproduzidos abaixo.

1° pardgrafo

(...) O racismo por qualquer dngulo que se analise é constante(...)
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4° pardgrafo

Ndo sugiro que Desdbato mereca aplausos(...)

10° pardgrafo

A atitude de Grafite foi boa para o pais.

Como no texto I, para nés ndo se trata de pardfrase reprodutiva. O aluno apenas usa
algumas expressoes dos textos para construir o seu. O interessante € que o aluno escolhe entre
textos com opinides diferentes sobre a puni¢do para condutas racistas em campo. Com ambos
os textos da Folha o aluno constréi intertextualidades implicitas, com um, Racismo é racismo,
mantém relagdo de assimilacdo, com outro, Racismo em campo, a relagdo é de transgressao
(MESERANI, 2002). O autor do texto VI traz para seu texto a leitura que fez dos textos da
Folha. Tomando as palavras de Geraldi (1997b) o autor, num processo dialdgico, ao ler tece o
mesmo bordado e outro, isto €, constrdi o seu texto usando os fios de outros e cria 0 novo a
partir do dado.

Além disso, também mantém intertextualidades com a aula. Ele critica o sistema de
cotas para negros em universidades publicas. Essa discussdo ocorreu durante os debates em

sala.

2° pardgrafo
Ndo tem cabimento haver niimero de cotas nas faculdades para pessoas negras e
pardas. E comprovado cientificamente que a cor da pele ndo muda em nada a

capacidade do cérebro.

E, portanto, a partir do didlogo entre os virios textos lidos e ouvidos antes da producio
que surge este texto. Ele tem a inten¢do clara de criticar a aplica¢do da lei anti-racismo, ou
seja, ele critica a justica que em alguns momentos faz valer a lei e em outros nao.

De acordo com o que ja vimos sobre esse texto até aqui, ele tem um bom nivel de
coeréncia, pois a informatividade é bem dosada, a situacionalidade estd presente e ajuda na
constru¢do dos sentidos, como também a intertextualidade. Esses fatores criam boas
condi¢des textuais para se alcangar os objetivos desejados, isto €, conseguir realizar suas
intencoes.

H4, contudo, alguns problemas que, se resolvidos, poderiam facilitar a constru¢ao dos

sentidos do texto, e, por isso, a recuperacao de suas intencdes.
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O inicio do 2° pardgrafo afirma que a lei € racista. Imediatamente vem a nossa cabeca
a lei contra o racismo, isso devido a intertextualidade que se faz com os textos da época, os
quais falavam dessa lei. Essa afirmacdo de que a lei € racista provoca, entdo, estranhamento,
ja que a lei anti-racista tem por finalidade combater o racismo. Continuando a leitura,
presume-se que o autor fala sobre o sistema de cotas para negros nas universidades publicas.
O inicio do paragrafo poderia ser reestruturado para resolver a confusdo.

A ultima oracdo desse mesmo pardgrafo também ficaria melhor se se iniciasse por um
articulador-discursivo conclusivo (KOCH, 1991), ou outro recurso coesivo (propriamente dito
ou ndo) que deixe mais clara a inten¢do do autor de criticar as cotas universitdrias para negros

e ressaltar a importancia de melhorias na educacao publica bésica.

2° pardgrafo
E comprovado cientificamente que a cor da pele ndo muda em nada a capacidade do

cérebro, todos devem ter direitos e deveres iguais tem que melhorar a educacdo nas

escolas, principalmente em regides pouco evoluidas.

Outro problema que atrapalha a apreensiao dos sentidos € a confusdo feita pelo autor

entre lei e justica.

8° pardgrafo

Por que a lei deu tanta énfase somente nesse caso?

Nao foi a lei que deu énfase, mas a justica € que foi feita apenas nesse caso. Essa

confusdo também vai causar uma incoeréncia local no ultimo paragrafo.

13° pardgrafo

A lei ndo estd errada e sim quem diz que a cumpre.

Fica clara na comparacdo entre o 8° e 13° pardgrafo a incoeréncia causada pela nao
distin¢do entre lei e justica. Essa incoeréncia interfere na intencionalidade do texto, ndo de
forma que prejudique a aceitabilidade do leitor, mas exige mais atencdo e trabalho de sua
parte.

No 9° paragrafo aparece o objeto-de-discurso “cenas”, que se ancora (MARCUSCH]I,

2005b) e encapsula partes do co-texto como “O recente e polémico caso de racismo (...)” €
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“(...) 0 jogador argentino chamou Grafite de ‘negro de merda’(...)”, ou seja, trata-se de uma
andfora indireta encapsuladora de fatos. Essa forma remissiva nominal tem fun¢do muito
importante segundo Koch (2004). Ela organiza macroestruturalmente o texto, mostrando “(...)
que o autor do texto estd passando a um estdgio seguinte de sua argumentacdo, por meio do
fechamento do anterior, pelo seu encapsulamento em uma forma nominal” (KOCH, 2004, p.

71).

9° pardgrafo

Assim como muitas pessoas ficaram chocadas com as cenas vistas pela TV, (...)

No entanto, como 0 novo objeto-de-discurso estd distante daquilo a que remete e nao
hd, em nenhum momento, o relato das cenas de agressdo as quais deram origem a toda a
polémica, pensamos que a (re) categorizacdo seria mais bem feita se a nominalizagdo fosse
composta por algum adjetivo que ajudasse a relembrar quais as cenas a que ele se refere, por
exemplo: “cenas de agressao”, “cenas de racismo”, “cenas de preconceito” etc.

Entre o 10°, 11° e 12° pardgrafos faltam conectivos que deixem claras as relagdes entre

esses trechos do texto.

10° pardgrafo
A atitude de Grafite foi boa para o pais. Pois com isso todos ficaram conhecendo um

pouco da lei que conscientizou muita gente.

11° pardgrafo

Desdbato poderia ter ajudado instituicoes com cestas bdsicas.

12° pardgrafo
Além de agora serem rivais, é possivel que jamais sejam amigos. Neste caso a

amizade seria muito mais interessante por causa da lei que falhou.

Percebemos que todos esses pardgrafos constroem um raciocinio légico que leva ao
convencimento do leitor. Entre o 10° e o 11° pardgrafo existe uma relacdo de contrajun¢do
(KOCH, 1991); foi boa a dentncia feita por Grafite, porque alertou todos da existéncia de
uma lei anti-racista, MAS Desdbato nao precisava ter sido vitima de exagero e poderia ter

sido punido de forma diferente. Ja entre o 11° e o 12° pardgrafo hd uma relagcdo de conclusio
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(KOCH, 1991): POR CAUSA da m4 aplicacdo da lei, além de, agora, os jogadores serem
rivais em campo sdo inimigos fora dele.
Apesar dessas incoeréncias locais a intencionalidade do texto € percebida e por causa

disso torna-se mais fécil a aceitabilidade por parte do leitor.

3.3 Reflexdes sobre as condicoes de producio e a organizacdo da atividade de escrita:

relato e analise das etapas.

No capitulo tedrico-descritivo, sdo discutidas as condi¢des de produgdo pelas quais se
organizam atividades de producdo textual, atividades estas denominadas oficinas: O que
dizer? Para que dizer? Por que dizer? Para quem dizer? Quando, onde e como dizer? A
atividade de producdo aqui analisada, mesmo ndo se configurando como uma oficina
delineou-se apoiada em algumas de suas orientacdes tedricas as quais estdo apresentadas no
capitulo tedrico-descritivo e sdo retomadas na analise a seguir.

Nesta se¢do, analisamos as condi¢des face as etapas e atividades que elas envolveram.
A partir dessa andlise, levantamos pontos para reflexdo. Isso nos permite desenhar o contexto
de atividades que propiciaram as producdes foco deste trabalho. Assim, cumprimos uma etapa
importante para o viés metodolégico adotado para a pesquisa: a andlise do processo.

O primeiro fator que orienta a organizacio da nossa atividade pedagdgica de producao
textual € a escolha do assunto a ser abordado (o que dizer). Podemos dizer que a escolha do
assunto parece-nos ter acontecido de forma coerente as teorias que ancoram O Processo.
Segundo os autores que integram a teoria dessa pesquisa, entre eles Serafini (2003) e Jolibert
(2006), o assunto deve fazer parte da vida de todos os envolvidos. No nosso caso, “racismo”
era um tema constante na sala de aula e naquele momento foco de discussdes nacionais, logo,
todos tinham algo a dizer sobre ele.

Ao trazermos esse tema para a sala de aula, tentamos exercer o papel de criadores de
situagdes de aprendizagem, ou seja, o de mediador entre a escola e o mundo, segundo Benites
(1998), Pazini (1998), Zanini (2003), Camps & Santasusana (2006) e Jolibert (2006). Assim,
nés deixamos de ser meros informadores e passamos a ser condutores do aprender
(MARTINS, 2001).

A proposta temadtica, como nesta seqiiéncia diddtica, pode partir do professor. A
organizacdo das etapas e atividades € negociada com os alunos, mas sempre com a mediacdo
do professor que, na verdade, é o responsavel pela criacdo dessa situagdo de interagdo entre os

sujeitos.
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As atividades de produgdo envolvem etapas constantemente pensadas e avaliadas pelo
professor-mediador. Essas etapas apontam o planejamento das atividades de que sdo
responsaveis alunos e professor num ambiente de plena negociacdo. (KAUFMAN &
RODRIGUEZ, 1995; BENITES, 1998; PAZINI, 1998; SERAFINI, 2003; CAMPS, 2006;
JOLIBERT, 2006). A partir desses pressupostos, tentamos organizar nosso trabalho
pedagégico de maneira que o aprendizado do aluno acontecesse por meio de interacdes com o
professor e com os pares. Isso corrobora o fato de que “(...) escrever em parceria ajuda a
interiorizacdo das operagdes que primeiro sao exteriores, interpsicolégicas para passar
progressivamente a se interiorizar (...)” (CAMPS, 2006, p.43).

