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Resumo

Esta pesquisa teve como objetivo analisar a importancia de se trabalhar
uma fase intermediaria, que estaria entre a escrita e a reescrita, de um texto
narrativo.

A partir de um texto narrativo produzido por meus alunos de uma 62 série
de um colégio da rede particular de ensino, elaborei seis exercicios que envolviam
recursos linguisticos que fazem parte do conteudo programatico desta série, que
neste trabalho sdo chamados de exercicios de analise linglistica, apliquei esses
exercicios em momentos distintos das aulas de Lingua Portuguesa e observei de
que maneira eles fizeram uso dos recursos linglisticos nas duas vezes em que
reescreveram o texto narrativo produzido individualmente por eles. E importante
ressaltar que as reescritas ndo foram corrigidas em nenhum momento por mim
que, além de pesquisadora, era professora da turma.

De trinta textos escritos e reescritos, oito foram selecionados para a analise.
Foram analisadas a primeira e a Ultima versdo do texto narrativo. Foi possivel
observar que os alunos nao sé modificaram seus textos considerando os
exercicios de analise linglistica como também fizeram alteracdes de ordem

gramatical nas reescritas.

PALAVRAS-CHAVE: Produgado de texto — Exercicios de Analise Linglistica -

Reescrita



Abstract

This research aimed to analyze the importance of working an intermediate
phase, which would be between the writing and rewriting in a narrative text.

Starting from a text produced by my 6™ grade students , from a private
school | prepared six exercises that involved linguistic resources that are part of
the programmatic content of this grade, which is called in this work, exercises
of linguistic analysis. | assigned these exercises in different moments of the
Portuguese classes , and | observed how they used the linguistic resources on
the two moments they rewrote the narrative text , individually produced by
themselves. It’s important to emphasize that the rewritings were not corrected at
any moment by myself , who besides being a researcher , was also their class
teacher.

Eight out of the thirty rewritten texts were selected for analyses. It was
analyzed the first and last version of the narrative text. It was possible to notice that
the students not only changed their texts , considering the exercises of linguistic

analysis , but also the grammatical order in the rewriting .

KEY WORDS- Text production — Exercises of Linguistic Analysis - Rewriting



Introducao

Desde que comecei a lecionar como professora de Portugués no Ensino
Fundamental numa escola da rede particular, pude perceber que as aulas de
producao de texto incomodavam meus alunos, pois assim como eu ja passara por
essa experiéncia, eles também sentiam que os textos que tinham de ser refeitos
eram aqueles com problemas de ortografia, de concordancia nominal e verbal, de
regéncia, de pontuacdo. Os alunos — como eu tinha sido um dia — esperavam
apenas a correcao desses problemas. E o processo terminaria ai. Na minha vida
como aluna, s6 quando iniciei meu curso de graduacédo em Letras, na UNICAMP,
€ que fui descobrir que escrever é um continuo processo de reescrita. Pensando
na minha experiéncia como aluna, a partir do momento em que entrei numa sala
de aula como professora, pretendi fazer com que meus alunos ndo demorassem
tanto tempo para chegar a essa descoberta. Assim, ja no papel de professora,
passei a buscar uma resposta para a questdo tdo freqientemente feita pelos

estudantes: “por que reescrever um texto?”, considerando que aqui o
questionamento vai além da exigéncia da reescrita como tarefa escolar.

Como percebi que os meus alunos continuavam sem resposta para a
pergunta acima, em minha pesquisa de mestrado levantei a hip6tese de que era
preciso que os alunos refletissem sobre o uso e o funcionamento da lingua para
que chegassem a resposta do porqué reescrever o texto. Para isso, elaborei
exercicios de analise linglistica que propiciassem tal reflexdo. Acredito que um
texto pode sempre ser melhorado, no que diz respeito a coeséo, a coeréncia, as
informagdes nele apresentadas, ao tom que se deseja dar ao texto e ao
vocabulario, entre outros recursos. Entretanto, normalmente os alunos se recusam
a reescrever um texto, pois este ndo € um trabalho prazeroso para eles, a nao ser
que haja uma “recompensa”, ou seja, se o valor (traduzido em nota) aquela
producéo de texto for alterado pelo professor depois da reescrita.

Nao discutirei aqui as questdes de motivacao, isto €, o esfor¢o do professor
em incentivar o aluno para que este reestruture seu texto independente do
conceito, da nota que a sua producao tera. Nao € a questdo da motivacao e a da

interacdo em sala de aula que me guiam, apesar de estas serem inerentes ao



processo de escrita. Meu interesse aqui € o de estudar o percurso possivel da
reescrita de um texto. Acredito que os alunos podem atuar na reestruturacéo das
frases e paragrafos do texto, considerando a coeréncia, a coesao e as regras da
norma padrdo e, as vezes, na modificacao das informacdes apresentadas nas
suas producgdes textuais se for feito com eles um trabalho cuidadoso anterior ao
da reescrita.

Esta fase, que julgo de extrema importancia, esta entre a primeira escrita e
a reescrita, € o momento de trabalho com a lingua e € também o de pensar na
lingua em seu uso e em seu funcionamento, especificamente, na producao de um
texto escrito, mas nao descartando a possibilidade de, eventualmente, se trabalhar
com outras linguagens. De acordo com Fiad e Sabinson (1989), o aluno precisa
estar consciente dos diferentes momentos para a producéo de um texto: planeja-
lo; escrevé-lo; ler aquilo que produziu e modifica-lo a partir dessa leitura. Acredito
que a reescrita pode se dar de forma satisfatéria quando essa sua reflexao
extrapola o proprio debrucar-se sobre seu texto para englobar algumas relagées, a
saber: a relacao oralidade/escrita; a norma culta e as variedades linglisticas; a
clareza e as fungbes de um texto, incluindo neste ultimo item as relacdes
locutor/interlocutor.

Essas relagdes que citei acima para a reflexdo precisam ser trabalhadas
para se tentar preencher uma lacuna existente, de acordo com llari (1985), entre
as aulas de Gramatica e as de Redacgao, pois, nas primeiras o aluno aprende
somente nomenclaturas aplicaveis neste tipo de aula; com relagdo as ultimas, o
autor afirma que “... a perspectiva em que se deve pensar a redagao escolar é a
de uma linha de investigacdo linglistica cujas versées modernas tém sido
chamadas “teoria do texto” ou “teoria do discurso” (p.59).

Esta mesma lacuna entre as aulas de Gramatica e as de Redacédo é
observada por Buin (2004). Em seu texto A gramatica a servico do
desenvolvimento da escrita, a autora afirma que hoje os professores tanto da rede
publica quanto da particular fazem a analise sintatica de frases retiradas de textos,
0 que se conhece por “Gramética do texto”. Ha também, ainda segundo a autora,

professores que passaram a incentivar os alunos a produzir mais textos escritos,
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sobretudo por causa do vestibular, ja que a redacao é uma exigéncia dos exames
vestibulares, e 0 que temos entdo é: “... aula de gramética tradicional totalmente
independente de redagdo, ou aulas de interpretacdo de texto e redacao e
nenhuma abordagem gramatical” (BUIN, 2004:158)

Retomando a preocupagédo de llari com o ensino de lingua nas escolas,
volto-me para seu livro, em que ele versa especificamente sobre o ensino da
redacao (ou do texto). Texto, para llari, € qualquer producdo verbal, oral ou
escrita, dotada de coeséo interna e condizente com uma situagéo, por exemplo: o
grito de um vendedor ambulante, um “jingle” de propaganda, uma anedota. A partir
desta definicdo, no capitulo 4 da sua obra A Lingdistica e o Ensino de Lingua
Portuguesa, o autor aponta algumas “teses”’ a serem idealmente seguidas no
exercicio da redagao:

1-O objetivo da producéo de texto ndo deve ser a correcdo gramatical;

2-Deve-se aplicar a lingua em seus aspectos textuais;

3-A redacao escolar € um exercicio de roteiros associados a funcdes do
texto;

4-A redacao escolar é um exercicio sobre registros lingUisticos (com
relagéo a esta “tese”, é preciso mostrar ao aluno a existéncia de varias formas de
interacao utilizando registros variados, a partir de convencoes, por isso, exercicios
informais e orais sdo importantes, ja que alguns desses registros, como as girias,
sao aplicadas muito mais na linguagem oral que na escrita);

5- A redagédo escolar € um exercicio de controle de informagbes e
repeticbes em um texto;

6-O exercicio de redagao € um exercicio de coesao interna do texto que se
cria, portanto é importante trabalhar com recursos coesivos e a partir destes evitar,
por exemplo, a ambigulidade.

O texto de llari tem 20 anos. De 14 para ca, ocorreram mudangas no ensino
de Lingua Portuguesa. Apesar das mudancas mencionadas pelo autor, as seis
“teses” ndo sao realizadas em sua totalidade, o que faz com que seu texto ainda
hoje possa orientar o professor nas aulas de redacao.

! “Teses” foi o termo empregado pelo autor.
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Creio que essas seis teses levantadas por llari, quando colocadas em
pratica, possibilitardo ao aluno um outro olhar sobre a lingua, isto é, ele
compreendera que 0s registros que sdo comuns fora da sala de aula poderao ser
transportados para seus textos. Com isso, parédias, textos publicitarios, anedotas,
receitas passariam a fazer parte do conteudo programatico das aulas de redacao
juntamente com a narracdo, a descricdo, o resumo. Assim, o aluno podera
perceber as diferencas e utilidades dos diferentes tipos de texto. Acredito que
essa lacuna entre as aulas de gramatica e as de redacao sera preenchida ja que o
aluno nao deixara de fazer uso das nogcdes gramaticais em seus textos, mas sem
perder de vista as diferencas entre a oralidade e a escrita ou entre norma padrao e
suas variedades linglisticas, por exemplo, isto €, sem perder de vista as nogdes
de textualidade, a funcionalidade da escrita, o controle de informagdes tendo em
vista a clareza pretendida, a coesao dos elementos.

Essas seis “teses” serdao retomadas por mim, ndo de forma sisteméatica e
sim na sua esséncia, nos exercicios que proponho para meus alunos e que

explicarei no capitulo 4.

1. Passos do ensino de producao de texto no Brasil

O ensino de producado de texto no Brasil passou por muitas mudancas
desde a década de 60 até os dias de hoje, e ainda ha muito a se pensar sobre o
gué e como ensinar a escrever na escola.

De acordo com Bonini (2002), até os anos 60, a escrita estava ligada a
teoria tradicional da gramatica, ou seja, dominar as regras gramaticais era
essencial para se produzir um bom texto e o bom texto era o literario. Escrever
bem era também sin6bnimo de pensar bem e, mais do que isso, era exercitar um
dom. Considerei interessante verificar como eram estruturados os livros de
Portugués nessa época. O livro Portugués: Gramatica — Antologia - Exercicios, do
gramatico Domingos Paschoal Cegalla, da terceira série ginasial, o que
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corresponderia a 72 série®, publicado em 1968, traz em sua sec¢éo “Antologia” os
textos de: Ciro do Anjos, Antbénio Correia de Oliveira, Barbosa Lessa, Guimaraes
Rosa, A. Maynard Araujo, Augusto Gil, Erico Verissimo, Graciliano Ramos, Jorge
Amado, Adolfo Caminha, José Lins do Régo, Mario de Andrade, Godofredo
Rangel, A. da Silva Melo, Ribeiro Couto, Monteiro Lobato, Jodo Ribeiro, Jorge de
Lima, Carlos de Laet, Euclides da Cunha, Vivaldo Coaracy, Antdnio Tomas,
Herberto Sales, Cecilia Meireles, Amando Fontes, Raul Machado, Sérgio Porto,
Augusto Frederico Schmidt e Mario Quintana, o que comprova o que afirmou
Bonini: 0 bom texto é o texto literario, seja em prosa, seja em poesia.

Quanto ao “pensar bem”, mencionado por Bonini, consta das péaginas
iniciais do livro de Cegala um texto do Conselho Federal de Educacgao que faz a
seguinte consideracao sobre a expressao escrita:

Nos exercicios escritos, procurar-se-a levar o aluno a utilizacdo
correta, ordenada e eficaz das palavras, a fim de que logre alcancar
uma expressdo clara do pensamento. Para isso, convira partir da
elaboracdo das frases breves, sem pretender, todavia, a
uniformidade estilistica. Cumpre resguardar, e até estimular a
liberdade de expressao individual, dentro das possibilidades de
escolha permitidas pelo idioma.

Aos progressos por parte do aluno no dominio da sintaxe deve
corresponder mais ampla liberdade na eleicdo dos temas para
redacdo, abrindo-se oportunidade a pratica da analise literaria, que
ira desenvolver-se no segundo ciclo. (CEGALLA, 1968:11).