Nos primeiros momentos do trabalho, a interagdo aconteceu por meio de perguntas
feitas pelo professor que motivaram os alunos a leitura de textos impressos e de textos orais
(cenas vistas pela tevé, miusicas, comentdrios de pessoas etc), surgidos nesses momentos.
Dessa interagdo todos os alunos, mais ou menos, segundo as caracteristicas de cada um,
participaram com alguma contribui¢@o, pois realmente debateram e, se ndo escolheram os
textos escritos, escolheram os textos orais. Apds esse momento, como professor-mediador,
sugerimos levar a discussdo para fora da sala de aula através da escrita de um texto. Alguns
alunos, ndo mais que um quinto da sala, preferiam manter a discussdo entre eles. Contudo, a
maioria aceitou, porque achava mais produtivo se outros, além deles, comecassem a refletir
sobre racismo e isso poderia ndo acontecer com a discussdo limitada a sala de aula.
Percebemos nesse comportamento o surgimento de uma situagdo comunicativa real. Nela a
escrita passou a ser uma necessidade para os alunos (BENITES, 1998).

Essas decisdes de comum acordo indicaram o envolvimento do aluno como sujeito que
tem algo a dizer numa situacdo comunicativa real. Nesse momento os alunos juntamente com
o professor, passaram a planejar o texto, outra caracteristica de nossa atividade e que também
estd presente numa atividade de produgdo textual dentro de uma oficina, como deixam claro
Kaufman & Rodriguez (1995), Pazini (1998), Camps (2006) entre outros. Temos de
esclarecer, contudo, que ndo existiram um estudo e aprendizado sistematizado de estruturas
condizentes com a situagdo de produgdo, embora tenham ocorrido reflexdes, antes da
produgdo, sobre o “como fazer”. O planejamento consistiu em fazermos reflexdes em
conjunto sobre as condi¢des de producdo a serem observadas durante a produgdo.

E preciso lembrar que grande parte dos alunos conseguiu se tornar sujeito de seu dizer,
com uma necessidade de dizer. Para n6s houve razdes para isso: 1° o assunto abordado nao ser
apenas polémico, mas estar presente na vida deles, caso dos alunos negros, descendentes de

negros, ou com alguma relacdo préxima; 2° o fato do assunto e da abordagem deste durante as
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leituras e discussdes ter realmente criado uma razdo para dizer, e a sugestdo de produgdo,
mesmo ndo partindo deles, ndo ter tirado essa necessidade.

O nosso objetivo concreto e comum (outro elemento caracterizador de uma oficina e
que esteve presente nessa atividade pedagdgica de produgdo textual) foi criar uma situagdo
concreta de uso da linguagem em que os sujeitos encontrassem pontos de apoio para discutir
formas de melhorar a organizacdo de um texto. Na oficina tem-se por finalidade a melhoria da
competéncia comunicativa (BENITES, 1998; PAZINI, 1998, SERAFINI, 2003; ZANINI,
2003, entre outros) e este também foi o objetivo da atividade. Essa também € uma das razdes
que justificam a op¢do pelo uso da lingua padrdo culta como linguagem mais adequada para o
que queriamos. A escolha da macroestrutura textual — texto dissertativo-argumentativo — e do
tipo de linguagem derivou da resolucao da condi¢do do para que e do como produzir o texto
em fungdo de seus objetivos: levar a discussao mediante argumentos convincentes sobre o
racismo em nossa sociedade, na tentativa de convencer o outro de nossa opinido.

Durante a atividade a escrita foi tratada como trabalho (FIAD & MAYRINK-
SABINSON, 1991; PAZINI, 1998; SERAFINI, 2003; FORT & RIBAS, 2006). Por isso, além
do planejamento, da escrita propriamente dita, a producdo textual envolve outra etapa: a
reescrita. Quando propusemos a reescrita, conforme conceituacio dos PCNs (BRASIL,
1998), Serafini (2003), Zanini (2003), Jolibert (2006), entre outros, pensdvamos em fazer com
que o aluno conseguisse melhorar sua competéncia comunicativa e visse a relevancia de
trabalhar sobre o texto antes de da-lo como pronto. Porém, alguns alunos reclamaram por
terem de “escrever novamente” o texto. Percebemos, entdo, o nio envolvimento destes alunos
com a proposta, ou seja, se realmente tivessem planejado as atividades em conjunto a reescrita
seria, para esses alunos autores, uma etapa da escrita. Assim, novamente, a nossa intervencao
se fez sumamente importante. Tinhamos que fazé-los perceber que a reescrita ndo é uma mera
atividade de “escrever novamente”. Ela € a etapa em que todos se envolvem em prol de uma
reflexdo sobre o uso da linguagem. Nesse momento, autores e leitores buscam no texto pistas
que os levem o mais proximo possivel do que se quis dizer. Ai € que ocorrem as reflexdes
sobre as melhores op¢des lexicais e de organizacdo frasal face aos objetivos e interlocutores
do texto produzido. Nesse momento, inclusive, usamos a gramdtica normativa como
auxiliadora para conseguirmos construir textos adequados as condicdes de producgdo
constituidas antes da escrita. Pudemos, entdo, realizar um trabalho contextualizado da
gramdtica, segundo proposta de Benites (1998), Pazini (1998), PCNs (BRASIL, 1998),
Serafini (2003), Zanini (2003), Camps (2006), entre outros. Embora exercicios especificos

sobre a linguagem pudessem ter sido usados durante o projeto, segundo Camps (2006),
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Camps & Santasusana (2006), Fort & Ribas (2006) e Kaufman & Rodriguez (2006),
preferimos refletir sobre a lingua anotando no préprio texto do aluno os problemas referentes
a superficie lingiiistica e que comprometiam a coeréncia textual, pois, segundo Jesus (1997),
Travaglia (2002) e Zanini (2005) existem varias formas de se refletir sobre o uso da lingua e
da linguagem, desde que haja a melhoria na competéncia comunicativa.

Contudo, para alguns alunos (quatro ou cinco — um quinto da sala), o processo de
textualizagcdo ateve-se a corre¢do de erros ortograficos, de concordancia e de regéncia. Eles
nao quiseram discutir além dos problemas com a superficie e ndo insistimos. Pensamos que,
para esse grupo, a condicdo ‘“ter uma razdo para dizer” ndo foi criada, por isso ndo eram
sujeitos com algo a dizer, mas alunos com atividades a cumprir.

Segundo os PCNs (BRASIL, 1998) e vérios outros autores ja citados, a oficina deve
ser interdisciplinar e cooperativa. Seguimos essas orientacdes ao haver cooperagcao durante as
discussdes e quando todos escolheram o melhor texto para veicular no mural do colégio (o
texto VI). J4 a interdisciplinaridade (BENITES, 1998; BORDINI, 1998; PAZINI, 1998;
ZANINI, 2003; entre outros) aconteceu quando os alunos resolveram fazer uma pesquisa no
colégio e transformd-la em grafico para representar a opinido dos alunos sobre o racismo.

Esta atividade poderia ter sido prolongada por meio de mais discussdes e
envolvimento da familia e da comunidade, conforme propdem os PCNs, (BRASIL, 1998) e
Jolibert, (2006), j4 que o assunto era um problema social. No entanto, nossa falta de
experiéncia, e ndo de conhecimento, além de uma pequena dose de ansiedade barrou a
expansdo das atividades e a maior interagdo entre os envolvidos ou possiveis envolvidos
(familia e comunidade). Por isso, outros possiveis ensinamentos sobre usos sociais adequados
da lingua e da linguagem em situacOes variadas deixaram de se concretizar naquele momento.

A avaliagdo do processo e do produto (levando em consideracdo ter sido nossa
primeira atividade pedagdgica de produgdo textual na qual nos baseamos em teorias
interacionistas, o envolvimento dos alunos e a diferenca entre estas producdes e as anteriores),
trouxe-nos a consciéncia de que haviamos dado apenas o primeiro passo € que precisariamos
continuar refletindo sobre a nova teoria para melhord-la e melhorar também nossa pratica. A
avaliacdo feita pelo aluno durante o processo e ao final dele, para ajudar na compreensao
daquilo que aprendeu e organizar esses conhecimentos — avaliacdo formativa — (JOLIBERT,
2006) também ocorreu e provocou a reflexdo sobre a progressdo textual por meio de

exercicios como veremos mais adiante.
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Apesar da ocorréncia de falhas em nossa primeira tentativa de (re) construir nossa
pratica, pensamos ter havido, também, um saldo positivo dela. Esse € o tema das nossas

reflexdes e andlises seguintes.

3.3.1 Na analise do processo, os indicios para a construcao de uma teoria alicercada na

pratica.

Mesmo tendo feito atividades de producdo textual parecidas com esta durante nossa
carreira, este foi o primeiro momento no qual preparamos uma atividade pedagdgica de
producdo textual interacionista baseada em estudos tedricos consistentes sobre o assunto.
Entretanto é de suma importancia refletir, aqui, sobre o aporte tedrico e sua forma de
interiorizacao pelo professor.

Apesar de termos nos entregue aos estudos e reflexdes sobre atividades pedagdgicas
interacionistas de ensino-aprendizagem de LM, ainda foi preciso interagir com elas em sala de
aula. Observando todo o processo durante as andlises vemos que, ndo sé a teoria, mas a
sedimentacdo desta € relevante para a realizacdo de tais atividades como forma de tornar o
ensino-aprendizagem de producao textual eficiente.

Para Pazini (1998), Fort & Ribas (2006) e Jolibert (2006) a realizacdo desse tipo de
atividade exige do professor pesquisa, conhecimento sobre as teorias e reflexdo sobre elas, o
que levaria a inovacdo na sala de aula e melhoria dessas mesmas teorias. Contudo, todo
aprendizado precisa de um tempo para que amadureca e torne-se, realmente, parte do
aprendiz, como confirma Pazini (1998): “A interioriza¢do de novas concepcdes exige tempo e
reflexdo mais aprofundada para poderem gerar efetivamente novas préticas em sala de aula”.
(PAZINI, 1998, p. 4). Esta maturacdo ocorre por meio das interagdes com o outro, com o
meio e com a prépria teoria. No nosso caso, como se trata de atividade de produgdo que une
teoria a préatica, a sedimentacao das teorias por nés se deu durante a interacdo com a pratica.

Aqui visualizamos um paradoxo. Se uma das caracteristicas de atividades pedagdgicas
interacionistas € fazer com que o professor realize pesquisas e reflexdes sobre a teoria a ser
empregada antes de levéd-la a prética para aperfeicoar esta, como podemos dizer que a
interiorizacao da teoria se d4 conforme sua interagdo com a prética?

Parece-nos acertado pensar, por meio desta pesquisa-a¢do, que ndo ha outra forma da
teoria do ensino-aprendizagem de LM, por meio desse tipo de atividade, ser apreendida e
interiorizada pelo professor, se ndo dentro da interagdo teoria-pratica-sujeitos envolvidos

(Ievando-se em conta a forma com que o0s sujeitos encaram o processo ensino-aprendizagem).



109

Julgamos que a falta desse tipo de interacdo leva-nos, apenas, a aplicacdo de exercicios
mecanicos em sala de aula.

Por isso, ndo se trata de uma experiéncia em sala de aula para a verificacdo da
eficiéncia de uma atividade pedagdgica de producgao textual interacionista. Trata-se da nossa
(professora e alunos) (re) constru¢do do processo ensino-aprendizagem de producdo textual
por meio de atividades de produgdo de texto interacionistas. Processo no qual se acredita e
sobre o qual se conhece. Tanto é assim que essa atividade levou a outras, baseadas na mesma
teoria, as quais criaram condi¢des para novos aprendizados a respeito do uso da lingua nas
mais diversas situacdes comunicativas. Pensamos que o professor conseguird ensinar de
forma efetiva, ou mudar sua pratica, ndo quando ler sobre teorias interacionistas, mas quando
interagir em sala com elas.

Observamos que essa atividade ndo foi prejudicial ao aluno, pois: 1° se ndo a
tivéssemos realizado, ndo teriamos iniciado um processo de (re) construcdo de uma pratica
propria baseada em teorias consistentes sobre o assunto; e 2° pudemos perceber depois, que
enquanto aprendiamos os alunos também aprendiam, ou seja, a forma com que passamos a
ver o aprendizado de producdo escrita mudou também a forma de eles, alunos, conceberem a
escrita na escola. Isso porque se trata de uma pesquisa-acio, na qual os sujeitos envolvidos
sdo pesquisadores e pesquisados, por isso aprendem juntos enquanto erram, refletem, acertam,
transformam-se. Logo, podemos dizer que tal atividade pedagdgica, embasada teoricamente,

constituiu-se num passo importante no processo de construcao de alunos autores de texto.

3.4. Nos textos produzidos, o produto do processo.

A titulo de resumo e em busca de mais objetividade e clareza na exposi¢ao dos pontos
positivos e os negativos dos textos detectados nos textos produzidos na seqiiéncia didatica
discutida neste trabalho, optamos pela elaboragdo de um quadr09 - Fatores de coeréncia
perceptiveis nos textos analisados. Antes, porém, explicamos os significados dos sinais
usados:

a) + : a presenca do fator de coeréncia marcado auxiliou na constru¢do dos sentidos;

b) - : a falta do fator de coeréncia marcado ou o seu mau uso prejudicou a constru¢do

dos sentidos;

? Este quadro ndo pode ser analisado sozinho, de forma quantitativa. A falta de um tnico fator de coeréncia,
dependendo de qual seja, pode comprometer a coeréncia textual, ao passo que a falta de um outro fator pode
causar apenas uma incoeréncia local, sem muitos danos para a coeréncia geral.
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¢) +-: o fator de coeréncia marcado se apresenta com alguns problemas de incoeréncia
local, o que torna a constru¢do dos sentidos mais dificil, contudo, sem comprometé-la

totalmente.

TABELA 1 — Fatores de coeréncia nos textos analisados

TEXTOS
Fatores de coeréncia | 11 11 v Vv VI
1) Situacionalidade
1.a) linguagem + +- + + + +
1.b) Macroestrutura - + - - + +
1.d) Tema + + + + + +
1.e) Interlocutores + + - - + +
2) Informatividade
2.a) Progressdo temdtica - + - - + +
2.b) Progressao topica - + - - + +
3) Intertextualidade +- + +- +- + +
4) Intencionalidade/ Aceitabilidade +- + - - + +
5) Coesao textual + + +- +- + +-

De acordo com o quadro, podemos dizer que, dos seis textos analisados, trés
apresentaram problemas graves de coeréncia, o que prejudicou a construcdo dos sentidos. Ja
0s outros trés constituiram-se, considerando o contexto de produgdo, textos com maior
facilidade de recuperacao dos sentidos, embora com algumas incoeréncias locais.

Ao observarmos o quadro, podemos perceber que o texto Il apresenta pequenas
incoeréncias locais. Igualmente assim, notamos os textos V e VI. Ja os restantes sinalizam
problemas mais graves na construc¢ao da textualidade.

A partir destas primeiras constatacdes e cruzando-as com as reflexdes sobre a
seqiiéncia didética tentaremos analisar com criticidade a prética docente e seus efeitos nesses

textos.

' No quadro separamos os fatores Intencionalidade e Aceitabilidade do fator Coesdo Textual, porque
dependendo do texto o fator que mais prejudicou a Intencionalidade foi a Informatividade e em outros a Coesdo
Textual.
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3.4.1. No cruzamento dos dados, os pontos positivos do ensino-aprendizagem orientado

pelo interacionismo em busca da producao de textos coerentes.

Notamos que um dos pontos positivos das atividades que compreenderam a seqii€éncia
didética que gerou a producdo de textos coerentes foi a maior interacdo entre os participantes
— alunos e professor, textos, leitores e autores. A interacao entre os sujeitos fez com que estes
se envolvessem com os textos lidos e escritos, o que facilitou a organizagdo de suas proprias
idéias sobre o racismo, a aceitacdo de outras, e a reflexdo sobre o “como” — macroestrutura
textual — expO-las face ao leitor e aos seus objetivos e intengdes. Isso também os levou a
compreenderem a necessidade de adquirirem conhecimentos sobre a lingua para melhorar o
uso da linguagem. Houve, pois, mesmo que ainda embriondria, uma mudanca na concepgao

do espaco da sala de aula, que passou a ser visto como:

(...) lugar de interacdo verbal e por isso mesmo de didlogo entre sujeitos,
ambos portadores de diferentes saberes. Sdo os saberes do vivido que
trazidos por ambos — alunos e professores — se confrontam com outros
saberes, historicamente sistematizados e denominados ‘conhecimentos’ que
dialogam em sala de aula (GERALDI, 1997a, p. 21).

Isso pode ser justificado pelas marcas da situacionalidade em quase todos os textos
analisados. Nenhum dos textos fugiu ao tema proposto. No que concerne a macroestrutura
textual mais apropriada — a argumentativa — a situacdo de producdo, podemos dizer que a
quantidade — 50% dos textos analisados estdo adequados — aqui se torna ancora da qualidade.
Os outros 50%, mesmo nao tendo conseguido fazer o texto progredir, revelam que os seus
autores tentaram organizar suas idéias num texto dissertativo-argumentativo. Quanto ao uso
da linguagem, sem fazer aqui nenhum destaque de passagem dos textos, podemos considera-
la adequada, nas seis produgdes analisadas, a situacdo comunicativa, apesar de alguns
problemas de ordem formal, jd que nao prejudicaram a construcdo dos sentidos. Podemos
dizer, assim, que uma atividade pedagdgica que cria condi¢des de producdo em que os
participantes compartilhem experi€ncias favorecem uma escrita mais significativa para o
autor e para o leitor.

Diferentemente de aulas, nas quais o professor fala e o aluno ouve, nesse modelo
didatico, o aluno constréi seu saber sobre a lingua refletindo ao lado de um sujeito (professor),
o qual, mesmo detendo maior conhecimento sobre 0 mesmo assunto (ZDP — VYGOTSKY,

1998), torna-se um interlocutor real, mas ndo unico. Isso impulsiona o processo de
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internalizacdo (VYGOTSKY, 1998), ou monologizacio (BAKHTIN, 1992) que tornard os
participantes mais confiantes e reflexivos nas atividades de leitura e de escrita.

Garcez (1998) ressalta que a linguagem € interativa e ndo existe, se nao for dentro de
interacdes. Assim, tanto o aluno, quanto os professores — sujeitos cooperativos no processo
ensino-aprendizagem — constroem os saberes enciclopédicos, interacionais e lingiiisticos,
porque tém o intuito de interagir.

Para Baquero (2001) a interag@o no processo ensino-aprendizagem preveé a valorizacao
de uma caracteristica social humana, uma vez que, nos ambientes em que vive, o homem
adquire experiéncias e aprende por meio da interacdo com os outros. No ambiente de sala de
aula, a criacd@o de situagdes reais de interacdo que visem a aprendizagem requer por parte dos
sujeitos, em especial, do professor, a quem cabe orientar os alunos a tracarem um plano de
escrita em que se envolvam todas as condicdes de produg¢do — o que escrever, para quem
escrever, para que escrever, por que escrever, como escrever. Plano este defendido também
por outros estudiosos  (PAZINI, 1998; CAMPS, 2006; CAMPS & SANTASUSANA, 2006,
entre outros) no processo de producdo textual. Foi o que nés, professores — aqui também
pesquisadores — fizemos na seqiiéncia diditica enfocada nesta dissertacdo. Criamos uma
situacdo de aprendizagem, na qual fomos mediadores, facilitadores e aprofundamos
conhecimentos (BENITES, 1998; PAZINI, 1998; ZANINI, 2003; JOLIBERT, 2006, entre
outros), quando levamos para a sala de aula um assunto que interessou a todos, escolhemos
textos com macroestruturas textuais diferentes e diferentes opinides para aumentar o
conhecimento de mundo e textual dos alunos, promovendo discussoes e reflexdes sobre o uso
da lingua, em diversas situacOes comunicativas. Esse fato se confirma na intertextualidade
marcada nos textos, indicada no quadro. Essa intertextualidade ocorreu por meio da interacdo
com os textos orais (citados durante as discussdes) e escritos. Os autores dialogaram com os
textos lidos previamente, marcas presentes em todas as producdes analisadas, o que auxiliou
na construcdo de seus sentidos.