Os capitulos do livro de Portugués analisado apresentam uma mesma
estrutura. Tomarei como exemplo o capitulo 24. Ha sempre um texto literario
(integral ou fragmento), neste caso, o texto “O Anjo da Morte”, de Cecilia
Meireles, em seguida, algumas linhas sobre a vida do autor daquele texto e um

? Hoje na verdade a nomenclatura oficial é 8° ano, contudo ndo faremos uso dela neste trabalho por néo ser
ainda de uso difundido.
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questionario de interpretacao do texto. Depois se inicia a secao “Exercicios” sobre
questbes gramaticais diversas. Neste capitulo ha exercicios sobre sinbnimos de
palavras, conjugacao de verbos, emprego de preposicdes e dos pronomes “0” ou
“Ihe”. Nesta secdo alguns exercicios se referem a frases do texto de Cecilia
Meireles. O exercicio final desta secao é “Redacdo: O guarda-noturno”. Tudo
porque o texto de Cecilia Meireles tem como personagem um guarda-noturno.
Em seguida, inicia-se a secao “Gramatica”, que neste capitulo trata da Colocacao
dos Pronomes Pessoais Atonos. Ha uma breve explicacdo sobre as trés
colocacdes pronominais, préclise, énclise e mesdclise, e uma afirmacgao: “A mais
natural das colocacdes é a énclise. Funcionando os pronomes pessoais atonos
como complementos e sendo palavras sem acentuagdo prépria (atonas),
facilmente absorvidas pelo verbo a que se acostam, normalmente deveriam vir
depois deste.” A secdo segue com a explicagdo sobre Proclise. Quanto a
Mesdclise, tem-se:

A intercalacdo das variagbes pronominais atonas ocorre no futuro
simples do presente e do pretérito, toda vez que antes do verbo ndo
ha palavra que exija a proclise:

Falar-lhe-ei a teu respeito. Levantar-se-40 os homens e todos o0s
condenaréo. Dir-se-ia que a natureza chora. (CEGALLA, 1968)

N&o consta dessa explicacao a informagédo de que esse tipo de colocagao,
prescrita ainda nas gramaticas, caiu em desuso tanto na fala quanto na escrita ja
na década de 60. Mais uma vez se reforca a idéia de que escrever bem é
escrever de acordo com as regras gramaticais. E a seg¢do continua com a
explicacdo de Enclise. Ha ainda um outro conteido gramatical nessa secao:
Sinais de Pontuacao, e s6 depois deste € que aparecem 0s exercicios sobre a
teoria gramatical vista nessa secao. Inicia-se entao o préximo capitulo. Para uma
melhor visdo do modo como a gramatica é abordada nesse livro, pus na secao
Anexos deste trabalho (Anexo I) um exercicio sobre Coloca¢do dos Pronomes
Pessoais Atonos.
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A partir dos anos 70, segundo Bonini, surgem algumas mudangas no que
se refere ao ensino da escrita e estas se devem a Teoria da Comunicacao, que
enfatiza os exercicios estruturais € a nogcao de criatividade. Nesta abordagem, o
produtor de texto vai desenvolver sua capacidade de comunicador, o que nao esta
mais ligado ao dom, mas a criatividade (que, alids, também era vista como um
dom). Apesar do apelo a comunicagao, o modelo de texto ainda € o literario.

Ao verificar o livro Comunicacdo / Expressdo em Lingua Nacional para a 62
série do Ensino de Primeiro Grau, de Amaro Ventura Nunes e Roberto Augusto
Soares Leite, publicado em 1975, temos justamente o enfoque da Teoria da
Comunicacao no ensino de Lingua Portuguesa. Os titulos dos capitulos deste livro

sao: “A Comunicacao”; “As Linguagens”; “Os Cédigos e os Signos”; “Os Signos e

os Simbolos”; “Os Canais”; “O Signo Lingtiistico”, “Lingua Falada e Lingua Escrita

I”; “Lingua Falada e Lingua Escrita 11”; “{Um Signo Lingdistico: A Frase”; “Um Signo
Linguistico: A Frase — Variagdes”; “A Oracéao: Constituintes Imediatos”.

E possivel observar nos capitulos desse livro que a preocupacdo com as
regras gramaticais nao se da da mesma forma que no livro da década de 60 de
Cegalla. Para observar como o livro trata do usuario da lingua como um
comunicador, inclusive preocupando-se com a expressividade na fala, podem-se
ler trechos selecionados, que constam do Anexo desta dissertacdo (Anexo ll).
Também a preocupagdo com a comunicagdo manifesta-se no tratamento dado a
redacao, a expressao verbal, como pode ser observado num dos enunciados de
proposta de producao de texto (Anexo lll). Contudo, apesar da diferenciacao entre
fala e escrita e da preparacao para producao de texto, os exemplos de frases mais
complexas sao retirados de textos de autores consagrados de nossa literatura
(Anexo IV).

No final da década de 70, com a Linguistica Textual, surgem novas
propostas de ensino em que sao desenvolvidos o0s conhecimentos
metalinglisticos relativos aos mecanismos que compdem o texto, principalmente
a coeréncia e a coesao. Nessas propostas, ja consta a refacgao do texto, o que
nao aparecia anteriormente, pois a correcao do professor era a ultima etapa da
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producdo de texto. Nessa abordagem, ap6s a identificacdo de problemas pelo
professor, o texto era refeito.

Ainda nesse periodo, segundo Bonini (op. cit.), temos em vigor o método
textual—psicolingliistico, que se baseia na leitura para caracterizar a escrita. O
objetivo central desse método é desenvolver a capacidade de planejar o texto
passo a passo. As técnicas de ensino desse método baseiam-se no planejamento
e na revisdo do texto, momentos esses em que o professor pode fazer suas
intervencgoes.

O modelo tedrico desse método é Hayes & Flower (apud ROJO, 1992) e
consta das seguintes etapas: planejar, recuperar informacoes, gerar novas idéias,
traduzir as idéias em texto e revisar o texto. Rojo (1992) enfatiza que essas
etapas ndo sdo lineares, todas interagem umas com as outras. E interessante
observar que, de acordo com pesquisa da autora, o planejamento prévio é
praticamente inexistente em criancas de 1° grau; este se d4, em 50% dos casos,
on-line, isto é, enquanto o aluno produz o texto (op. cit., p.6).

Na década de 80, o método interacionista, “... que postula a producao
textual com reproducédo de um corpo de tradicoes de uma comunidade” (BONINI,
2002:27), coloca em discussdao quem € o interlocutor do texto do aluno, para
quem o aluno produz o seu texto. Sabe-se que, grande parte das vezes, é o
professor o interlocutor ja que é para ele que o aluno escreve.

Ao analisar o livro didatico (LD) Texto e Contexto — 82 série®, de Lidio
Tesoto, pode-se observar na composicao do mesmo a teoria de Bonini. A licdo 2
deste LD inicia-se com a crbnica de Lourencgo Diaféria, “A morte sem colete”, em
seqliéncia, ha exercicios sobre o vocabulario do texto, depois uma definicao de
“crbnica”, em seguida, ha treze questdes de interpretacdo do texto e a secao
“Texto e Vida” em que o professor pode discutir oralmente com os alunos a
tematica do texto da licdo. S6 entdo iniciam-se “Estudos de Gramatica” sobre:
plural dos substantivos compostos, verbos com participios duplos e emprego da
virgula (para os trés conteudos gramaticais mencionados ha primeiramente uma

explicagdo tedrica do conteudo e depois exercicios) e finalmente Redagédo. A

3 TESOTO, Lidio (1986). Texto e Contexto: 8° série. Sdo Paulo, Editora do Brasil.
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proposta € Noticia de Jornal. Ap6s mencionar os itens que compdem uma noticia

(Onde/ O que/ Como/ Por que/ Quando) ha o seguinte enunciado:

Como seria a noticia de jornal sobre o fato comentado na crénica: “A
Morte sem colete”?

Imagine e ... escreva.

Depois, crie um titulo para a noticia que vocé redigiu. Esse titulo,
num jornal,  aparece em letras grandes, garrafais, € a manchete.
Tem de ser forte e resumir a noticia inteira para chamar a atencdo do
leitor.

Que tal descobrir o jornalista que existe em vocé? (TESOTO, 1986:
33)

Percebe-se, portanto, o enfoque dado para os usos da lingua. Ainda assim,
nao se menciona a necessidade (ou a possibilidade) de o aluno reescrever o seu
texto. A reescrita como fase da producéo de texto sé constara dos LDs da década
de 90, é o que se observa em Idéias em Contexto — 72 série®, de Paulo H. Junior
e Priscila G. Moraes. Na Unidade 3 ha um texto adaptado de Ménica Barth,
publicado na revista Nova Escola, em setembro de 1993, sobre a doenga
“Colera”. Apbs as questdes de interpretacdo do texto, ha algumas informagdes

sobre tal doenca e a seguinte proposta de redacao:

Reescreva agora duas versées diferentes do texto, usando as
palavras ou expressées que vocé escolheu. Preste atengcdo a
concordéancia, que pode variar, e a adequacao (o sentido original deve
ser mantido).

Lembre-se: ha sempre mais de uma maneira de se transmitir a
mesma idéia. Reescrever um texto com outras expressées mantendo

0 seu sentido original € um modo de ampliar seu vocabulario e

*HAUAGGE JUNIOR, P. & MORAES, P. G. Idéias em Contexto: Lingua Portuguesa. Sao Paulo: Editora do
Brasil.
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capacidade de expressao.(HAUAGGE JUNIOR & MORAES, 1997:
59)

E s6 entao é feita a referéncia a um conteldo gramatical: nogao de sujeito e
predicado.

Observa-se assim como em mais de trinta anos a abordagem dada ao uso
da lingua pelos LDs se modificou, desde a fonte de publicacdo dos textos que
serdo interpretados (em 60 somente textos literarios e em 90 textos informativos)
até a proposta de escrita e reescrita dos textos.

No Brasil, os trabalhos de Geraldi divulgam abordagem interacionista,
constituida de trés etapas: praticas de leitura, de producao textual e de analise
lingUistica. O conteudo é trabalhado tanto na visdo metalinglistica quanto na
epilingliistica® e, além disso, a producdo de texto, neste caso, passa a ter
realmente um interlocutor, pois sdo produzidos livros para a biblioteca do colégio,
para citar um exemplo.

Foi somente na segunda metade da década de 80 que a Teoria do Texto
comecou a ser conhecida pelos professores e, em 90, a concepgao interacionista.
Ainda assim, como afirmam em seus textos Buin (2004) e Soares (2001), o texto
€ um pretexto para se ensinar gramatica ainda hoje, em muitas aulas de
Portugués. Soares (op.cit., 26) afirma que o tratamento dado pelos livros didaticos
a poemas, por exemplo, se prende aos aspectos formais, como conceito de
estrofe, de verso, ou se prende a correcao ortografica, o que confirma o uso para
fins gramaticais, quando se poderia explorar a sonoridade, 0 jogo de palavras
num poema.

A partir de meados da década de 90, no Brasil, as pesquisas sobre
producgéo oral e escrita sofreram grande influéncia das teorias de Mikhail Bakhtin,

ja que este, juntamente com outros estudiosos, propds um outro olhar para os
estudos da lingua e da linguagem. Aquela era (e ainda é) estudada como oracgdes
isoladas. Bakhtin (1953/1979: 279) trabalha com a nocdo de enunciado: “A

utilizagdo da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos),

> Ver defini¢des, segundo Culioli (1999), na se¢do 4.1. deste trabalho.
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concretos e Unicos, que emanam dos integrantes duma ou doutra esfera da
atividade humana”. As situacdes, mudancgas e esferas sociais e histéricas fazem
usos diversos da lingua e elaboram “tipos relativamente estaveis” de enunciados,
que sao os géneros do discurso, construidos socialmente e que também podem
se tornar hibridos pela a¢édo social.

De acordo com Bakhtin, os géneros sdo heterogéneos. E importante
ressaltar que a padronizagao e a flexibilizacao quanto a estrutura, por exemplo,
estdo presentes num mesmo género. A flexibilizacdo esta ligada ao dominio que
o autor do texto tem sobre o género e as mudancas histéricas e sociais. Quanto
mais flexivel for um género, mais explicito est4d o estilo do autor. E preciso
considerar também que alguns géneros induzem mais a flexibilizacdo que a
padronizacao, seja pela escolha tematica, pela estrutura composicional ou pela
influéncia do suporte, como por exemplo, hoje, as mensagens enviadas pelo
celular.

Com base nesses estudos, os géneros chegaram a sala de aula e
passaram a ser utilizados como um “instrumento”, porque materializam a atividade
escrita, por exemplo, e porque a medeiam, o que implicaria, se ndo a prescricao,
uma apropriacao estavel do género pelo sujeito. Para que essa apropriacao se dé,
€ necessario que o aluno, ao redigir um determinado género, domine o conteldo
tematico, a construgdo composicional, o estilo, que tenha conhecimento da
finalidade daquela producdo, do suporte e de quem seriam 0S seus possiveis
leitores. Apesar de dominarmos os géneros do discurso que circulam nas praticas
sociais, nem sempre esses dados sobre 0s géneros sao explicitados pelo
professor ou pelo autor do livro didatico e, por isso, na situacdo escolar ndo estao
norteando os textos dos alunos.

O que poderiamos entado dizer sobre o0 ensino (ou sobre a pratica) do texto
escrito em sala de aula hoje?