Com base em todos os tedricos e estudiosos referidos nesta pesquisa, afirmamos que
gerar uma boa situacdo de producdo contribui para um ensino-aprendizagem menos artificial
e, conseqiientemente, para a produgdo de textos coerentes. Nao hd como escrever textos
coerentes para ninguém sem razdo alguma. Propor um tema e apenas pedir que nossos alunos
escrevam € produzir redacdo, um exercicio mecanico, sem o discurso que todo texto porta
(BRITTO, 1997a). As condi¢des de produg¢do ndo devem — fica-nos patente ao final desta
pesquisa — apenas ser indicadas aos alunos para que produzam um texto, mas, sim, parece-nos

que devam ser construidas em conjunto. A simples apresentacdo ao aluno de um tema e o
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elenco das condi¢des de producdo nio o levam a constituir a atividade escrita na sala como
producdo de texto e, sim, redacdo. Para que isso demonstre a crenga num processo ensino-
aprendizagem interativo que vise a producdo de textos, valemo-nos do grifico que Geraldi

(1997b, p. 161) faz das condi¢des de produgdo:

ASSUMIR-SE COMO LOCUTOR—

(@
F 3 v
implica implica
i v
TER O QUE DIZER ESCOLHER ESTRATEGIAS
(A) PARA DIZER
i (E)
supoe VN
i supde
B v
RAZOES PARA DIZER v
(B) exige INTERLOCUTORES
Fr A QUE SE DIZ
l ©

————» RELACOES INTERLOCUTIVA4———

Envolver-se em processos de interagcdo com o professor, com os outros alunos e com
outros interlocutores, tais como os presentes em textos escritos ou ouvidos fora da sala de aula
e trazidos para dentro da sala, parece-nos ser um caminho adequado e provocado pela situagcdo
comunicativa. Criar essa situacdo torna-se aqui uma provocacdo, junto a qual ensejamos a
necessidade de mostrar ao aluno que existem vdarias possibilidades de linguagem, para as
varias macroestruturas textuais, para as mais variadas situacdes comunicativas e
interlocutores, presentes nessas interagdes sociais ocasionadas por meio da lingua. E isso
parece-nos evidente que deva partir do professor que conta com a escola, a qual nio se
constitui somente num espago fisico, mas também num espaco em que as interagdes
acontecem.

A seqiiéncia didética analisada encaminha para uma situagao compartilhada de ensino-
aprendizagem que pOe em pratica as teorias lingiifsticas atuais a que denominamos oficinas de
producgdo textual. Podemos dizer isso pela forma como as orienta¢des escritas —intengdes de

negociacao entre os sujeitos — para a produgdo foram criadas.

Produzam um texto de opinido sobre o racismo em nossa sociedade. Usem
textos de opinido j4 lidos e produzidos em sala como modelo. Serd um texto
dirigido para os alunos do colégio lerem e pensarem também sobre o
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assunto e ficard exposto no mural do péatio. Durante a escrita e reescritas do
texto pensem sobre:

f)  Quem lera o texto.

g) Por que vocé estd escrevendo.

h)  Em que lugar este texto serd dado para a leitura.

i) Qual o tipo de linguagem mais adequada para alcangar seus objetivos
tendo em vista quem lerd o texto e qual o tipo de texto escolhido.

J)  Observe se a organizacdo do texto estd bem clara observando:
pontuacdo, concordancia, ortografia, repeticdo de idéias, regras da norma
escolhida etc.

Esse enunciado foi produzido como forma de organizagdo dos trabalhos — plano de
produgdo — apds termos discutido e resolvido juntos questdes que envolviam as condicdes de
producdo, ou seja: que tinhamos a inten¢do de interagir com alguém, que iamos escrever algo,
que tinhamos uma razio para isso, uma forma, um lugar e um momento. Nao foi langado ao
aluno, sem que houvesse a interacao.

Por esses motivos, as atividades de escrita, a partir do momento que levavam para a
sala um assunto que fazia parte das experi€ncias de vida de todos (SERAFINI, 2003; FORT &
RIBAS, 2006; JOLIBERT, 2006, entre outros), minimizaram a artificialidade e ajudaram na
constru¢do de textos. Podemos notar isso nos textos II, V e VI e, mesmo com a falta de
progressdo temadtica e topica, as condi¢des de producdo, se evidenciam também no texto L.
Sabemos que esses problemas poderiam ter sido sanados no momento da produgdo. Af estd o
momento que atividades geradas pelas oficinas, que ndo perdem de vista as condi¢des de
producdo e o envolvimento de todos — professor e alunos — em todas as suas fases, em
especial as da correcdo e da reescrita dos textos, poderiam ter auxiliado os alunos autores dos
textos I, III e IV. Isso nos é confirmado por Koch (2002), para quem o texto é uma atividade
verbal interacional, ou seja, ele sé existe se houver um alguém com quem interagir através
dele.

O interlocutor existia: professor, os alunos da turma e os outros alunos do colégio. Ao
observarmos o quadro, podemos perceber que os interlocutores estio bem marcados em
quatro dos seis textos; logo, a caracteristica interacional estava mantida, o que levou a
construcao de textos coerentes.

Um ponto positivo, embora reconhecamos que deva ser mais bem explorado — com
leituras de textos, videos, imagens — foi a parceria leitura/escrita.

Segundo Zanini (2003) e Camps (2006), a leitura € imprescindivel numa atividade
pedagégica de producgdo textual interacional. Na atividade ora analisada, apesar de terem sido
realizadas leituras de textos verbais impressos e de situagdes conhecidas, ou vividas pelos

alunos e trazidas para as discussdes em sala antes da producao escrita, acreditamos que outras
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como videos, imagens poderiam ter contribuido para a progressdo textual que se vale da
informatividade, em especial. Mesmo assim, os textos revelam leituras, j4 que marcam certa
intertextualidade.

Os textos verbais escritos foram escolhidos observando-se as condi¢des que Marcuschi
(2005a) anuncia como essenciais para o alcance da compreensdo, pois um dos nossos
objetivos, (SOLE, 1998) com a leitura, era promover a interacdo entre os alunos e os textos
lidos, a fim de aumentar o conhecimento de mundo e ajudar-lhes no ter o que dizer. Por isso o
sistema lingiiistico era comum a todos, o tema dos textos era 0 mesmo que discutiamos — o
racismo — assim os alunos se interessaram por 1é-los, também estavam bem escritos,
coerentes. Como se tratavam de reportagens, editoriais e artigos (textos jornalisticos) ndo
havia muitas possibilidades de leitura, portanto foram leituras faceis e os alunos conheciam as
macroestruturas usadas. Isso pode ser comprovado se observarmos novamente o quadro
quando mostra a influéncia da intertextualidade na constru¢do da coeréncia dos textos.

Pensamos que uma das consideragdes mais importantes, decorrente desta pesquisa, €
que o sucesso do trabalho pedagdgico em sala de aula € o fato de o professor ter de tornar-se
um pesquisador para poder melhorar suas préticas e as teorias utilizadas (PAZINI, 1998;
FORT & RIBAS; JOLIBERT, 2006). Sem esse pressuposto, nenhum trabalho pedagdgico
pode funcionar, além de, o professor, como pesquisador, poder realmente proporcionar a
aproximacao da teoria das academias com a pratica das salas de aula.

Todos os fatores de textualidade, presentes na atividade aqui analisada, auxiliam,
mesmo que precariamente, na construcao de textos coerentes. Isso indica a importancia, ndo
apenas da oferta das condicdes de producdo do professor para o aluno, mas da constru¢do
destas por todos os envolvidos no processo de construcao do texto.

Contudo, alguns problemas também ocorreram, ja que os textos Il e IV apresentaram

problemas graves de coeréncia textual, além do texto I ndo ter progredido.

3.4.2. No cruzamento dos dados, os pontos negativos do processo.

Antes de iniciarmos esse trabalho em sala de aula tinhamos estudado a teoria e nos
baseado nela para o planejamento. Tinhamos consciéncia, entretanto, que ndo s6 o
embasamento tedrico nos daria condi¢des de potencializar nossa pratica, mesmo contando
com a experiéncia como educadoras.

A primeira questao deficitaria do processo percebida durante as andlises dos textos foi

a falta de um momento real de trabalho com a organizacdo macroestrutural de textos
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dissertativo-argumentativos. Nao obstante os alunos ja terem lido e produzido textos com tal
estrutura, em nenhum momento houve orientacdo sistemdtica para a construcdo tanto de
paragrafos quanto de textos dissertativo-argumentativos.

O texto I € prova de que faltou organizacdo macroestrutural ao relacionar nos
paragrafos diferentes discussdes que diziam respeito ao racismo. O nimero de paragrafos
poderia ter sido menor e o desenvolvimento topico e temdtico teria acontecido, uma vez que, a
autora saberia, ndo s6, construir uma idéia central, por meio do tépico frasal, mas também que
deveria desenvolver tal topico.

Igualmente, o autor do texto III reconheceria que ndo produziu um texto dissertativo-
argumentativo, macroestrutura condizente com a situacionalidade, além de, apos verificar as
exigéncias dessa estrutura textual, teria de realizar pesquisas para ter o que dizer, ja que seu
maior problema foi: apenas copiar informagdes ja dadas pelos textos lidos e ouvidos antes da
producdo textual. J4 no texto IV existe uma tentativa de fazer o texto progredir que ndo se
concretiza. Ao trabalhar por meio de atividades pedagdgicas a macroestrutura ideal para o
alcance das intengdes previstas antes da producdo, o aluno poderia ter construido um texto
mais coerente com a situacdo comunicativa.

Outros dois grandes entraves da atividade pedagdgica aqui submetida a criticas,
levando em consideracdo os problemas apresentados nos textos analisados e na descri¢ao do
processo, foram: falta de exercicios de reflexdo sobre as normas da lingua de acordo com
situacdo comunicativa (JESUS, 1997; TRAVAGLIA, 2002; ZANINI, 2005); e a falta de
tempo, dado ao aluno, para reflexdo e interiorizacdo de leituras e discussdes em sala
(VYGOTSKY, 1998; JOLIBERT, 2006).