E inegavel o caminho percorrido pelo ensino da produgéo textual no Brasil,
desde as “descri¢cdes a vista de uma gravura” até as propostas contemporaneas
de escrita:
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- ha um modelo (seja ele literario ou outro) ja que as no¢des de registro e,
mais ultimamente, de género foram sendo sedimentadas;

- 0 valor de um texto se deslocou: ndo esta mais naquilo que se refere a
sua superficie linguistica quanto a correcao (ortografia, concordancia nominal e
verbal, regéncia, regras da norma padrdao, pontuacao) mas sim a clareza das
idéias, aos recursos coesivos e as informacdes apresentadas;

- 0 professor ndo é o ultimo leitor do texto: o aluno é leitor de seu proprio
texto;

- a escrita ndo € um dom, ndo é resultado de um momento de inspiracao,
mas apoia-se em reflexao, trabalho (e, é claro, em instituicdes como as regras do
préprio cédigo da escrita).

No entanto, muitos professores de Portugués ainda véem o texto como um
pretexto para o ensino de gramatica. Nisso, muitas vezes, eles se véem
reforcados pelos préprios livros didaticos que, por sua forca de mercado, acabam
gerando praticas condizentes com suas propostas que nao estdo de acordo com
o andamento das teorias linglisticas. Além da forca da tradicdo na manutencao
do que é mais facil (e o que € mais facil aqui € continuar a ensinar gramatica e
ndao enveredar pelo campo da producdo de texto), a escola como instituicao
também se encarrega de isolar do mundo os estudantes, de tal modo que aquilo
que eles fazem dentro desse espaco (incluindo-se ai 0 que eles escrevem em
situacao escolar) nao tenha sentido algum para o mundo fora de suas paredes.

2. O valor do texto escrito na escola

“A atividade de linguagem funciona como uma interface entre o sujeito e o
meio e responde a um motivo geral de representacdo-comunicacéo. Ela sempre
tem sua origem nas situagdes de comunica¢dao” (SCHNEUWLY & DOLZ, 2004:
73). Sendo a escola um lugar de comunicacao e os géneros um objeto de ensino,
estes nao deveriam circular somente naquele ambiente, o que geralmente
acontece e faz com que a escrita seja uma atividade que se encerra em si mesma,

isto é, uma prética de linguagem apenas escolar.
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Para que serviriam entdo os géneros trabalhados na escola? Os géneros
sao considerados pelos professores, e também pelos alunos, como produtos para
a avaliacdo da escrita dos aprendizes. Prevalece, portanto, a pratica pela pratica.
“Aprende-se a escrever, escrevendo, numa progressao que é, ela também,
concebida como natural, constituindo-se segundo uma légica que depende tédo-
somente do processo interno de desenvolvimento” (op.cit., p.78).

Se, como ja foi afirmado anteriormente, a escola é um lugar de
comunicacao, € preciso diversificar as producdes escritas e criar situagdes
auténticas de comunicacgéao.

De acordo com Dolz e Schneuwly (2004: 79):

Decorre dai que textos auténticos do género considerado entram tais
e quais na escola. Uma vez dentro desta, trata-se de (re)criar
situagcbes que devem reproduzir as das praticas de linguagem de
referéncia, como uma preocupacdo de diversificagdo claramente
marcada. O que é visado € o dominio, 0 mais perfeito possivel, do
género correspondente a pratica de linguagem para que, assim
instrumentado, o aluno possa responder as exigéncias comunicativas
com as quais ele é confrontado. (...) Poder-se-ia dizer que essa
abordagem tende a dissolugdo da escola como lugar particular de
ensino-aprendizagem nas praticas sociais que ela reproduz, o ensino
visando, quase Iimediatamente, ao dominio de instrumentos

necessarios para funcionar nessas praticas.

Conclui-se, entdo, que um aluno nas suas praticas do cotidiano tem
dificuldade em elaborar textos coerentes, coesos e, mais do que isso, textos em
que é possivel perceber um trabalho com recursos linguisticos, como, por
exemplo, a ironia ou o uso proposital de ambigilidade, porque o que ele no
maximo sabe fazer € uma narracdo, uma descricdo, uma dissertacdo, seguindo
um molde ensinado na escola. Ai se daria o que Soares (2001:20) chama de
“escolarizacao”, neste caso, a “escolarizacdo” da producao do texto escrito.
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De acordo com a autora (op.cit., 20), a “escolarizacdo” é um termo de

conotacgao pejorativa, mas

ndo ha como ter escola sem ter a escolarizacdo de
conhecimentos, saberes, artes: o surgimento da escola esta
indissociavelmente ligado a constituicao de “saberes escolares”, que
se corporificam e se formalizam em curriculos, matérias e disciplinas,
programas, metodologias, tudo isso exigido pela invencgéo,
responsavel pela criacao da escola, de um espaco de ensino e de
um tempo de aprendizagem.

Portanto o conhecimento “escolarizado” deveria ter conotagdo positiva,

porém o que Soares (op.cit., 22) critica é a

...Inadequada, a errénea, a impropria escolarizagdo da literatura, que
se traduz em sua deturpacéo, falsificacdo, distorcdo, como resultado de
uma pedagogizacdo ou uma didatizacdo mal compreendidas que, ao
transformar o literdrio em escolar, desfigura-o, desvirtua-o, falseia-o. (E
preciso lembrar que essa escolarizacao inadequada pode ocorrer ndo so6 na
literatura, mas também em outros conhecimentos, quando transformados

em saberes escolares.).

Podemos, portanto, considerar que essa mesma deturpacao se aplica a
pratica de texto escrito nas escolas, ja que um aluno produz textos para a escola,
mas nao consegue, muitas vezes, produzi-los em situacbes nao-escolares, pois
0s seus textos sao “escolarizados”, no sentido pejorativo da expressao, ou seja,
ainda é comum nas aulas de Portugués que o professor peca a producao de um
texto com objetivo de avaliar o aluno sobre um conteudo trabalhado em sala de
aula e ai se encerra, muitas vezes, o trabalho com a producgéao textual.

3. A escrita, a reescrita e a fase intermediaria
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“Compreender como o texto produz sentidos e realiza a discursividade é
saber que o texto individualiza um conjunto de relagbes significativas” (Leal,
2005:62). Considerando essa afirmacao, deve-se levar em conta que um texto
escrito apresenta uma série de informagdes significativas, nao sé no que se refere
ao conteudo mas também a respeito do sujeito, o autor daquela producgéo textual.
Assim, no processo de aprendizagem da escrita na escola, uma relagao
significativa é a interagao professor/aluno. A disposicao de ambas as partes para o
dialogo é imprescindivel nesse processo.

Professores que pedem aos seus alunos que redijam um texto e se
contentam em fazer corre¢des gramaticais ndo conseguem perceber o que o
aluno realmente escreveu e dificilmente conseguem refletir sobre sua pratica
docente; afinal, para esses professores, suas propostas sao sempre claras € € 0
aluno quem nao as entendeu ou quem nao se esforgcou o bastante para produzir
um bom texto. Neste caso, desconsidera-se a tentativa do aluno de atender a
solicitacao que lhe foi feita.

Algumas vezes, os alunos s&o considerados bons escreventes pelos
professores justamente porque colocam no papel aquilo que o professor gostaria
de ler. Ora, cabe ao professor respeitar as individualidades e trabalhar com elas,
por exemplo, retomando a proposta de producéao textual feita, fazendo sugestdes
de alteracdo no texto, ouvindo o aluno e entendendo o que ele realmente
escreveu e, por fim, propondo a revisao e a reescrita do texto produzido. Acredito
que com esses procedimentos o professor conseguira formar um aluno-escritor
competente, critico e que conseguira refletir sobre a lingua sempre que precisar
escrever um texto.

E comum, quando se propde no ambiente escolar a producdo de um texto
escrito, a existéncia de duas fases: o planejar e o escrever. A primeira delas esta
ligada a idéia de um modelo fixo, e se constitui como o momento de leitura de
outros textos do mesmo género ou sobre o tema a ser redigido. De acordo com
Rojo (2001:324), é neste momento que, além de tomar conhecimento da forma
composicional do texto a ser produzido - e para isso o aluno precisara ler textos
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que apresentem essa mesma forma composicional -, 0 aluno também precisara
de uma alimentagcédo tematica, ou seja, de obter informacdes sobre o tema a ser
desenvolvido em seu texto.

A autora (op.cit., 330) critica neste artigo, que trata de um projeto com
professores de uma escola da rede publica da cidade de Sao Paulo, a maneira
como essa fase de planejamento muitas vezes acontece, o que gera textos de

pouca qualidade, segundo analise dos préprios professores do projeto:

O que mais surpreende, no planejamento elaborado, é a visivel
auséncia de ensino; a hipervalorizacdo da alimentacao tematica; a crenca
de que a discusséao oral da tematica pode ser responsavel por bons textos;
e 0 ‘passe de magica” existente entre estas providéncias e a producdo de
artigos de opinido, além da pobreza do material didatico pensado. (...) E
entao, o projeto de “ensino” se resume a uma alimentacdo tematica, feita

Solitariamente, em casa, pelos alunos — sem ensino, portanto (...).

Também é comum a discussao em grupos ou com toda a sala dos temas a
serem trabalhados. Feitos os comentarios, o aluno “ja sabe sobre o que deve
escrever”, restando apenas dar forma a essas idéias. Inicia-se a segunda (e
“Ultima”) fase, a materializacéo pela/através da escrita. Mas engana-se o professor
ao achar que esse contato com outros textos do mesmo género a ser produzido
pelo aluno ou com o tema a ser redigido garantem uma producado textual de
qualidade. A forma como este momento, o da fase intermediaria, entre o contato
do tema e a escrita propriamente do texto, for trabalhado pelo professor refletira
na qualidade dos textos dos alunos. Portanto, € neste momento que o professor
deve mostrar efetivamente como os alunos podem expressar-se com clareza e
atingindo os objetivos previamente estabelecidos para aquela producéo. E a hora
de explorar os recursos linglisticos que o professor julgar pertinentes para o
ensino e a producao de um texto. E sé entdo sera o momento de escrever o texto.

Texto escrito, ou em processo de, inicia-se uma outra fase importante: a

revisdo, afinal, o trabalho de producédo de texto ndo se encerra quando o texto é
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concluido. A revisdo nao pode ser uma fase desconsiderada na producgéao textual,
assim como o planejar e o escrever, a revisdo precisa ser ensinada. Talvez
porque se suponha que esta ndo precise ser ensinada, ao contrario do que
prevéem os PCNs (Parametros Curriculares Nacionais):

(...) se o objetivo é que os alunos tenham uma atitude critica em
relagdo a sua propria produgdo de textos, o conteudo a ser ensinado
devera ser procedimentos de revisdo dos textos que produzem. A
selecao desse tipo de conteudo ja traz, em si, um componente
didatico, pois ensinar a revisar é completamente diferente de ensinar
a passar a limpo um texto corrigido pelo professor. No entanto,
mesmo assim, ensinar a revisar é algo que depende de se saber
articular o necessario (em funcdo do que se pretende) e o possivel
(em funcdo do que os alunos realmente conseguem aprender num
dado momento). (PCNs, 19997: 47)

ou talvez porque muitos entendem revisdo como correcao de ortografia, de
concordancia nominal e verbal, de regéncia, de regras da norma padrdo, de
pontuacdo. “A revisdo parece especialmente dificil para a crianca pequena
porque, como sugeriu Daiute (1985), envolve um julgamento sobre o processo de
criacdo do texto, o que implica assumir um ponto de vista objetivo sobre os
préprios pensamentos e sentencas” (GOES, 1995: 102).

Todavia esse julgamento sobre aquilo que se escreveu faz parte do
amadurecimento da crianga e também do processo de ensino-aprendizagem e de
producédo textual. A crianca precisa ser ensinada a refletir sobre o que escreveu.
Sabe-se que, ndo so6 nas fases iniciais de aquisicdo da escrita, para o escrevente,
sua redacdo € monossémica, ou seja, o sentido pretendido é o Unico a ser
apreendido. Além disso, em muitos casos, 0 sujeito esta preocupado com o dizer
e nao com o qué e com o como dizer. Devido a essas questdes apresentadas até

aqui é que freqientemente a revisao fica na superficialidade (como uma mera
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correcao de ortografia, de concordancia nominal e verbal, de regéncia, de regras
da norma padrao, de pontuagao) e nao afeta a construcao do texto.

O que poderia entao ser feito para que a revisao nao fosse superficial seria
a escola propiciar a reflexividade no ato de escrever, mas ndao de maneira
constante e repetitiva, pois, de acordo com Gédes (op. cit., 104), “nao estamos
presumindo que o trabalho de escritura se torne uma atividade reflexiva de modo
pleno e constante, mesmo entre escritores experientes; na alternancia de
planejar, escrever, analisar e reescrever segmento de texto, as operacdes
significativas podem ter um carater fugaz, episodico, irregular.”

Juntamente com a agdo reflexiva, a interacdo locutor-interlocutor faz-se
importante na fase de revisdo. O interlocutor seria um representante do leitor, o
que nao significa que este seja exclusivamente o professor, mas também um
colega de classe. Esse interlocutor, de acordo com Gédes (op.cit., 104), “negocia
sentidos, analisando e operando com a crianga sobre o texto”. Estudos mostram
que, quando o leitor € um outro aluno da sala, as mudancas ainda sdo so6
superficiais. Essas sé passam a ser mais significativas quando ha a interferéncia
do professor. Vale lembrar que o professor deve romper aquele modelo de leitor
gue avalia o registro e desconsidera 0 que se diz e como se diz. Se prevalecer a
imagem do professor-leitor-corretor (normativo), a criangca pouco se envolvera
nessa interagdo com o professor.

Sobre a correcdo de textos, Ruiz, em sua obra “Como se corrige redacao
na escola” (2001), afirma que, quando o professor corrige o texto do aluno,
aquele espera que este perceba os “problemas do texto” (op.cit., 47). Segundo a
autora (op.cit., 29), o problema de producao textual é “toda e qualquer seqiiéncia
linglistica que gere um estranhamento para o leitor, ndo apenas em fungéao do
tipo de texto, mas também dos objetivos visados na interlocucao e das condicoes
tanto de producao como de recepcao desse mesmo texto.”

Ainda segundo Ruiz, a leitura que um professor faz do texto de um aluno é
diferente da leitura que um leitor comum faz do mesmo texto do aluno. O leitor
comum procura entender aquilo que o autor do texto, neste caso, o aluno, quer

dizer. Ja o professor ndo, geralmente, ele ndo faz esse esforco para entender o
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que o aluno quis dizer até porque o professor considera aquela produgao de texto
como um exercicio escolar, em que se é comum (e muitas vezes ele até quer)
encontrar problemas de texto.

Na tentativa de mostrar esses problemas textuais para o aluno, o professor
geralmente faz uso de diferentes formas de corre¢cdo que Ruiz classifica como:
Indicativa, Resolutiva, Classificatoria e Textual-Interativa. Esses trés primeiros
tipos de classificacdo sdao mencionados na obra de Serafini, “Como escrever
textos” (1989), e a ultima é uma categoria criada por Ruiz , a partir de uma
constatacdo de sua pesquisa . E importante considerar também que esses tipos
de correcao tém como objetivo auxiliar o aluno na reescrita do texto.

Vejamos os tipos de correcéo, segundo Ruiz:

I) Correcao Indicativa: esse é o tipo de correcdo mais comum feito pelos
professores. E aquela em que o professor sublinha, circula ou marca com
simbolos o problema de ortografia® (Ex.: deichou), de acentuacéo (Ex.: saido), de
paragrafacao (Ex.: Traca-se uma seta ao lado da expressao Paragrafo, acima de
“Era um dia”), de coeréncia (Ex.: “Mostrou também um lugar onde se planta e *’

depois de alguns minutos o fruto j& esta pronto®”)

Neste tipo de correcdo, o professor faz notacbes na margem do texto ou

sobre o préprio texto do aluno.

II) Correcdo Resolutiva: esse tipo de correcdo consiste na solugdo que o
professor encontra para o problema do texto do aluno (“seja acrescentando,
retirando, substituindo ou mudando de lugar partes do texto”) (op.cit., 56). E
comum também o professor fazer a corregcao no “pds-texto”. Exemplos desse tipo
de corregao:

a)”Com o livro de Geografia® na mao, fui virando...”

b)”...milhares de pessoas morreram'®”

c)”... nome e Alexandre. E o seu?'"

® Os exemplos que ilustram os tipos de correcdo de texto sdo de Ruiz (2001: 53-65).

7 Simbolo colocado pela professora e seguido de uma nota com a frase: “Explique melhor esse negécio”.)
¥ Grifo da professora.

% A expressio “de Geografia” foi acrescentada pela professora.

19 Acréscimo da professora do morfema “-ram” em “morrem”, conjugagio verbal feita pelo aluno.
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E o seu?

- O meu nome é Joelma.”

[Il) Correcéo Classificatéria: esse tipo de correcao consiste na “identificacdo nao-
ambigua dos erros através de uma classificacdo. Em alguns desses casos, o
préprio professor sugere as modificagdes, mas € mais comum que ele proponha
ao aluno que corrija o seu erro. [...] Frente ao texto:

Ainda que ia a praia todos os verées...

o professor sublinha a palavra ia (como no caso da correcdo indicativa) e
escreve ao lado a palavra modo. O termo utilizado deve referir-se a uma
classificacdo de erros que seja do conhecimento do aluno (obviamente, neste
caso, 0 modo do verbo € a fonte do erro.)” (SERAFINI, 1989, apud RUIZ, 2001:
60).

E comum os professores criarem simbolos (letras ou abreviacdes) para
fazer esse tipo de correcdo com objetivo de classificar o tipo de problema que o
texto do aluno apresenta, por exemplo, “A” para indicar problema de acentuacéo.

IV) Correcdo Textual-Interativa: esse tipo de corregdo consiste de “comentarios
mais longos que os que se fazem na margem, razdo pela qual sdao geralmente
escritos em sequéncia ao texto do aluno (no espaco que aqui apelidei de “pés-
texto”)”. Esses bilhetes ndo tratam somente dos problemas do texto, mas também
podem ser elogios de passagens do texto ou cobrancas do que o aluno nao fez,
como pode-se observar no exemplo a seguir:

“Roberta,

Vocé entendeu bem a proposta e criou fatos para ligar as duas histérias.

Refaca, com cuidado, as corregdes.

Um beijo e um queijo,

N.” (RUIZ, 2001: 63)

' A professora altera a posicdo da frase “E o seu?” colocando-a na 1 frase e néo na 2* como o aluno tinha
feito.
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Acredito, assim como Ruiz, que esse ultimo tipo de correcdo, Textual-
Interativa, seja a melhor forma de interagir com o aluno porque nao sé apresenta
0s problemas textuais como também elogia construcdes feitas pelo aluno e
também ha a possibilidade de propor caminhos para alteracées no conteudo do
texto e ndo s6 apontar o problema e deixar que o aluno busque uma solugéo
sozinho, justamente porque esse tipo de correcdo ndo se prende a microestrutura
do texto (dominio da frase) e sim a macroestrutura (ou seja, extrapola os limites
da frase).

4. Uma experiéncia com reescrita em sala de aula

O corpus do meu trabalho é composto de uma producdo de texto (e suas
reescritas) elaborada pelos meus alunos da 62 série de uma escola da rede
particular de ensino da cidade de Salto, interior de Sdo Paulo. Tanto a primeira
versdao do texto quanto a ultima reescrita de cada aluno foram analisadas,
conforme exporei mais adiante.

Em 27/04/05, propus aos 30 alunos da 62 série'? que elaborassem um texto
narrativo, ja que este tipo de texto faz parte do conteudo programatico e é o mais
comumente trabalhado nas séries iniciais do Ensino Fundamental Il, em que uma
personagem fosse Aladim - personagem da obra lida por eles anteriormente
Aladim e a lampada maravilhosa - e a outra fosse uma personagem da literatura
infantil cujo livro cada um deles havia lido na semana anterior na biblioteca do
colégio. Narrado em 32 pessoa, 0 texto deveria ter como enredo o desejo da
personagem da outra historia em possuir a lampada de Aladim. As caracteristicas
fisicas e psicologicas das personagens (Aladim e aquela escolhida por cada um)
deveriam ser mantidas. Expliquei aos alunos que esta producdo de texto seria
reescrita no decorrer do ano e que eles fariam exercicios em sala de aula que os

auxiliariam nas reescritas. Os alunos fizeram questionamentos sobre

"2 Dos 31 alunos da classe, um aluno havia faltado nesse dia, entéo esta primeira produgao de texto
ele ndo a fez, pois eu queria que os textos fossem produzidos em sala de aula e ndo em casa,
onde os alunos poderiam ser auxiliados por parentes para a elaboracao de tal texto. Esse aluno,
apesar de fazer todos os outros exercicios escolares e produgdes textuais, ndo teve seus textos
analisados por mim.
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possibilidades de desenvolvimento do texto. As perguntas mais comuns que eles
fizeram foram quanto a necessidade de se fazer um rascunho; se poderiam mudar
a histéria das personagens escolhidas; se era necessario usar dialogos; se
poderiam inserir outras personagens; se poderiam empregar girias. Havia duvidas
quanto ao encontro de Aladim e da outra personagem. Quanto as minhas
respostas a essas perguntas, foram: ndo era obrigatéria a producéo de rascunho;
contanto que mantivessem as caracteristicas das personagens, eles poderiam
desenvolver o texto da maneira que quisessem, com quantas personagens
julgassem necessarias; ja o nivel de linguagem empregado deveria estar de
acordo com a histéria e as personagens criadas.

Em 04/05/05, apresentei aos alunos o primeiro de seis exercicios de analise
lingiiistica’ elaborados por mim. Estes exercicios tinham como objetivo auxiliar os
alunos a reescrever aquele primeiro texto narrativo. A escolha dos recursos
linglisticos abordados nestes exercicios se deu de forma aleatéria. Poderia ter
escolhido diversos contelidos programaticos para trabalhar com os alunos em sala
de aula, mas optei por chamar a atencdo deles para os seguintes recursos
linglisticos:

e discurso citado e os verbos “dicendi”, ja que € comum o uso do discurso direto
em textos narrativos e os alunos tém duvidas quanto ao emprego do travessao,
dos dois-pontos e porque é comum em séries iniciais 0s alunos introduzirem

com um verbo “dicendi”, normalmente “dizer”, “falar

, “perguntar”, “responder”,
cada fala das personagens;

e informacdes implicitas e repeticdes de informacdes, pois nem sempre se faz
necessario explicitar todas as informacdées de uma histéria para o leitor. Essa
descoberta pode se dar aos poucos, no decorrer da leitura, ou se pode repeti-
la com inteng¢ado de enfatizar algum fato;

e especificacdo do interlocutor de acordo com o tipo de leitor do texto;

3 A expressio “exercicios de andlise lingiifstica” é uma alusio  expressio “atividade lingiifstica” que consta
dos PCNs
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e Oralidade (pensada, porém, na sua transposicdo para o texto escrito). As
caracteristicas fisicas e psicoldégicas das personagens (Aladim e aquela
escolhida por cada um) deveriam ser mantidas'*;

e denotacdo e conotagcdo; ironia; ambiglidade. Esses quatro recursos
lingUisticos também estao interligados, pois quando se escreve um texto é
possivel fazer trocadilhos, ironizar, fazer uso do duplo sentido de acordo com a
intencdo do autor, ou seja, se a intencdo dele é mostrar humor numa
determinada passagem do texto, pode-se empregar qualquer um desses
quatro recursos linglisticos por mim escolhidos.

Tais escolhas também se deram porque o livro didatico de Portugués
adotado para o Ensino Fundamental trabalha esses recursos na 62 e no inicio da
72 série. Esses recursos foram selecionados por mim antes que os alunos
fizessem a primeira versao do texto narrativo, portanto a escolha desses recursos
lingUisticos se deu independentemente da leitura das narrativas escritas pelos
alunos.

Os exercicios foram elaborados por mim utilizando-me de uma selecao que
fiz de tiras, reportagens de revistas, textos de jornais e uma entrevista concedida a
classe pela autora de um livro lido pelos alunos. Eu entregava cépia do material
selecionado por mim a cada um dos alunos e pedia que cada um fizesse
individualmente a leitura dos textos e, em seguida, que respondesse as questdes
de entendimento e interpretacdo daquele texto que compunha o exercicio. Se era
percebida maior dificuldade, como no caso do exercicio sobre ironia, o material
era lido por mim para a classe e outros exemplos sobre aquele recurso lingdistico
eram dados oralmente. Todas as vezes em que um exercicio era trabalhado com
a classe, primeiramente eu verificava 0 que os alunos ja sabiam sobre aquele
recurso que seria abordado em aula.

E preciso mencionar que em nenhum momento quis que os alunos
fizessem uso da metalinguagem: “denotacdo”, “conotacdo”, “ironia”,

“ambigiidade”, ou seja, nas questdes presentes nos exercicios nao era esse tipo

'* Esses dois Gltimos tpicos estdo interligados porque quando se faz opgéo por um interlocutor é
preciso adequar a variacao linguistica a ele e também a situacao
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de resposta que os alunos deveriam dar; pretendia sim que percebessem que
havia dois sentidos na fala de uma personagem, por exemplo, ou que uma palavra
estava sendo usada num sentido que nao era o0 comum, o dicionarizado.

No primeiro exercicio, em 04/05/05, foi trabalhado com os alunos o discurso
citado e o uso dos verbos “dicendi”’®. Antes de os alunos fazerem o exercicio, fiz
referéncia a narrativa que eles tinham produzido, que ndo seria corrigida por mim
e que seria reescrita por eles posteriormente. Mencionei também que aquele era o
primeiro de um conjunto de seis exercicios que eles fariam em sala de aula,
individualmente, com o objetivo de auxilia-los na reescrita da narrativa. Explicitei
também a classe que os exercicios seriam lidos e resolvidos por cada um dos
alunos, depois discutiriamos a interpretagdo feita por eles e, em seguida, os
exercicios seriam entregues a mim, mas nao teriam uma nota, ndo se tratava,
portanto, de uma prova de Portugués. Esses procedimentos foram adotados em
todos os exercicios apresentados a classe.