As reflexdes sobre os usos da lingua ocorreram por meio da interacdo com o professor,
o que € valido. No entanto, alguns exercicios, os quais levassem a reflexdo sobre como fazer o
texto progredir pela seqiienciagdo e/ou referenciagdo, seriam bastante interessantes, como
veremos mais adiante. O texto III, por exemplo, tem momentos de confusdo devido o uso
exagerado de um mesmo pronome demonstrativo o qual substitui referentes anteriores
diferentes. Encapsulamentos anaféricos ou nominaliza¢des fariam o texto progredir e
eliminariam as confusdes. Além desse texto, outros tiveram a recuperagdo dos sentidos
prejudicada por que ndo usaram mecanismos de progressdo referencial e/ou seqiiencial
adequadamente.

O texto VI revelou certas incoeréncias locais devido a falta de recursos coesivos
adequados. Exercicios sobre a organiza¢do microestrutural, ou seja, das relacdes entre as

partes menores, de seqiienciagcdo, poderiam ter ajudado.
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Depois de analisarmos os textos, apontamos, como adequadas a melhoria do uso, as
reflexdes por meio de exercicios de andlise lingiiistica, pois, apesar de termos realizado
reescrita do texto depois de interacdes entre professor e aluno, acreditamos, levando em conta
nossa experiéncia, que tentar resolver todos os problemas de escrita numa tnica interacao nao
€ benéfico. Pensamos ser mais efetivo, mais proveitoso, durante todas as producgdes e
reescrituras que acontecem durante o ano, realizar atividades, exercicios mesmo, que levem a
reflexdo de varios problemas de escrita. Outra razao para a realizacao de tais exercicios € que
por meio destes a interacdo deixa de ser sO entre professor/aluno e passa a ser entre
professor/alunos, o que amplia as possibilidades de aprendizagem.

Nao estamos falando, aqui, de exercicios para se aprender metalinguagem, mas
realizar exercicios que ajudem a ““(...) dominar habilidades de uso da lingua em situacdes
concretas de interagdo, entendendo e produzindo enunciados, percebendo as diferencas entre
uma forma de expressdo e outra” (GERALDI, 1984, p. 47). Se tais exercicios levarem a uma
reflexd@o pertinente sobre qual a melhor forma de se usar a lingua numa determinada situacdo
comunicativa, mesmo num momento de trabalho com partes de um texto, estaremos dentro de
uma perspectiva de ensino de LM interacionista (BRITTO, 1997a).

Cremos que os problemas mais graves de coeréncia nos textos I, Il e IV, também se
devam ao pouco tempo existente entre as leituras iniciais a producdo de texto. Parece-nos que,
para estes textos, ndo houve tempo para internalizacdo das discussdes, das leituras, e das
reflexdes sobre os usos da lingua.

Os autores dos textos III e IV participaram ativamente das discussodes, tornaram-se
sujeitos que tinham algo a dizer na oralidade e na escrita tiveram dificuldades no que diz
respeito a ter algo a dizer. A distincia entre o comprometimento desses alunos na produgdo
oral e na escrita pode ser o indicio que um periodo para maturacdo e novas leituras era
necessario na construcdo do ter o que dizer. Isso talvez pudesse ter ajudado na progressao
temdtica — a constru¢@o do novo.

Mediante os relatos e as andlises do processo e dos textos, percebemos que as falhas
no processo causaram prejuizo a coeréncia dos textos. Estas seriam eliminadas se as
seqiiéncias didaticas analisadas seguissem os passos que regem as praticas pedagogicas, as
quais nos estudamos no capitulo tedrico e sdo denominadas oficinas, Isso porque, por meio
desse tipo de atividade, os géneros textuais sdo profundamente estudados de acordo com
situacdes reais de uso da lingua (PAZINI, 1998; BENITES, 1998, entre outros), reflexdes
sobre a linguagem sdo feitas até o aluno adequar o texto as condi¢des de producdo (PCN:s,

BRASIL, 1998; ZANINI, 2003). E, finalmente, o projeto € avaliado a todo o momento, o que
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leva a reflexdo e, conseqiientemente, internalizacdo de tudo que foi aprendido (CAMPS,
2006; JOLIBERT, 2006).

Devido a estas reflexdes, parece-nos acertado dizer que o trabalho com oficinas cria
condi¢des de se produzir textos na escola e ndo para a escola. Esta seqiiéncia didatica, no
entanto, iniciou um processo de reflexdo dos sujeitos envolvidos sobre o ensino-aprendizagem

de LM.

3.5. O caminho aberto pela atividade pedagégica interacionista.

A atividade de produgdo textual que gerou o texto sobre racismo mostrou novos
horizontes para que a lingua fosse trabalhada de forma interacionista e o texto fosse visto
como o lugar e o momento das interacdes. A atividade de reescrita indicou aos alunos que a
linguagem deve ser adequada ao momento de uso. Tal transformacdo comegou a se
concretizar quando voltamos aos textos para estudarmos como poderiamos té-los melhorado.

Noés — alunos e professor — resolvemos realizar exercicios de progressao textual pela
referenciacdo depois de termos lido textos de opinido, considerados bons, pois estavam
publicados em jornais e revistas veiculados nacionalmente, e de termos observado como a
progressdo referencial ocorria. Percebemos que, conforme as intengdes do autor e suas
impressoes sobre o mundo a (re) categorizacao dos objetos-de-mundo para tornd-los objetos-
de-discurso eram tnicas ( MOURA NEVES, 2001; KOCH, 2003; MONDADA & DUBOIS,
2003; KOCH, 2004) e isso ajudava na construcao do texto e de seus argumentos.

Essas reflexdes durante as leituras foram motivadas por nds, fomos, portanto os
motivadores (BENITES, 1998; PAZINI, 1998; ZANINI, 2003; entre outros). Entretanto o
desejo de verificar se isso era possivel em textos dos alunos, partiu deles préprios. Tais
exercicios foram elaborados por nds, usando os textos sobre racismo, e levados para a sala de

aula. Seguem-se os exercicios:

EXERCICIO -1

Leia o trecho abaixo:

“No caso rumoroso desta semana, o jogador de futebol Grafite foi alvo de
racismo. O atleta argentino Desdbato o chamou, segundo os relatos
disponiveis, de '"negro de merda". Com a prisdo quase imediata do
infrator, diante das TVs, o episodio acabou chocando algumas pessoas”
(Fernando Rodrigues Folha de S. Paulo de 16 de abril de 2005).

Observe que da primeira vez que o jogador argentino Leandro Desdbato é
citado no trecho o autor usa a seguinte expressdo: “o atleta argentino
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Desdbato”. Quando é novamente citado o autor usa a palavra “infrator”.
Ele poderia ter usado “jogador”, “argentino”, “zagueiro”. Certamente o
Jornalista teve uma razdo para escolher uma expressdo e ndo outra. Uma
explicacdo para essa escolha seria: Fernando Rodrigues afirmou que
Desdbato havia sido preso, e é preso, geralmente, quem transgride a lei,
portanto o uso da palavra “infrator”. Ou quis mostrar ao seu leitor, que
xingar companheiros de partida com palavras racistas ndo é algo normal,
mas é crime previsto em lei, e quem o comete é um “infrator”. Por tanto,
ao usar “infrator”, o escritor ndo so eliminou a repeticdo de seu texto,
mas mostrou o que ele pensa sobre Desdbato.

Leia agora este outro trecho:

“Grdfite se sentiu ofendido e por isso denunciou Desdbato que foi preso ao
final do jogo. Desdbato ficou preso alguns dias, pagou fianga e vai esperar
o julgamento em liberdade. Desdbato foi enquadrado no crime de injiiria,
pois se fosse enquadrado por racismo ndo poderia pagar fianca e ser solto,
teria que aguardar o julgamento preso”.

Observamos que neste trecho o autor fala sobre Leandro Desdbato trés
vezes. O autor poderia, no entanto, como o jornalista Fernando Rodrigues,
sempre que retomar algo sobre o qual jd vinha falando, usar uma
expressdo que, além de relembrar o leitor de quem ou do que se estd
falando, também mostre o que o autor pensa sobre o assunto.

Tome este trecho para vocé e reescreva-o eliminando as repeticoes com
expressoes que indiquem uma tomada de posicdo sua sobre o assunto
(Desdbato).

EXERCICIO -2

“Espetacularizacdo” do combate ao racismo ou exagero na interpretacdo
de uma ofensa comum (sic) foram andlises registradas aqui e ali. Até o ex-
jogador Tostdo, sempre firme nos seus comentdrios, defendeu que esses
delitos entre atletas no campo de jogo devam ficar na justica Desportiva.

E triste ver prosperar essa condescendéncia no Brasil. Somos um pais
estranho. Uma das criticas mais recorrentes é que aqui as leis existem,
mas quase nunca sdo cumpridas. No caso Grafite-Desdbato, a lei foi
cumprida. Como foi uma exce¢do, fala-se em exagero. Ou muda-se a lei ou
ela tem de ser cumprida a risca. E assim que se constréi uma nacdo
“(Fernando Rodrigues Folha de S. Paulo de 16 de abril de 2005)”.
Condescendéncia significa transgredir espontaneamente, ou seja, ir contra
alguma lei por vontade propria.

No primeiro pardgrafo o autor informa que muitas pessoas acharam a
prisdo de Desdbato um exagero, pois foi uma ofensa comum. Inicia o
segundo pardgrafo com a frase: E triste ver prosperar essa
condescendéncia no Brasil. Quando usa a palavra “condescendéncia” de
que ele estd falando? Vocé diria que ele estd se referindo a que palavra,
expressdo, ou parte do texto? Ao escolher a palavra condescendéncia ele
emitiu sua opinido sobre o assunto? Se emitiu, qual é a opinido do autor?

EXERCICIO - 3
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No restante do segundo pardgrafo o jornalista toma como assunto a
“condescendéncia brasileira”. Podemos dizer, entdo, que, no primeiro
pardgrafo, ele informa o que muitas pessoas pensam sobre o caso Grafite-
Desdbato. Ele comeca o segundo pardgrafo dando uma opinido negativa
sobre o fato dos brasileiros ndo desejarem que as leis sejam cumpridas e
escreve todo o segundo pardgrafo defendendo esta idéia.