O segundo exercicio foi aplicado em 25/05/05 e abordou a informacéao
implicita e a explicita.

Em 24/08/05 foi aplicado o terceiro exercicio sobre o sentido conotativo e
denotativo.

Quatro meses apdés o primeiro exercicio, em 14/09/05, os alunos
produziram a primeira reescrita dos textos narrativos elaborados em 27/04/05.

Quando fiz a leitura das primeiras versdes textuais dos alunos, percebi que
varios deles iniciaram seu texto com a expressao “Era uma vez” e concluiram-no
com um “final feliz”. Percebendo essa tendéncia, antes que eles reescrevessem o
texto narrativo, a minha primeira interferéncia foi sugerir que eles produzissem um
conto de fadas. Sugeri também que reunissemos as versoes finais desses textos e
produzissemos um livro que seria entregue aos alunos da 12 série do Ensino
Fundamental | da escola'®. Essas minhas interferéncias fizeram com que alguns

alunos questionassem a possibilidade de modificar totalmente a histéria contada

"> Cada um dos seis exercicios e seus respectivos objetivos encontram-se no item 4.2 desta dissertacio:
“Exercicios de Andlise Lingiiistica”.

' Infelizmente, por questdes estruturais do colégio, o livro com os textos dos alunos ndo foi publicado. De
qualquer forma, saber que os textos seriam publicados e que seriam lidos por outras pessoas, além dos colegas
de classe e da professora, fez com que os alunos dessem maior importancia aquela producdo textual.
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anteriormente, o que foi permitido por mim. Passados por trés exercicios e apos
essas novas orientacées, os alunos produziram a primeira reescrita do texto
narrativo.

Um més apds essa primeira reescrita, dei continuidade a aplicacao dos
exercicios.

O quarto exercicio abordou a oralidade e era baseado numa transcrigcdo de
entrevista. Edith Modesto, autora do livio Em busca da Fama'’, lido pelas
criangas, foi a escola para uma entrevista com a 62 série. Na aula seguinte ao
encontro entre autora e alunos, em 19/10/05, em grupos, os alunos transcreveram
parte da conversa gravada, o que constituiu o quarto exercicio.

O quinto exercicio aconteceu em 26/10/05 e abordou a ironia. Foi o
exercicio mais arduo devido a dificuldade de compreensdo das tiras que o
compunham. Para que eles compreendessem o sentido dos textos, fiz oralmente
comentarios irbnicos de situacdes escolares com referéncias aos proprios alunos,
por exemplo: “Se o Enzo entrar na sala dez minutos depois do sinal do recreio,
direi a ele: ‘Esta adiantado, Enzo!” “ ou entdo : ‘Que sala de aula limpa! — e
apontaria o chao sujo”. Compreendido o sentido de ironia, os alunos fizeram
comentarios irbnicos entre si.

Por fim, o sexto e ultimo exercicio foi realizado em 16/11/05 e abordou a
especificacdo do interlocutor de acordo com o tipo de leitor do texto.
Diferentemente dos outros cinco exercicios, que sé solicitavam respostas a
questbes, neste os alunos tinham de elaborar trés textos com interlocutores
especificados por mim.

Uma semana depois deste exercicio, em 23/11/05, os alunos redigiram a
versao final do texto narrativo. Tanto na primeira reescrita quanto nesta ultima, os
alunos tinham em maos a versao anterior que eles haviam elaborado. Antes de
comecarem a fazer ambas as reescritas, eu coloquei na lousa 0S recursos
lingUisticos abordados em cada um dos exercicios aplicados até aquele momento
e relembrei com os alunos a composicdo de cada um deles e também a

importancia de fazer uso na reescrita, que fariam naquele momento, de alguns

" MODESTO, Edith. Em busca da fama. Sio Paulo: Larousse do Brasil, 2004.
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recursos trabalhados. Em seguida, cada crianga lia silenciosamente as suas
producgdes textuais narrativas e s6 entdo comecava a reescrever.

Dos trinta alunos que passaram a ter analisada a ultima das reescritas, ao
término do processo de aplicacao dos exercicios e das elaboragdes textuais, oito
apresentaram versées em que havia significativas modificacbes na escrita,
modificacées que poderiam ser atribuidas a um ou a varios exercicios aplicados.
Os textos dos outros 22 alunos apresentaram menos modificagdes, tanto
quantitativa quanto qualitativamente, e é este o motivo pelo qual ndo apresento
sua analise neste trabalho.

Faco a seguir a apresentacao dos dados e a analise sistematica dos oito
textos escolhidos.

4.1. Apresentacao dos dados

A partir dos exercicios aplicados naquela classe de 62 série, minha intencao
como pesquisadora era verificar se os alunos fariam uso dos recursos linglisticos
trabalhados nos exercicios, quando do processo de reescrita de seus textos e se
compreendiam que uma producdo de texto se compde de varios momentos:
planejamento; escrita; releitura e modificacdo do texto a partir dessa leitura (FIAD
& SABINSON, 1989), considerando-se que esses momentos ndo sao lineares.

Para isso, na minha atuacdo como professora dessa turma, precisei
desfazer alguns (pré)conceitos que os alunos tinham quanto a escrita. Mostrei a
eles que um texto pode ser sempre melhorado, no que diz respeito a coesao, a
coeréncia, ao conteldo, ao tom que se deseja dar ao texto e ao vocabulario e
também que o professor € um dos e ndo o unico interlocutor do texto produzido
pelo aluno.

Fazer (ou tentar fazer) essas modificacbes de conceito implica considerar o

texto do aluno uma producao de texto e ndo uma redacao. De acordo com Geraldi

(1991: 137), aquela € uma producdo de texto na escola e esta, para a escola. Por
isso, essa producao de texto ndo pode ser considerada, como bem diz o autor,

apenas um “instrumento didatico”; ela deve ter uma relagcédo significativa com as
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praticas sociais do aluno. Portanto, faz-se necessario conscientiza-lo de que, para
se produzir um texto, € preciso que:

“a) se tenha o que dizer;

b) se tenha uma razao para dizer o que se tem a dizer;

c) se tenha para quem dizer 0 que se tem a dizer;

d) o locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que diz para quem
diz (ou, na imagem wittgensteiniana, seja um jogador no jogo);

e) se escolham as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d)” (GERALDI, 1991:
162).

E interessante notar que ha uma divergéncia entre llari e Geraldi quanto a
relagcdo existente entre escola e texto escrito. O termo “redacdo”, como se
observou anteriormente, ndo tem o mesmo sentido para ambos os autores. Para
Geraldi, “redacao” é uma producao de texto para a escola, ja para llari, € um
exercicio de registros linguisticos. Ambos consideram que a producao de um texto
escrito ndo pode ser s6 um instrumento de avaliacao do professor para saber se
as nogdes gramaticais ensinadas foram aprendidas pelo aluno. Mas concordo com
llari que considera o texto uma producdo que condiz com uma situacdo, porém
essa nao é uma situacado do cotidiano propriamente dita. A escola é um local de
simulacdo de diversas situagcbes em que se pode interagir através de um texto
escrito. Tal simulacao € importante e se faz necessaria porque fora do ambiente
escolar o aluno saberd, se |lhe foi ensinado na escola, como fazer uso da escrita
para interagir com outras pessoas e atingira seus objetivos de reivindicar, de
reclamar, de solicitar, de expor suas idéias e etc. como cidadao e autor
competente de textos escritos.

Acredito, como pesquisadora e como professora, que um modo para que 0s
alunos percebam a necessidade de reestruturagdo (no nivel de linguagem, nas
regras gramaticais, na coesdo textual) e, as vezes, até de reelaboracédo
(conteudistica, afetando enredo, personagens, por exemplo) de suas producoes
textuais é fazer com eles um trabalho cuidadoso anterior ao da reescrita. Esta
fase, entre a primeira escrita e a reescrita, € um momento de “jogo” com a

linguagem, que se d& através de exercicios que desenvolverdo a capacidade
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epilinguistica dos alunos. Minha dissertagdo € sobre esta fase intermediaria
especificamente e nao sobre a reescrita, nem sobre a escrita, nem sobre o
planejamento. Minha dissertacdo é sobre a possivel atuacéo, possivel fungéao
desses exercicios no processo de reescrita.

Segundo Franchi (1987: 39), a escola deveria, desde as séries iniciais,
proporcionar as criancas atividades linguisticas e epilinglisticas. A primeira ja se
da antes mesmo da vida escolar; é o saber lingUistico que se realiza nas situagdes
do cotidiano. Ja a atividade epilinglistica é definida por Franchi (op. cit, 39) como

... pratica que opera sobre a propria linguagem, compara as
expressoes, transforma-as, experimenta novos modos de construcao
canbnicos ou ndo, brinca com a linguagem, investe as formas
linglisticas de novas significagbes. Nao se pode ainda falar de
“gramatica” no sentido de um sistema de nocdes descritivas, nem de
uma metalinguagem representativa como uma nomenclatura

gramatical.

Para verificar como € que, nas séries iniciais, se opera com essas
questodes, recorri ao livro didatico por ser ele tao utilizado hoje nas escolas. No
livro Portugués: Linguagens, de W. R. Cereja e T. C. Magalhdes, para a 22 série
do Ensino Fundamental |, por exemplo, observei os seguintes exercicios
propostos, exercicios que procuram pdr em pratica a habilidade epilinglistica que
€ inerente ao uso da linguagem. Eis os exemplos:

Exemplo 1:

JOGO DE PALAVRAS

O presente de minha tia

Um participante escolhido para comegar o jogo diz: “Minha tia veio me visitar e me trouxe...”,
citando um alimento, um brinquedo, uma pega de roupa ou outro objeto qualquer.

Mas atencdo: o nome que completa a frase deve ter som nasal, no meio ou no fim. Por
exemplo: “Minha tia veio me visitar e me trouxe um trenzinho.”

O segundo participante repete a frase toda e junta a ela 0 nome de um novo presente. Por

exemplo: “Minha tia veio me visitar e me trouxe um trenzinho e um calg¢ao.”
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E assim por diante: cada jogador repete a frase anterior e acrescenta mais um nome de

presente.
Quem deixar de citar um nome de presente com som nasal sai do jogo.

Exemplo 2:
As chapas dos automéveis
Lucinha e Marquinhos moram perto de um estacionamento de automoveis. Um dia,
observando as chapas dos veiculos, inventaram uma brincadeira.
Vamos brincar também?
Que palavras podemos formar com as letras das chapas dos automoveis, se

acrescentarmos a elas uma, duas ou trés vogais?

PUL 1234 PUL___ P_UL_ PUL__
SPT2345 S_ P T S__P__ P_ T
BLS3456 BL__S_ B_ LS B_ L
RPD4567 R_P D__ R_P R_D__

Observa-se assim que, nesses exercicios, a escola retoma ou recria
brincadeiras que as criangcas costumam fazer: rimas, listas de nomes com uma
determinada letra, sonoridade de palavras, etc. Franchi chama nossa atencao
para o fato de que a escola, ao propor também “brincadeiras” semelhantes, esta
procurando fazer com que o aluno desenvolva situacdes mais especificas de
linguagem, saiba usar mais, e melhor, recursos expressivos, e, assim, possa se
expressar melhor no seu cotidiano.

Para Culioli (1999: 19), o termo epilingdiistico designa o saber inconsciente,
o uso deliberado, que todo locutor possui de sua lingua e da natureza da

linguagem.

A linguagem é uma atividade que supbe, ela mesma, uma
perpétua atividade epilinglistica (definida como  ‘atividade
metalingdistica ndo consciente’), assim como uma relacdo entre um

modelo (a competéncia, a dizer a apropriacdo e a aquisicdo de uma
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matriz de um sistema de regras sobre as unidades) e sua realizacdo
(a performance) da qual nés temos o traco fénico ou grafico, dos

textos.

O autor afirma ainda que tal termo
€ a designacdo de atividade metalingtiistica ndo consciente de
todo sujeito e se distingue entdo de atividade metalinglistica
deliberada. Ora, as glosas epilingiisticas formam uma boa parte do
nosso discurso cotidiano e possuem um importante papel no discurso
explicativo de um informante que vai perceber o sentido de uma
lingua estrangeira ou a significagdo de um enunciado mal

interpretado’®.

Portanto, os exercicios de analise linglistica que propus aos alunos
visavam ao desenvolvimento da sua capacidade epilinglistica. Ainda que tenha
lancado mao de denominagdes provenientes da gramatica ou de estudos de
linguagem (como foi 0 emprego do termo “ironia”), elas ndo constituiram o foco de
interesse da minha pesquisa. Pretendi fazer, através dos exercicios, com que 0s
alunos compreendessem as diferencas entre a oralidade e a escrita; as diferencas
entre o explicito e o implicito; a ironia; os sentidos denotativo e conotativo; a
ambiglidade; as diferencas de uso e funcao entre as variedades linglisticas e a
percepgao da existéncia de interlocutores diferentes, levando em consideragéo os
conhecimentos diversos, assim como as informacdes e a posicao social.

Antes de expor os exercicios de andlise linglistica trabalhados com os
alunos da 62 série, é preciso fazer uma ressalva quanto ao termo “metalinguagem”
e seus cognatos.

Na Teoria da Comunicacao de Jakobson, o termo “metalinguistica” tem uma
concepcao diferente daquela comumente empregada nos dias de hoje. Jakobson
(1969: 127) assim define “metalinguagem”:

'8 Tradugdo minha.
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Uma distincdo foi feita, na Logica moderna, entre dois niveis
de linguagem, a ‘linguagem-objeto”, que fala de objetos, e a
“metalinguagem”, que fala da linguagem. Mas a metalinguagem nao
€ apenas um instrumento cientifico necessario, utilizado pelos I6gicos
e pelos linglistas; desempenha também papel importante em nossa
linguagem cotidiana. Como o Jourdain de Moliere, que usava a prosa
sem o saber, praticamos a metalinguagem sem nos dar conta do
carater metalingiistico de nossas operacdes. Sempre que o0
remetente e/ou destinatario tém necessidade de verificar se estdo
usando o mesmo cédigo, o discurso focaliza o CODIGO;
desempenha uma funcdo METALINGUISTICA (isto é, de glosa) “N&o
o estou compreendendo — que quer dizer?”, pergunta quem ouve, ou,
na diccdo shakespereana, “Que € que dizeis?” E quem fala,
antecipando semelhantes perguntas, indaga: “Entende o que quero
dizer?” (...)Todas essas sentencas equacionais fornecem informagdo
apenas a respeito do cddigo lexical do idioma; sua funcdo é
estritamente metalinglistica. Todo esse processo de aprendizagem
da linguagem, particularmente a aquisicdo, pela crianga, da lingua
materna, faz largo uso de tais operagées metalingdisticas (...).

Entendido assim, o termo “epilinguistico” empregado por Culioli
corresponderia a um dos dois tipos possiveis de atividade metalinglistica, a saber,
a nao deliberada. Poderiamos ter optado, portanto, pelo uso da expressao
“atividade metalingliistica ndo deliberada” para caracterizar 0s exercicios
propostos aos alunos. No entanto, ndo foi essa a nossa opgcao pela razdo que
exponho a seguir. Nos dias de hoje, na escola, o termo “metalinglistica” esta
associado ao uso de nomenclaturas da gramatica normativa, inclusive os livros
didaticos dao tal tratamento ao termo, como pode ser observado no trecho a
seguir que consta de um “Manual do Professor” de um livro didatico para a 82 série
do Ensino Fundamental:
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Relegado ao papel de suporte, o texto quase sempre acaba
se transformando em mero pretexto para a exemplificagcdo tedrica ou
para exercicios de reconhecimento ou classificagdo gramatical.

Nesse tipo de préatica metalinglistica’, dificilmente se

consideram a leitura e a interpretacdo efetiva do texto como

atividades necessarias aos estudos gramaticais.

Observa-se que no manual citado, a expressao “pratica metalinguistica”
quer dizer “exercicios de reconhecimento ou classificagdo gramatical”, isto é,
exercicios baseados em regras e classificacdoes da norma padrao. A fim de evitar
que o termo cunhado por Jakobson se restrinja ao sentido que consta do manual,
optei por reservar o termo “metalinglistico” para atividades como as encontradas
no “Manual do Professor” citado, que € a concepg¢do mais comumente empregada

nos dias de hoje para esse termo no ambiente escolar.

4.2. Exercicios de Analise Lingiiistica

Conforme mencionei anteriormente, o ato de escrever se da pela
concretizacdo de diversas fases de um processo que envolve, num dado
momento, a relacdo solitaria entre quem escreve e seu texto. Tomei como objeto
de estudo uma dessas fases desse processo da escrita: aquela que antecede a
reescrita. Justamente por considerar que o texto reescrito pode ter uma melhor
qualidade que a primeira versdo, se quem escreve estiver disposto a refletir sobre
0 que escreveu e se fizer uso de alguns recursos linglisticos que enriquecerao o
texto, € que elaborei seis exercicios de analise linglistica.

A escolha dos recursos linglisticos abordados nesses exercicios se deu
porque minha preocupacao com relacao aos textos das criancas estava no ambito
da construcao das personagens (as caracteristicas fisicas, 0 modo de pensar e de
agir delas), e na elaboracdo de um enredo em que as agdes ndo fossem

19 Grifo meu.
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simplesmente relatadas, mas que fossem significativas para o texto produzido
pelos alunos. Acredito que 0s recursos abordados nos exercicios s&o muito mais
relevantes quanto a qualidade de um texto se comparados a ortografia e as regras
gramaticais, como concordancia nominal e verbal, regéncia e pontuacdo. Para
mim, um texto em que o autor “brinca” com o sentido das palavras atrai mais a
atencao do leitor que um texto impecavel quanto a ortografia, a concordancia
nominal e verbal, a regéncia, as regras da norma padrao e a pontuacado, mas que
nao faz uso de diversos recursos da linguagem. Como afirma Jesus (2000: 101-1-
2), na escola,

(...) 0s textos s&o analisados apenas no nivel da transgresséo
ao estabelecido pelas regras de ortografia, de concordancia, de
regéncia e de pontuacdo, sem se dar a devida importancia as
relacbes de sentido emergentes na interlocucdo. Como resultado,
temos um texto, quando muito, ‘linglisticamente correto”, mas

prejudicado na sua potencialidade de realizagéo.

A seguir, cada um dos seis exercicios tal como foram aplicados a classe.

1° exercicio

1-Abaixo vocé encontrara o didlogo entre duas amigas. Sua tarefa sera empregar verbos

que introduzam os diélogos e que traduzam a maneira como as frases foram ditas.

- Vocé vai comigo?

- Onde?

-A festa da minha prima!

-Ah! N&o sei ainda...

-Mas por que ndo?

-Preciso pedir para 0s meus pais.

-Ah, vai sim!
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-Ja falei que preciso pedir para 0s meus pais.
-Tenho certeza de que eles vao deixar!

-E, pode ser.

-Fala que vai comigo e que todo mundo vai!

-E se todo mundo vai, eu ndo posso deixar de ir.
-Iss0, fala isso e também fala que...

-Qualquer coisa vocé fala com a minha mée?
-Falo.

-Entéo ta. Hoje a noite falo com eles, ai se precisar...
-Eu falo com a sua mae.

-Ta. Tchau.

-Tchau.

2-Leia esse miniconto publicado no jornal Folha de S&o Paulo, suplemento Folhinha, em

19/02/05. Em seguida, quando necessario, introduza os verbos que antecipam a fala da gata.
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Valentina sente fome
no meio da tﬂrde

-wknnna,mcﬁ}ifﬂimm;
do peso! (1 que o veterindrio
falow? Hein?

~ ML,

- Obesal Isso mesmo. Obesa! E
eu estou trabalhando, Nao posso
— Mii.., '
~ Nio faca assim, Valenta, Nao
chore que eu fico me sentindo
culpada.
- Mi..,
- Agora en vou desligar e vocé
volte para sua almofada, tudo
bem?
Mas Valentina nio respondeu.
Bateu o telefone na cara da dona
Dez minutos depois, era a dona
nem atendeu. Estava na hora do
Valentina era uma chantagista de
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Esse primeiro exercicio, realizado em 04/05/05, apds a primeira produgao
textual, em 27/04/05, era constituido de um dialogo entre duas amigas, escrito por
mim especialmente para esse exercicio, e de um miniconto de indigo publicado no
jornal Folha de S.Paulo. Em ambos os textos, ndo havia o emprego dos verbos
“dicendi”. Os alunos deveriam emprega-los quando achassem necessario € nao se
prender aqueles mais usados (falar, responder, dizer). Para a realizacao deste
exercicio e dos demais, ndo pressupunha um aprendizado regular da gramatica da
Lingua Portuguesa, mas sim um apelo ao uso da linguagem do cotidiano daquelas
criangas, independentemente de um conhecimento advindo da escola. A intencao
deste exercicio particularmente era fazer com que os alunos percebessem que
nao é necessario o emprego dos verbos “dicendi” toda vez que se faz uso do
discurso direto num texto, apesar do ensino do discurso citado estar
tradicionalmente aliado ao uso dos verbos “dicendi”. Com esse exercicio entdo, o
conhecimento requerido dessas crian¢as era muito mais como falantes que como
alunos.

A seguir, apresento o segundo exercicio tal como foi aplicado aos meus

alunos.
2° exercicio
1- Nem sempre as caracteristicas de uma personagem aparecem escritas num texto, mas,

mesmo assim, é possivel descobri-las... Leia atentamente a tira abaixo publicada no jornal

Folha de S. Paulo, em 25/02/05, e, em seguida, responda:
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.
erim Davis

A REVISAO b0 TEHPD |
ixE Lk

(]

a)Qual é a caracteristica do gato?

b)Como vocé descobriu isso?

2- Leia o texto abaixo, adaptado da obra Pindquio , Editora Cochrane, e exclua as palavras e

expressdes que julgar desnecessarias por serem repetitivas.

H& muitos anos, em um belo lugar, morava um velho carpinteiro chamado Gepeto. Gepeto
era um homem solitario, era sozinho. Um belo dia, decidiu esculpir em um pedago de madeira um
boneco de pau, de madeira. — Ele, o boneco de pau, sera o filho que eu nunca tive — disse a si
mesmo.

Conforme ia fazendo a cabeca do boneco, comegou a perceber coisas incriveis. Primeiro, 0s
olhos iméveis, que nao se mexiam, do boneco fixavam o olhar nos olhos do pobre velhinho Gepeto.
Quando o velho Gepeto fez o nariz, este, 0 nariz, comegou a crescer sem parar, obrigando-o a corta-

lo sucessivamente.
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- Pindquio, - disse o velho Gepeto — vou |lhe dar um conselho: vocé nunca deve mentir, caso
contrario, seu nariz crescera — disse o velho Gepeto, pai de Pinoquio.

O boneco nao disse nada, mas também n&o ouviu o conselho dado por Gepeto, seu pai, e
tornou-se um grande mentiroso, por iSso Seu nariz crescia mais e mais.

Pinbéquio, um boneco de pau, mentiroso, por isso seu nariz crescia, perdeu a confianca da

pessoa que o havia criado, o velho Gepeto.

Nesse segundo exercicio, em 25/05/05, constavam uma tira da personagem
Garfield, em que a caracteristica do gato, “preguica”, ndo era explicita no texto,
mas era possivel, através das atitudes dele, depreendé-la, e também a adaptacao
feita por mim de um trecho da obra Pinéquio em que havia a repeticao proposital
de palavras e expressdes. O objetivo com o texto era fazer com que os alunos
excluissem esses dados repetidos, sem prejudicar o sentido do texto, ja a intencao
do exercicio em sua totalidade — isto €, nas duas atividades de que se compunha
— era fazer com que os alunos observassem que ha situagdes em que o sentido

além das palavras é percebido com informacdes ora explicitas, ora implicitas.

O terceiro exercicio foi aplicado em 24/08/05. Na mesma aula, um pouco
antes, oralmente, trabalhei com os alunos uma tirinha da personagem Hagar,
publicada no jornal Folha de S.Paulo, composta por dois quadrinhos, em que as
palavras “amargo” e “doce” foram empregadas em seus sentidos denotativo e

conotativo, como se vé a seguir:

HAGAR - Dk Brovwne
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Primeiramente mostrei, em transparéncia, o primeiro quadro e as criancas
fizeram interpretagdes possiveis dos termos. Em seguida, mostrei-lhes o segundo
quadrinho e o sentido pretendido pelo autor ao empregar “doce” e “amargo”.
Entendido que o humor da tira consistia na leitura denotativa de um termo, quando
se esperava uma leitura conotativa do mesmo. Em toda a minha discussao com a
classe, no entanto, ndo foram empregados os termos “denotativo” e “conotativo”.
Foi apés a discussao dessa tirinha que comecamos o terceiro exercicio.

Havia uma noticia da revista Veja Sao Paulo, de 16/03/05, para a qual os
alunos deveriam criar possiveis manchetes. Note-se que a manchete original
(“Pegaram no pé”) foi eliminada por mim para a realizagdo do exercicio. Na
seqliéncia, além dessa noticia havia uma tira em que a palavra “reflexo” foi
empregada com duplo sentido e, por isso, gerava humor a tira. Com esse
exercicio, pretendia-se que os alunos percebessem que nao é qualquer jogo de
palavra que pode ser empregado num texto para se criar humor ou fazer uma

critica ou emocionar.