Faca o mesmo. Resuma cada pardgrafo abaixo em uma palavra, expressao
ou frase que, além de condensar todo o pardgrafo, emita a sua opinido
sobre o fato e desenvolva um segundo pardgrafo que comece por esta
palavra, expressdo ou frase resumitiva.

“Infelizmente o racismo existe em nosso pais. Ndo importa o quanto as
pessoas tentem escondé-lo. Ele estd presente em muitas de nossas agoes”.
“O racismo tem como principio a ofensa, o objetivo de fazer uma pessoa
se sentir humilhada. Racismo, hoje, é considerado normal por brasileiros
que ndo se dizem racistas”.

“Nos vivemos em um mundo onde pessoas discriminam outras pessoas,
onde tem gente muito racista’ .

Outros tipos de exercicios poderiam ter sido criados sobre progressao topica, temdtica,
progressdo referencial, progressdo seqiiencial pelo encadeamento de partes do texto com
conectores, entre outros. Mas, naquele momento, esses bastaram para que os alunos
comegassem a perceber que hé diversas formas de se dizer algo num texto escrito e reflexdes
quanto a isso sdo imprescindiveis para que o texto em constru¢do seja 0 mais competente
possivel para poder cumprir seu papel de comunicar e interagir influenciando o outro.

Colocamos estes exercicios aqui e informamos o inicio da continuacdo da atividade
para corroborar a idéia de que juntos passamos a construir um novo modo de pensar o ensino-
aprendizagem de LM.

Terminadas as andlises podemos observar que mesmo a atividade pedagégica de
producdo textual interacionista ndo se constituindo como uma oficina, ao seguir alguns de
seus passos, pode criar condi¢des para que textos com funcao social pudessem surgir, mesmo
com algumas incoeréncias locais. Mais ainda, tornou possivel a todos os envolvidos neste

pesquisa-acdo um repensar do trabalho com a lingua em sala de aula.



CAPITULO 4 - CONCLUSAO

No inicio de nossas reflexdes nos perguntamos sobre a eficicia de nossa prépria
prética quanto a produgdo textual. Sobre como fundir teoria e pratica e criar situagdes reais de
uso da lingua. Além de termos nos questionado sobre nosso papel e comportamento no
processo de ensino-aprendizagem. Enfim, precisdvamos saber como deixar de produzir textos
para a escola para produzirmos textos na escola.

A partir dai surge a nossa pergunta de pesquisa: a nossa pritica docente, quando
objetiva a producdo textual tem se constituido num processo em que os textos, a0 serem
produzidos na escola, o s@o apenas para a escola? Para respondé-la, por meio da Lingiiistica
Aplicada buscamos no Interacionismo e na Lingiiistica Textual o suporte tedrico para
analisarmos uma atividade pedagégica de produgdo textual interacionista e seis textos
resultantes dela a fim de contribuirmos com as discussdes que procuram fazer progredir
préticas fundamentadas no Sécio-interacionismo de Vygotsky (1988) e no Interacionismo de
Bakthin (1992), nosso objetivo geral na pesquisa.

Em ambas as teorias escolhidas o texto € “(...) o proprio lugar da interacdo e os
interlocutores, sujeitos ativos que — dialogicamente — nele se constroem e por ele sdo
construidos.” (KOCH, 2004, p. 33). Segundo elas, usa-se a lingua, ou seja, constrdi-se um
texto, de acordo com as exigéncias da situagdo de producdo, na qual estdo presentes os
interlocutores, suas intencdes e todos os seus conhecimentos de mundo (enciclopédico),
socio-interacional (formas de interagc@o pela linguagem) e lingiiistico, os quais sd@o colocados
em jogo para alcancar o que se deseja. Por isso a escolha da construcido e andlise de uma
seqiiéncia didatica interacionista, pois ela cria momentos reais de uso da lingua.

O nosso objetivo geral comecou a ser alcancado ao relatarmos e analisarmos
criticamente, tanto o processo quanto as producdes resultantes dele. Ao fazermos as andlises
notamos que a seqiiéncia diddtica, embora ndo seja uma oficina interacionista, levou a
producdo de textos coerentes, mesmo que tenham apresentado problemas de incoeréncias
locais. Podemos corroborar essa idéia, pois é possivel depreender dos textos I, II, Ve VI a
condi¢do “ter o que dizer” (mesmo com a falta de organizacio e progressdo do texto I) a um
interlocutor, o qual estd bem marcado. E isso ajudou na constituicdo da coeréncia de pelo

menos trés desses quatro textos. Segundo Camps (2006):

As criangas que tém interlocutores no processo de produgdo e destinatarios
para seus textos dedicam tempo a planejar e sdo capazes de revisar seus
textos globalmente, considerando a intengdo com que escrevem € O
significado que querem transmitir (CAMPS, 2006, p. 21).
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As situagOes criadas pela atividade pedagdgica de producdo de texto também
permitiram a constru¢do dos sentidos do texto quando propiciaram, durante o processo,
interacdes com os textos lidos, com as discussdes feitas e com os discursos proferidos pela
midia, por amigos e familiares. Pudemos perceber as marcas de outros textos e discursos com
0s quais interagimos por meio da intertextualidade, um dos fatores responsdveis pela
coeréncia textual.

De acordo com as andlises as marcas da situacionalidade estavam presentes em todas
as produgdes e isso gragas a constituicdo, pelos sujeitos, de grande parte das condi¢Oes de
producdo. Trés, dos seis textos, progrediram acrescentando informagdes novas as dadas,
usando adequadamente articuladores argumentativos e processos de referencia¢do, mesmo de
forma bastante rudimentar. Tais processos de progressao textual ocorreram, em parte, gragas a
reescrita, reflexdo sobre a lingua, proposta dentro da seqiiéncia didatica. Seqiiéncia esta que
buscou, principalmente, melhorar a competéncia comunicativa para conseguir alcancar as
intencdes do autor.

Embora tenhamos percebido, ao contrapor os textos obtidos e o processo de produgio,
alguns problemas gerados pela falta de trabalho adequado com os géneros, pela falta de tempo
para reflexdes e interiorizacdo das leituras feitas antes das producdes e de exercicios sobre a
lingua para a melhoria de seu uso, a atividade pedagdgica estudada neste documento €&,
mesmo que deficitdria em alguns pontos, responsavel pela constru¢do da textualidade em
metade dos textos.

E um trabalho pedagdgico que ndo pode ser considerado uma simples experiéncia,
mas o inicio de mudangas na forma de ensinar-aprender tanto do professor quanto do aluno.
Nao foi mera assimilagdo de teorias, mas reflexdo sobre estas durante a pritica para
reconstruir tanto uma quanto outra e, a N0osso ver, essa reconstrucao passa por tentativas, erros
e acertos.

Podemos dizer que seguimos alguns preceitos da atividade oficinal quando pensamos:

e A idéia de escrita como trabalho e ndo como dom (exige planejamento, textualizagcdo e
revisdao). Portanto, leitura, producdo e reflexdo sobre o uso da linguagem estdao
interligadas (o que dizer e como dizer);

® O objetivo de ensino ndo foi apenas decorar regras, mas melhorar os textos (a
competéncia comunicativa), a fim de alcangcarmos nosso objetivo: convencer o leitor
de algo, nossa atividade final comum e concreta (por que escrever, ter um interlocutor

claro);
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e A idéia de interacdo como meio pelo qual todos aprendem, por isso a vivéncia de
todos os envolvidos era muito importante e um tema que fazia parte dessa vivéncia
(constituir-se como alguém que tem o que dizer);

e Um professor/pesquisador conhecedor das teorias, o qual propds, executou e avaliou
todo o trabalho, além de ter sido um motivador constante, o que ajuda na constru¢ao
de todas as condi¢des de producio.

Percebemos, assim, os méritos da pesquisa, sem deixar de reconhecer o grande valor
das oficinas. Esta sim, verdadeira atividade pedagdgica interacionista de ensino-aprendizagem
eficiente de LM, pois, como vimos, ela preencheria as lacunas deixadas pela atividade
proposta aqui. Logo, produzir textos por meio de oficinas é nossa sugestdo de trabalho nas
aulas de Portugués que pode quebrar sua artificialidade que ainda persiste no ensino de lingua.

Conseguimos, assim, responder nossa pergunta de pesquisa “Como tornar as aulas de
Lingua Portuguesa, mais especificamente as de producdo textual, menos artificiais, e,
portanto, realizadas dentro de situacdes comunicativas reais geradoras de textos e ndo de
redacoes?” e, finalmente, atingir nosso objetivo geral contribuindo com os debates que
pretendem desenvolver préticas apoiadas no Sdcio-Interacinismo e no Interacionismo. Isso
porque reafirmamos, por meio desta pesquisa-ac¢do, o que dizem todos os estudiosos e tedricos
pesquisados sobre o assunto: € na interacao em sala de aula entre teoria-pratica-sujeitos que
poderemos encontrar um caminho para produzirmos textos e nao redacoes.

Notamos que nao ocorre, primeiramente, a absor¢ao da teoria para depois a mudanga
da pratica. A teoria estudada anteriormente vem para a prética transformando-a e a0 mesmo
tempo constituindo-se dentro do sujeito/professor. Um processo de importincia central nas
mudancas pretendidas para o ensino-aprendizagem de LM.

Por isso, pensamos ser pertinente pesquisas futuras com um ndmero maior de
professores/pesquisados que possam corroborar ou ndo a forma com que se dé a interiorizagao
das teorias estudadas pelo professor e sua interagdo com a pratica, j& que cursos de
capacitacdo sdo constantes no magistério e mesmo assim mudancas significativas nao

ocorrem.
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ANEXO I

Argentino preso em campo diz que é tratado como delinqiiente (Folha de S. Paulo, 15/04/05)
Sozinho na cela, atleta fica sem cama, come marmita de preso comum e, apés negar em
depoimento ofensa racial a Grafite, espera liberdade hoje

KLEBER TOMAZ

COLABORACAO PARA A FOLHA

"Estou sendo tratado como um delingiiente", reclamou o zagueiro argentino Leandro
Desabato, 26, do Quilmes, preso numa cela proviséria do 34° Distrito Policial, na Vila Sonia, em
Sao Paulo.
Desébato esta detido desde a Oh54 de ontem, apds ter sido indiciado, no gramado do Morumbi, sob
acusacdo de injdria qualificada (ofensa a dignidade de alguém com elementos de raca, cor e
religido) por chamar Grafite, rival em partida pela Libertadores, de "negro de merda, filho da puta,
negrinho", segundo depoimento do atacante do Sao Paulo a policia.

No fim do primeiro tempo, Grafite foi xingado por Desdbato, revidou com um tapa na cara
do argentino e foi expulso. O argentino seguiu em campo e, apds o arbitro terminar a partida,
recebeu ordem de prisdo do delegado Osvaldo Gongalves, da Policia Civil.

Gongalves soube do ocorrido e consultou Grafite nos vestidrios. O atacante declarou se
sentir "discriminado" e concordou em registrar um boletim de ocorréncia.

Desdbato foi enquadrado no artigo 140, pardgrafo 3°, do Cddigo Penal brasileiro, que
prevé pena de reclusio de um a trés anos e multa. A policia, o zagueiro, contrariando imagens da
TV, negou ter feito insultos racistas. Afirmou, porém, ter sugerido a Grafite que pegasse "a banana
e enfiasse na bunda", em resposta ao fato de Grafite ter supostamente comentado que, se fizesse um
gol, iria comemorar com um gesto de banana. O sdo-paulino negou que tivesse planejado essa agao.

Como "delinqgiiente", Desabato teve tratamento de preso comum: ficou sem cama ou
colchdo -nem tentou dormir- e recebeu a marmita usualmente oferecida a quem vai para a cadeia:
arroz, feijao e picadinho de carne e batata. Também tomou suco.

Apesar de ter reclamado, na presenga do presidente da Confederagdo Sul-Americana
(Conmebol), Nicolds Leoz, e do da Federacao Paulista de Futebol, Marco Polo Del Nero, de sua
situacdo -informacao confirmada por fonte policial-, Desdbato teve alguns beneficios, como direito
a chimarrao e até massagem.

Frutas (magas, goiabas, uvas e bananas) foram levadas pelo técnico do Quilmes, Gustavo
Alfaro. Ele disse que, pelo fato de ser atleta, Desabato devia consumi-las para suprir as energias
gastas.

Um outro membro do time esteve com o zagueiro. Preparou o chimarrio e fez massagens nele, que
reclamava de dor no pé esquerdo. Houve aplicagdo de gelo.

O jogador, em todo o tempo, esteve calmo, segundo a policia.

Nicolds Leoz disse que Desdbato ja foi suspenso preventivamente por um jogo até
julgamento da Comissdo Disciplinar da Conmebol. "Vamos preparar campanha em repudio ao
racismo na América do Sul", afirmou o paraguaio, que pegou cépia do boletim de ocorréncia para
enviar a Fifa. Fora da delegacia, pessoas protestavam contra o ato do argentino.

No jogo do Sao Paulo contra o Quilmes na Argentina, em 16 de marco, Grafite ja havia

dito ter sido alvo de ofensas raciais. O Quilmes enviou fax ao Sdo Paulo pedindo desculpas pelo
ocorrido.
Em relacdo ao que aconteceu no Morumbi, o inquérito policial terd de ser concluido em dez dias
pelo delegado Guaracy Moreira Filho, do 34° DP. Segundo José Carlos Ferreira Alves, advogado do
Sao Paulo, Grafite tem seis meses para apresentar queixa-crime a Justica contra Desdbato, por se
tratar de crime de agdo privada. Ou o caso pode ser arquivado.

Se for condenado pela Justica, o argentino serd expulso do pais apds cumprimento da
pena, segundo determina o Estatuto dos Estrangeiros. "Todo estrangeiro que € preso no Brasil tem
seu auto de prisdo levado para a Policia Federal, em Brasilia, que s6 aguarda o juiz dar a pena para
abrir o inquérito de expulsdo”, explicou o delegado federal José Lemos, chefe do nicleo
operacional da delegacia de imigracdo em Sdo Paulo.
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Por questdes de seguranca e estrutura, Desdbato foi transferido as 17h55 para uma cela
individual do 13° DP, na Casa Verde. Minutos depois, o juiz Marcos Alexandre Zili, do
Departamento de Inquéritos Policiais, concedeu alvard de soltura para o argentino, apds habeas
corpus impetrado pelos advogados de defesa cedidos pelo Consulado da Argentina.

Para ser solto, Desdbato terd de pagar fiangca de R$ 10 mil. Isso deve acontecer hoje.
Sendo libertado, ele precisa de autorizagao judicial, que ainda nao foi concedida, para poder deixar
o Brasil.
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ANEXO II
Argentinos lamentam vitima de exagero (Folha de S. Paulo, 15/04/05)
SILVANA ARANTES
DE BUENOS AIRES

A deten¢do no Brasil do jogador Leandro Desabato, sob acusacao de racismo, foi tratada
na Argentina como um exagero € uma manobra de marketing do pais.

"Eles [os brasileiros] querem liderar essa onda antidiscriminatéria no esporte. Somos
vitimas de exagero", declarou o dirigente do Quilmes José Luis Meiszner ao canal de TV "Todo
Noticias".

"Quer dizer que a prova € a leitura labial? Agora os jogadores terdo que ficar calados em campo?",
comentou o apresentador.

O presidente do Quilmes, Daniel Razzetto, afirmou que a detencdo do atleta estava
armada. O presidente da AFA (Associa¢do de Futebol Argentina), Julio Grondona, seguiu a mesma
linha e disse que houve "certa intencionalidade" no episddio.

"Culparam alguém que nao tem absolutamente nada a ver com isso. Esse menino,
Desabato, eu o conheco, ¢ um homem do interior", afirmou Grondona.

De acordo com o presidente da AFA, a entidade intercedeu pelo jogador na Justica
brasileira para tentar obter sua liberdade.

No hotel em que estava hospedada a delegacdo do Quilmes, os argentinos passaram o dia
ontem evitando a imprensa enquanto disparavam telefonemas pedindo ajuda para libertar o jogador.
A noite, chegaram a descer ao lobby do hotel e ligar o dnibus do time, mas decidiram sé deixar o
pais com Desébato -cerca de um terco da delegacdo ja havia voltado a Argentina pela manha.

Em uma das poucas vezes em que quebrou o siléncio, o técnico Gustavo Alfaro disse a
raddio "Eldorado", sem permitir a gravacdo, que estava se sentindo discriminado por ser argentino.
Da Alemanha, onde estd em visita oficial do presidente Néstor Kirchner, o ministro das Relacdes
Exteriores da Argentina, Rafael Bielsa, ligou ao embaixador argentino no Brasil, segundo Razzetto.
O Ministério ndo confirmou nem negou a informacao.

Diferentes versdes apareceram nas radios e TVs argentinas sobre o que Desdbato teria dito
a Grafite. As principais variacoes foram "negro filho da puta", "negro de merda" e "lixo de negro".
A maioria dos jornalistas argentinos classificou a atitude do atleta como "insulto normal em jogos
de futebol" e cujo teor racista € "parte do comportamento argentino". O principal erro de Deséabato,
na interpretacdo deles, foi desconhecer a "diferenga cultural” e, sobretudo, as legislacdes sobre o
racismo dos dois paises. A brasileira é considerada muito dura.

"Sabemos que o Brasil ndo tem "low profile" neste tema [racismo], por isso estamos muito
preocupados", afirmou Meiszner.

A aten¢do que a imprensa brasileira dispensou ao fato também foi alvo de critica dos
argentinos.

"Isso aqui estd uma confusdo. A imprensa do Brasil estd sendo sensacionalista. H4 dezenas de
cameras e até helicoptero aqui [na delegacia]", afirmou o jornalista Gérman Belize, que estava em
Sao Paulo, a radio "Mitre".

O locutor do programa "Vitamina G", Jorge Guinzburg, ironizou: "Mas no Brasil sabem
que na Argentina ninguém conhece Desdbato?". Guinzburg também perguntou ao reporter se o
jogador argentino ocupa uma cela sozinho. "Sé falta que ele esteja numa cela junto com uns
"moreninhos" que fiquem sabendo o motivo de sua prisdo", disse.

As edi¢des eletronicas dos principais jornais argentinos ndo deram destaque a prisdo de
Deséabato. Diferentemente do que aconteceu no Brasil, o assunto ndo ocupou a manchete nem
sequer as principais chamadas.

Ao longo do dia, o termo "racismo" deixou os titulos. A noticia passou a ser apresentado
como: "Jogador argentino detido por chamar um rival de "negro"."

O embaixador da Argentina no Brasil, Juan Pablo Lohlé, considerou "exagerada" a prisdo.
"Em jogos de futebol, todos xingam todos." Lohlé defendeu que o jogador pedisse desculpas. Na
sua opinido, Desdbato ndo tinha a obrigacdo de saber que qualificar as pessoas como "negras" é
considerado ofensa no Brasil.
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ANEXO III

Juristas divergem sobre acusacio de injaria (Folha de S. Paulo, 15/04/05)

MARVIO DOS ANJOS
DA REPORTAGEM LOCAL

Embora nao vejam nenhum exagero na maneira como a policia conduziu a prisdo do
argentino Desdbato, alguns juristas e advogados consultados pela Folha discordam de como o crime
contra Grafite foi enquadrado.

O zagueiro foi indiciado por injuria qualificada por preconceito, que permite fianca. Uma
situacdo mais leve que a de crime racial, inafiangdvel e imprescritivel, que obrigaria Desdbato a
esperar seu julgamento na prisdo. Ambas prevéem o mesmo periodo de reclusio: de um a trés anos.
Para Hédio Silva Jadnior, coordenador da Comissdo de Direitos Humanos da OAB-SP, a
classificacao do ato como injdria, em vez de crime racial, foi apropriada.

"Racismo € um crime que tem o potencial de atingir toda uma coletividade. No caso, a
ofensa foi dirigida a uma sé pessoa, numa situacdo de jogo", entende.

Também por isso, ele aprova o procedimento do delegado do Garra Osvaldo Gongalves,
que consultou Grafite antes de autuar Desdbato. Silva Junior salientou, no entanto, que o habeas
corpus s6 garante o retorno do argentino para casa se o juiz ndo lhe autorizar, o que ndo ocorreu. Se
for condenado, cumpre a pena no Brasil.