3% exercicio

1- Leia a noticia publicada na Revista Veja SP no inicio deste ano.
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Uso de chinelos de dedo causa polémica
em tradicional colégio da cidade

ao € de hoje que as Havaia-
nus ¢ afins sairam dos cantei-
ros de abra ¢ Taram. parar nos

pés de celebridades e descolados em
geral, Tambéin oiie £ nevidade que o5
simplarios chinelinhes de borracha,
gue’ comegaram 4 ser fabricados em
1962, ransformaram-s2 em objeln Jde
desejn de consumidores e;pul_lmdu;\
por derenas de palses. Por agui, € pos-
sivel we-los nog shoppings, nos cine-
mas, em baladas e em alguns restau
rantas, As eseclas, termiing slé entio
ineéxplorade peloy “legitimas™, agora
catin cedendo an mindismn, Mo sema
oa passada, fomoa ves do Colégio Mi-
gugl de Cervantes, no Morumbi. De-
pois de muite polémica, dign-se

Ma Gitima ferca-ferra, os alunos do
ensing médio forum avisados de gue
nin poderiam assistic &5 anlas usandn
chinelos de dedo. A coordenadora &
algune professores falaram que estava
no regulumento da escola @ que nido
ere adequado”, conta Camila Covelo,
de 10 anos, matncolada no 27 ano, Em
nme o Bberdade dos pés, os adoles-
ceptes espalbaram curtazes nos ba-
nhewros, elevadores ¢ hebedouros con-

vocando os colegas o calgar chinelos
no dig seguinte, A discussio aspa-
hiou-se pela internet, em forologs, co-
munidades do Orkat ¢ em conversas
pelo Messengar, Wa quarta e na quin
ta-feiva, mais da metade dos 300 abu-
nos do ensine medio (e alguns das s6-
ries dbuiser) gderiram ao profesto. Den
rasultado. A dirctoria voloou atrds ¢ li-
berou o us dos chineles fora das aci-
vidades fisicas. O celégio diarnbui
unia niny afirrmands que nio hoove
prodbicio, apenas wna orientacin sn-
e cudados com higiens e possiveis
peidentes gue os celgados inadegua-
dos poderiam causar,

Aldm do Miguel de Cervanies, cairis
tredcionmis escolas da cidade permitem
o wao de sandilias de dedo. Fstio entre
elas o Bandeiranies, o San Cruz @ a
Graded School, Mo Arquidiocesun, sé
oy winos do ensino médio estédo lthera-
dos. Para a consuliora de eriquera Celia
Ledo, as escolis devernim exigic mais
posiiecs ¢ sompromelimento oz esiu-
diges. ~Chinelos combinam com praiz,
ferius e fim de semana”, diz ela. "Nag
com sala de aula,”

M.C,

O titulo dessa noticia foi retirado da mesma.

Alunos do

Miguel de

Cervantes,

comn Camila,

Z protestaram na

altima quinta:
sandalias

| liberadas
o

As escolas que permitent & as

n&0 permitam o Usa dos chinela
Arqudiccessnag sim
Bandeirantes LR
Dante Alighieri nag
Graded Schoal im
Maova Loireneo Castanha
Messa Senbora das Gragas
Objetive
Fie Branco
Santa Cruz
Yisconde de Porto Seguro. I'B:]- Ty

* 5 giumr o penir vy
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a) Dé um titulo (uma manchete) para essa noticia. Lembre que ele deve ser objetivo e
também atraente!

b) Agora, a professora colocara na lousa o titulo dado a noticia. Leia-0 e responda: quais 0s
sentidos que ele apresenta?

c)Em 09 de margo de 2005, a revista Veja publicou uma reportagem com a seguinte
manchete: “A ciéncia acertou na mosca”. Seguindo a estratégia de interpretagdo da manchete

anterior, sobre 0 que vocé acha que esta reportagem tratava? Considere o titulo!

2) Leia e observe atentamente a tirinha abaixo:

- I
—ia
—

! QFL..r'd- } '-i‘:|.|-"""| H
.,_ '|' = :._ I
w | \, %E"itx'ﬁ f)

T,

%0

Fernando Gorsales: Niguel Nefuseg — Nern tudgo gue belanga cad. 580 Paulo: Devir, 2003, po 12,

Agora responda:

a)Quem sdo as personagens?

b)Por que o comentario do médico é “Estdo péssimos™?

c)Quando o médico diz: “Vamos testar seus reflexos!”, ele estava falando da imagem
refletida no espelho? Do que ele estava falando?

d)Se néo fosse o Dracula e sim o Aladim, por exemplo, a piada daria certo? Por qué?

e) Se a frase usada pelo médico ndo fosse ‘vamos testar seus reflexos!”, a piada daria
certo?

f) Podemos concluir que a piada s6 tem sentido porque:

*

*
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4° exercicio

A autora de um livro paradidatico lido pelas criangas foi a escola para uma entrevista. Na
aula seguinte ao encontro entre autora e alunos,em 19/10/05, em grupos, os alunos transcreveram
parte da conversa, que foi gravada, o que constituiu o quarto exercicio?. Os alunos perceberam as

frases incompletas, as repeticdes, 0 emprego de “né”, “ta” nas falas da escritora, caracteristicas

comumente encontradas no discurso oral.

5° exercicio

1) Leia a tirinha abaixo?' e, em seguida, responda as questoes:

C-urll:l_:: F intslane n,ue.r aements -::It.

Fim-de- ana ? e JCEI M
I

uns oo por
MES ..

plane medics integral, ajuda de cugto [ ciare que estou,

LAL S Egtar”
brincandn #

a)Quem é o Sr. Pedrada?
b)Por que no 5°. quadrinho Fred Flintstones comeca sua fala com "Uau!"?

)

)
c)Por que nesse mesmo quadrinho Fred diz "Esta brincando?"
d)Por que o Sr. Pedrada afirma, no ultimo quadrinho, que estava brincando?
)

e)Fred Flintstones achava que o Sr. Pedrada estava brincando?

A transcri¢do, devido a sua extensdo, consta da secio Anexos (Anexo V) deste trabalho.
2 Do livro: Portugués, de Maria Luiza Abaurre.
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f) Qual dos dois foi irbnico? Por que vocé acha isso?

2-Agora leia esta outra tira e responda:

 QUED LM U060 VIRIL WG NATA T
|LEAL, oM TP ﬁ'iﬁrL#EIﬁlﬁdﬂ‘l

a) Lendo os dois primeiros quadrinhos, diga: 0 que o técnico propde aos jogadores?

b) Por que, no 3° quadrinho, o jogador pergunta: “chutar a bola pode?” ?

¢) Sera que o jogador do 3° quadrinho tinha duvidas se podia ou ndo chutar a bola durante o
jogo? Explique.

O quinto exercicio, em 26/10/05, o que discutiu a ironia, foi o mais dificil
tanto pelo aspecto da compreensao das tiras quanto pela aplicacao desse recurso
nos textos dos alunos. Tratava-se de duas tiras distintas em que a fala de uma das

personagens (em ambos os casos havia um didlogo entre o chefe e seu(s)
subordinado(s)) era irbnica.

62 exercicio
Por fim, o sexto e ultimo exercicio, realizado em 16/11/05, era constituido
de trés textos a serem elaborados pelos alunos: dois bilhetes e uma carta, os trés

com destinatarios diferentes (amigo, porteiro do colégio e diretora,
respectivamente), conforme enunciado abaixo.
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Os textos deveriam abordar uma mesma situacao, as goteiras em sala de
aula, mas o tipo de linguagem a ser utilizado deveria ser necessariamente

diferente, isto é, adequado a cada interlocutor.

PRODUGAO DE CARTA OU BILHETE

Imagine que vocé estava assistindo a aula e comegou a chover muito forte. Devido a
quantidade de agua que caia, surgiram algumas goteiras na sala e a aula teve de ser interrompida
para a mudancga de lugar das carteiras e limpeza do ch&o.

Considerando a situagéo acima, produza os seguintes textos:

a) um bilhete para o seu (sua) melhor amigo (a) que faltou & aula nesse dia e que, por isso, néo
sabia do ocorrido. Comunique-o (a);

b) um bilhete para o Sr. Jodo ou para o Sr. Valmir, porteiros do colégio?, comunicando o ocorrido e
pedindo a ele que olhe as telhas da sala de aula;

c) uma carta a diretora do colégio, D. Sueli, comunicando o ocorrido e pedindo a ela que tome uma

providéncia.
5. Analise dos dados

Apesar de o enfoque dessa dissertacdo de mestrado serem 0s exercicios
de analise linguistica aplicados numa turma de 62 série e 0 uso que os alunos
fariam destes, a primeira versdo do texto narrativo e sua reescrita final foram
importantes objetos para meus estudos e para as possiveis conclusbes a que
cheguei.

Um momento importante dessa pesquisa foi quando precisei fazer uma
interferéncia na producdo dos alunos: sugeri que eles produzissem um conto de
fadas. Segundo Coelho (2003: 79), o conto de fadas

2 No colégio em que esta pesquisa de mestrado foi realizada , os porteiros, além de responséveis pela
organizagdo da entrada e da saida dos alunos, sdo funciondrios responsaveis também por pequenos reparos na
estrutura fisica da escola.
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gira em torno de uma problematica espiritual/ética/existencial,
ligada a realizagdo interior do individuo, basicamente por intermédio
do Amor. Dai que suas aventuras tenham como motivo central o
encontro / a unido do Cavaleiro com a Amada (princesa ou plebéia),
apos vencer grandes obstaculos, levantados pela maldade de
alguém. Ex.: Rapunzel, O Passaro Azul, A Bela Adormecida, Branca
de Neve e os Sete Anbes, A Bela e a Fera .

Em alguns casos, o que os alunos produziram foram contos maravilhosos, o
que Coelho caracteriza como narrativa em que a personagem busca poder,
riqueza, satisfacdo do corpo; um exemplo de conto maravilhoso é a propria obra
lida pelos alunos, Aladim e a LAmpada Maravilhosa. A autora apresenta ainda a
estrutura comum desses tipos de contos populares maravilhosos, segundo Propp.
Para ele, o que caracteriza um texto como conto popular maravilhoso é a acao das
personagens, chamada de funcdes. Estas podem ser constantes (acdes que
classificardo o conto como maravilhoso) ou variaveis (agbes secundarias na
estrutura do conto). “A essa oscilagdo entre constantes e variaveis Propp chamou
de ‘invariantes e variantes dos contos maravilhosos’. (...) A invariante é a “ordem”
€ a conseqguente “partida” vinculada a uma busca”. As variantes sdo os “agentes”
da ordem, os “sujeitos” da partida e da busca, e também os “objetos” da busca.”
(op.cit.,, 111). Propp faz um levantamento de 31 funcdes classificadas como
invariantes, mas essas podem ser reduzidas a seis, que podem se repetir num

mesmo texto. As seis fungdes, segundo Coelho (op.cit., 113) seriam:

1. uma situacdo de crise ou uma mudanca: toda fabulacdo dos
contos maravilhosos tem como motivo desencadeante uma situacdo
de desequilibrio da normalidade, a qual se transforma em desafio
para o heroi;

2.aspiragdo, designio ou obediéncia: o desafio é aceito pelo
herdéi como ideal, aspiracdo ou designio a ser alcancado;
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3.viagem: a condicdo primeira para a realizacdo desse
designio é sair de casa: o herdéi empreende uma viagem ou se
desloca para um ambiente estranho, nao-familiar;

4.desafio ou obstaculo: ha sempre um desafio a realizacao
pretendida, ou surgem obstaculos aparentemente insuperaveis que
se opbem a acdo do herdi;

5.mediagdo: surge sempre um mediador entre o herdi e o
objetivo que esta dificil de ser alcangado, isto €, surge um auxiliar
magico, natural ou sobrenatural, que afasta ou neutraliza os perigos
e ajuda o herdi a vencer;

6. conquista: finalmente o herdi vence ou conquista o objetivo

almejado (via de regra, casa-se com a princesa)

Além de ter sugerido que fizessem um conto de fadas, sugeri também que
reunissemos as versoes finais desses textos e produzissemos um livro que seria
entregue aos alunos da 12 série do Ensino Fundamental | da escola®. As outras
duas versdes do texto sofreram modificacées importantes ja que agora eles
tinham o que escrever e para quem escrever. Esses textos passaram a ter um
significado para os meus alunos e deixaram de ser considerados o que
Cavalcante & B. Marcuschi (2005) chamam de “redacdo enddgena”, ou seja,
aquele texto que tem uma circulagéo restrita, pois € o professor quem pede a
producédo textual; o aluno a faz, cumpre, portanto, uma tarefa; o professor a
corrige e a devolve para o aluno. Com isso a escola reforca ainda mais a idéia da
producgao escrita como pratica pedagdégica que se encerra na sala de aula.

No caso das producdes de texto dos meus alunos, além de eles as
perceberem como uma atividade que iria transcender um exercicio escolar, minha
atitude de ndo cumprir um “papel de professora”, na medida em que nao corrigia

os textos, fez com que os alunos procurassem melhorar a escrita

“Percebi que aquilo que considerei ser intervengdo minha (a saber, as sugestdes de que os alunos
produzissem um conto de fadas e de que os escrevessem visando a produgdo de um livrinho)
consistiu, na verdade, numa mudanca de proposta ja que houve alteracado seja de género seja de
publico leitor.
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independentemente das tarefas exigidas por um professor de portugués. Os
alunos se colocaram como autores de textos do seu cotidiano.