Mas hd quem discorde da acusacdo de injuria. Para o jurista e professor de direito
constitucional da USP Dalmo de Abreu Dallari, ela foi um equivoco.

"Ainda que seja dirigida contra uma s6 pessoa, a atitude atinge toda uma etnia, mesmo que
seja numa sé pessoa, e ainda teve a publicidade da TV", afirma Dallari. "E um erro dos que
concordaram com a desclassificacdo para injdria, porque cria a idéia de impunidade sobre o
racismo, quando o futebol vé o fendmeno crescer."

"Quando vocé chama alguém de "negro safado", € inegédvel a inten¢do de desqualificar o
outro em fun¢do de sua condi¢do de negro. Quando chama de macaco, reduz a pessoa a condicao
subumana", diz o professor de direito constitucional da Fundacdo Getilio Vargas, Oscar Vilhena
Vieira.

Marco Antonio Zito Alvarenga, que preside a Comissdo do Negro e de Assuntos Discriminatdrios
da OAB-SP, concorda com o enquadramento e v€ um aviso.

"Isso adverte a sociedade que ndo se convive com essa modalidade de preconceito" afirma
Alvarenga, que nao condena, contudo, a acusac¢do por injuria. "A fun¢do da pena € recuperar o
individuo, nunca € vinganca."

Para o professor titular da USP Fabio Konder Comparato, a atuacdo da Policia Civil no
caso foi, antes de tudo, pedagédgica. "Nao se protegem direitos humanos com lei, nem mesmo com
lei penal, mas com educacdo das massas. Esse episddio mostra a todos os que acompanham o
futebol que racismo é crime. E uma forma de educar o povo", afirma.

Guaracy Moreira Filho, titular do 34° DP, argumentou sobre a opg¢ao por injuria. "Esta lei [do
racismo] fala somente de segregacdo, se alguém fosse proibido de entrar num lugar por ser negro."
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ANEXO IV

MEMORIA
Até hoje, ofensas raciais no Brasil ficaram no campo (Folha de S. Paulo, 15/04/05)
DA REPORTAGEM LOCAL
O argentino Desabato sofreu uma punicdo nunca aplicada a outros jogadores acusados de
ofensas raciais nos gramados brasileiros.

A lista tem gente famosa, como Paulo Nunes e Diego, jogadores de times médios, como
Wellington Paulo, e até outro atleta com passaporte argentino, Frontini.

Em 1999, quando defendia o Palmeiras, Paulo Nunes foi acusado por Rincén, entdo no
Corinthians, e Vagner, na época no Sao Paulo, de insultos raciais em jogos.

Trés anos depois, foi a vez de o santista Diego estar no centro de uma polémica. Segundo
jogadores do Corinthians na época, como Kléber e Renato, ele teria chamado os rivais de
"macacos" em jogo do Brasileiro-02.

Na atual temporada, outros dois casos aconteceram. Em Minas Gerais, o zagueiro
Wellington Paulo, do América, fez ofensas racistas a André Luiz, do Atlético-MG. Ele nao foi
preso, mas recebeu um gancho esportivo de 30 dias da federacao local.

Antes de Grafite, o Sdo Paulo ja havia tido um jogador seu envolvido em um caso de
suposto racismo. O zagueiro Fabdo acusou Frontini, que nasceu em Buenos Aires -mas chegou
ainda crianga ao Brasil-, de té-lo chamado de "macaco" no confronto entre o time do Morumbi e o
Marilia.

Com tantos casos ignorados, nem todos os jogadores negros aplaudem o ocorrido com
Desdabato. "Foi uma atitude errada do jogador do Quilmes, mas a atitude que fizeram contra ele
também foi. Nao € s6 no campo que acontece isso, em todo lugar tem racismo, na esquina, no
shopping. Deveriam tomar essa atitude com todos os que t€ém preconceito", disse Betdo, do
Corinthians. (PC)
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ANEXO V
ARTIGO
Ofensa~e racismo (Folha de S. Paulo, 15/04/05)
TOSTAO
COLUNISTA DA FOLHA

O racismo é uma deploravel e inaceitdvel conduta humana.

O racismo verdadeiro é o daqueles torcedores que vao para os estddios com a intencdo de
ofender outras ragas; o de grupos que nao permitem a entrada de pessoas de racas diferentes em
determinados lugares frequentados por eles; o das pessoas que sdo incapazes de amar, em todas as
suas formas, outras de racas diferentes e outros tipos.

O racismo tem que ser combatido e duramente punido por leis especificas.

As ofensas ao Grafite na partida de anteontem ndo foram uma clara e premeditada
manifestacdo de racismo do jogador argentino, e sim o antigo, comum e condendvel héibito de
provocar o adversario, chamé-lo de negro e de outros nomes.

Isso sempre existiu no futebol. Quando eu jogava, um companheiro me disse uma vez que
foi chamado de "branco sujo" por um negro.

Isto € também racismo.

Essas injurias precisam também ser duramente punidas, mas pela Justica Desportiva.

Houve um exagero, uma espetacularizacao do acontecimento, como disseram José Trajano
e Juca Kfouri.

Em todo o mundo, os atletas querem vencer, de todas as maneiras. Alguns perdem a razao
e os limites.

Na emocdo de uma partida, acontecem, com freqiiéncia, manifestagdes de 6dio reprimido,
de agressividade inata e adquirida e todo o tipo de fraqueza humana.

Ja escutei um milhdo de vezes que o esporte € uma manifestacdo ética e um fator de unido
entre as pessoas e 0S povos.

Nao é sempre assim.

Sempre que houver emog¢ao envolvida, existird o perigo de as pessoas fazerem coisas até
inacreditaveis.

Depois, essas pessoas dirdo: "Me deu um branco na consciéncia".

Essas ofensas sdo comuns, mas sdo intoleraveis. E preciso colocar limites. A lei e a
vigilancia da sociedade sdo esses limites.
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ANEXOVI

Fernando Rodrigues

Racismo é racismo (Folha de S. Paulo, 16/04/05)
BRASILIA

Ha varios tipos de preconceito de cor, € verdade. Mas, para usar a forma tautol6gica em
voga com a chegada dos petistas ao poder, racismo € racismo.

No caso rumoroso desta semana, o jogador de futebol Grafite foi alvo de racismo. O atleta
argentino Desabato o chamou, segundo os relatos disponiveis, de "negro de merda". Com a prisao
quase imediata do infrator, diante das TVs, o episédio acabou chocando algumas pessoas.

"Espetacularizacdao" do combate ao racismo ou exagero na interpretacdo de uma ofensa
comum (sic) foram andlises registradas aqui e ali. Até o ex-jogador Tostdao, sempre firme nos seus
comentdrios, defendeu que esses delitos entre atletas no campo de jogo devam ficar na Justica
Desportiva.

E triste ver prosperar essa condescendéncia no Brasil. Somos um pais estranho. Uma das
criticas mais recorrentes € que aqui as leis existem, mas quase nunca sdo cumpridas. No caso
Grafite-Desébato, a lei foi cumprida. Como foi uma excecao, fala-se em exagero. Ou muda-se a lei
ou ela tem de ser seguida 2 risca. E assim que se constréi uma naco.

Essa abordagem macia do preconceito, esse "racismo cordial", ja apareceu cientificamente
numa pesquisa nacional do Datafolha, em 1995, quando completavam-se 300 anos da morte de
Zumbi dos Palmares. Para 89% dos brasileiros, hd racismo no Brasil. S6 que apenas 10% admitem
serem, eles proprios, racistas.

Enunciados como "negro bom € negro de alma branca" e "negro, quando nao faz besteira
na entrada faz na saida" sdo considerados normais por brasileiros que nio se dizem racistas. Para
87% da populagdo, essas e/ou outras afirmagdes preconceituosas nada t€ém de errado.

O racismo dissimulado € primo-irmao das interpretacdes reducionistas quando um jogador
negro € chamado de "macaco". Nao importa qual tenha sido a motivacao de Grafite. A sua denuncia
€ boa para o pais.
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ANEXO VII

RACISMO EM CAMPO (Folha de S. Paulo, 15/04/05) — Folha Opiniao

O racismo é, por qualquer angulo que se analise, uma chaga a ser combatida. No plano
ético, ha poucos comportamentos mais perniciosos do que qualificar alguém em funcdo de um
esteredtipo vazio, como a cor da pele ou a ascendéncia étnica, e, a partir dai, julgar o individuo,
como se tudo o que ele possa fazer, pensar e sentir ja estivesse predeterminado por esse tnico trago.

Dai ndo se segue que mereca aplausos a prisao do jogador argentino Leandro Desabato, do
Quilmes, por ter usado termos injuriosos e de cunho racista contra o atacante sao-paulino Edinaldo
Batista Libanio, o Grafite, na partida da dltima quarta-feira pela Libertadores. Desdbato obviamente
cometeu um delito (injiria agravada por racismo), mas parece estar pagando sozinho pelas
rivalidades de vdrias geracOes de jogadores argentinos e brasileiros.

Salta aos olhos o zelo com que as autoridades estdo cumprindo as determinacdes legais.
Nao ha jogo de futebol em que jogadores ndo troquem insultos, freqiilentemente de carater
preconceituoso. Nenhum que se saiba resultou em queixa-crime e prisao em flagrante. Ao aplicar a
lei com tanta diligéncia contra um argentino, pode-se estar incorrendo no mesmo tipo de
preconceito que a legisla¢do visa a coibir.

De resto, esta Folha sempre se opds a restri¢cdo da liberdade para acusados de crimes sem
violéncia fisica. Espera-se agora que a Justica estabeleca o quanto antes a fianga para que o jogador
argentino seja solto. Grafite teria sido mais feliz se, em vez da queixa-crime, tivesse proposto uma
acdo civel em que pedisse indenizag¢do por dano moral, por exemplo.

O episddio tem, no entanto, 0 mérito de dar evidéncia internacional ao grave problema do
racismo dentro e fora do futebol. H4 algo de simbdlico e de pedagdgico na prisao de Desdbato, mas
fica também a desconfortavel sensacdo de que ele foi transformado em bode expiatorio.
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Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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