Quanto as versoes finais desses textos, faco uso das palavras de Geraldi
(1991:165):

Né&o pretendo com isso dizer que 0s textos produzidos no final
desse encaminhamento, se tornem automaticamente ‘narrativas
exemplares’... (...) Compreender a distancia que separa o texto que
produzimos de outros textos produzidos por outros soO torna a
diferenga uma forma de silenciamento quando tais textos s&o vistos
como modelos a sequir, e ndo como resultados de trabalhos penosos
de construgcdo que deveriam funcionar para todos nds como

horizontes e ndo como modelares

Esperava encontrar nessas versdes finais textos mais elaborados que a
primeira versdo, textos de pessoas que se mostram capazes de redigir um texto
de qualidade, e esse objetivo foi atingido, conforme veremos adiante.

Apresentarei a seguir duas versdes da producdo de texto narrativo
produzidas por oito alunos. As versdes escolhidas foram o primeiro texto e a
ultima das reescritas. O motivo da escolha destas versdes se deve a possibilidade
de poder observar mais modificagdes entre tais textos, j& que o primeiro texto
antecedeu os exercicios de analise linglistica e, na reescrita final, todos eles ja
haviam sido realizados.

Todos os alunos apresentaram mudangas em suas producdes de texto,
mas vinte e dois textos pareciam deixar evidente 0 uso de um ou outro desses
exercicios, 0 que para mim pareceu pouco interessante analisar. Meu objetivo com
essa pesquisa nao era observar a eficacia dos exercicios como uma metodologia
de ensino de producado de texto. Minha intencdo era observar como os alunos
fariam uso de alguns dos muitos recursos linguisticos, que sao trabalhados na
escola, e que eles usam em seu dia-a-dia em textos orais e que eles observam em

textos escritos que circulam na midia, na escola, em seus textos. A proposta de
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escrita escolhida foi a de narrativa, pois o texto narrativo faz parte da vida das
criangas antes mesmo que elas iniciem seus estudos na escola, ja que € comum
ouvir, por exemplo, histérias antes de dormir, e depois, quando vao para a escola,
além de ouvirem histérias contadas pelas professoras, as criancas no ensino
fundamental | principalmente escrevem mais textos do tipo narrativo®*. Como
professora gostaria que os alunos da 62 série produzissem textos narrativos que
tivessem um diferencial relativamente aqueles ja produzidos nas séries iniciais do
Ensino Fundamental. Entdo como pesquisadora julguei que seria interessante
trabalhar alguns recursos linglisticos que fazem parte do conteudo programatico
de Lingua Portuguesa da série e observar que uso os alunos fariam destes em
seus textos.

Apresento a seguir os textos produzidos, por esses oito alunos (aqui
apenas reconhecidos pelas letras A, B, C, D, E, F, G, H) , seguindo-os com uma

andlise.

Textos do Aluno A:
12 versao (27/04/05)
Aladim e Branca de Neve
Era uma vez Aladim, ele estava passeando quando vio uma casa pegando fogo, ele correu e
foi apagar o fogo quando vio a dona da casa era uma jovem linda, tinha cabelos ruivos, branca e
alta, eles se apaixonaram, Aladim perguntou:
- Qual é 0 seu nome, e ela respondeu
-Branca de neve, ela respondeu
-Quer jantar hoje a noite, perguntou Aladim

24 Apesar do trabalho dos alunos ser com narrativas, ndo houve de minha parte, como professora, uma
explicitacdo maior desse tipo de texto a eles; preferi partir daquilo que, em nosso meio cultural, é entendido
por narrativa: uma histéria com personagens, com um enredo, etc. Nao houve, pois, com os alunos, nenhuma
orientacdo mais especifica sobre esse tipo textual; toda referéncia a seus elementos era feita com base nos
termos que tinham sido aprendidos e utilizados por eles na escola até aquele momento, sem maior precisdo —
termos que mantive nesta dissertacdo por considerar que, ndo se tratando de um trabalho especifico sobre
narrativa, estaria, em minha pesquisa, mantendo uma coeréncia relativamente aos conceitos com que 0S
alunos pesquisados operaram.
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Branca de neve respondeu que ndo pois tinha que arrumar a casa e quando ela olhou para
tras a casa ja estava pronta ela ndo acreditou no que viu, ficou emprecionada, mas néo falou nada, e
aceitou o convite do Aladim, eles comesaram a namorar, um dia Aladim falou para Branca de neve
sobre a lampada e ela que adorava roupas e frutas, e queria a lampada ele falava que néo e ela
falava que sim, por favor Aladim, ndo Branca de neve, até que eles chegaram num acordo uma
semana de cada um usava a lampada e assim foi por anos, até que branca de neve obcecada pelo

poder, transformou Aladim em uma vaca e 0 matou e com saudade se matou

FIM

Reescrita Final (23/11/05)

Era uma vez um mogo pobre, teimoso , curioso, esperto e charmoso que se chamava
Aladim,ele estava passeando na rua quando trombou com uma moga, a moga era linda, tinha
cabelos pretos olhos claros e pele branca, quando Aladim a viu ficou apaixonado e logo falou:
-me desculpe
€ a moga respondeu:

-n&o foi nada

e Aladim perguntou:

-qual é o0 seu nome?

E ela respondeu:

-Branca, Branca de Neve

e ele falou:

bonito nome

-obrigado, disse Branca de Neve

e Aladim apaixonado perguntou:
-quer sair comigo?

E ela respondeu :

-ndo posso minha madrasta ndo deixa
mas ela ndo precisa saber, disse Aladim

-¢ verdade me encontre aqui as 18 horas,disse Branca de Neve.
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Aladim e Branca de Neve foram para suas casas, Aladim estava louco por aquele encontro,
enquanto Branca de Neve se arrumava sua madrasta que na verdade era uma bruxa, enfeitigou
Branca de Neve, para pegar a ldmpada magica de Aladim, a bruxa sé sabia da existéncia da
ldmpada por causa do seu espelho mégico. Branca de Neve foi ao encontro e depois de jantar foram
para casa de Aladim , e Branca de Neve que estava hipnotizada falou:

-me mostre algo que vocé adora

e Aladim mostrou a lampada,Branca de Neve tentou pegar a ldmpada mas Aladim nao deixou e
chamou o génio e falou :

-me mostre quem realmente é Branca de Neve e o feitico acabou, através do génio Aladim descobriu
que a madrasta de Branca de Neve, era uma bruxa e mandou o génio destrui-la Branca de Neve e

Aladim viveram felizes para sempre.

fim

Aluno A: Andlise

Fazendo a comparacdo da primeira versdo com a ultima reescrita, €
possivel perceber que a especificacao do leitor (os alunos da 12 série da escola) e
do tipo de texto a ser produzido (conto de fadas) influenciaram na melhoria da
qualidade do texto, tanto que na reescrita o final é realmente “feliz”: “...Branca de
Neve e Aladim viveram felizes para sempre”, diferente da primeira versdo em que
0s protagonistas morriam.

As caracteristicas que as personagens tém nos contos originais (Aladim e a
lampada maravilhosa e Branca de Neve e os sete andes) foram mantidas na
reescrita, ao passo que na primeira versdao elas foram modificadas: Branca de
Neve era ma e interesseira. Agora, Branca de Neve s6 € ma quando enfeiticada
pela madrasta, em outras situagdes era boa e obediente tanto que, quando Aladim
faz o convite para o jantar, ela responde: “ndo posso minha madrasta nédo deixa”.

E possivel supor que os exercicios de andlise lingiiistica influenciaram nas
modificacoes textuais?

A repeticdo do nome da personagem feminina, quando esta se apresenta
(“E a moga respondeu: Branca, Branca de Neve”), possivelmente se deve ao
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recurso linglistico de relacdo entre a oralidade e a escrita (transcricdo da
entrevista) e ao da repeticdo de informacdes (exercicio do gato), que enfocaram a
oralidade, especificamente uma caracteristica da oralidade, a repeticao.

O uso mais freqlente e adequado do travessdo, ja que algumas
informagdes deixaram de ser narradas e passaram a ser expressas através do
discurso direto: este uso também pode ser devido ao uso dos verbos “dicendi”
(exercicio do miniconto)

A caracterizacao das personagens também € melhor na versao final.
Podemos perceber que, no caso da personagem Aladim, a descricdo sé aparece

na reescrita: “um mogo pobre, teimoso, curioso, esperto e charmoso...” e “...a
moca era linda, tinha cabelos pretos, olhos claros e pele branca...”. A
caracterizagao das personagens do “Bem” na reescrita se da de forma implicita,
marcada pelas atitudes deles: afinal € o génio quem se vinga da madrasta e ndo o
casal: podemos supor que o recurso linguistico das informagdes implicitas foi
aproveitado pelo aluno na reescrita do conto.

Além disso, apesar de a nocao de causa e consequéncia dos fatos nao ter
sido trabalhada em um exercicio especificamente, pode-se notar que os fatos
foram mais desenvolvidos no inicio do texto reescrito. Trata-se, neste caso, de um
aperfeicoamento do texto a que nao conseguimos relacionar um exercicio
especifico ao qual atribuissemos o mérito da melhor qualidade do texto. Essas
melhorias podem ser atribuidas a um amadurecimento esperado no processo de
aprendizagem do aluno quanto a especificagdo do leitor do texto (alunos da 12
série).

Ao se comparar as duas versdes, € possivel perceber também que a
reescrita final apresenta melhorias quanto a ortografia, ja que, nesta, todas as
palavras foram grafadas corretamente, diferente do que acontece na 12 versao
com o emprego de termos como: “vio”, “emprecionada”, “comesaram”.

Também na reescrita houve um cuidado maior por parte do aluno no que se
refere a pontuacdo. Apesar de a virgula ndo ser empregada em algumas
situagdes, principalmente nos paragrafos em que ndo ha o discurso direto, a

virgula foi, no geral, mais bem empregada. Com isso, conclui-se que o aluno, ao
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produzir esta ultima versdo, estava mais atento a escrita do texto e que refletiu
sobre aquilo que escreveu. Mesmo que indiretamente ha aqui um mérito dos
exercicios de andlise linglistica, que tinham justamente como objetivo propiciar a

reflexdo do aluno sobre o funcionamento e os usos da lingua.

Textos do Aluno B:
12 Versao (27/04/05)
O roubo da lampada magica

O burro cantor ia cantando e andando na beira da estrada, até chegar a cidade do seu
grande amigo Aladin, chegando la o burro encontrou um velho dizendo que era um mago e que veio
da Africa. Eles conversaram e o burro perguntou se ele ndo conhecia o Aladin; entdo, 0 mago falou
que ele inventou que era tio do Aladin, isto &, depois da morte de seu pai, para roubar uma lampada.
E o burro:

- Mas para que vocé ia querer uma lanpada?

E 0o mago

- Porque essa tal lampada tem poderes magicos e desejos

Entdo o burro gostou desa lampada e feiz um trato com o mago, se ele roubasse essa
lampada para ele e ter direito de fazer quauquer didido.

Entdo o burro foi na casa do aladim, sua mae disse que o aladin tinha saido e para esperar
no seu quarto.

Quando o burro entrou no quarto viu a lampada numa almofada na cama do aladin, entao o
burro pegou a lampada na boca e pulou a janela, e foi em dire¢do do mago, chegando o burro deu a
lampada para 0 Mago e 0 mago desejou rapidamente que o burro desaparecese.

Ele ficou com a lampada, “daqui 1 ano 0 mago domina o mundo

Reescrita Final (23/11/05)
O roubo da lampada magica
Era uma vez um burro feio, magro e que gostava de cantar, seu nome era Burro; o Burro era
totalmente burro e inofencivo e tinha pavor a qualquer barulho mas ndo a uma musica ou um barulho

tranquilo. Se ele escutase um barulho tranquilo ele ficava calmo inofencivo como um burro, mas se
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fose um barulho alto e estrondoso “Bom” ele ficava totalmente descontrolado fora de si bravo como
um boi. Ele viajava pela estrada da china para ir na casa do seu amigo Alladin.

Na casa do Alladin, Alladin pergunta:

-E ai burro como foi a viagem?

e o burro totalmente burro responde:

- haaaaa néo sei!!!

- Mas como néo sabe, oque vocé €, um burro?

- haaaaa n&o seil!!

- Tabom deixa pra la

- Eu tenho aqui uma coisa que pode te deixar inteligente um cranio

- Mas oque &7

- € uma lampada!

- uma lampada?

- € uma lampada magica que realiza desejos, e dai vocé podera desejar de ndo ser mais
burro.

Entdo Alladin pegou a lampada e falou:

- Va em frente burro deseje. Entdo quando o burro desejou num piscar de olhos ele ficou
inteligente. Agradeceu ao Alladin e foi embora, no caminho o Burro agora totalmente inteligente
pensou: ‘E se eu desejar para a lampada que no mundo n&o tivese mais barulho so musica, as
pessoas falariam cantando e um barulho seria uma nota musical. Voltou quando foi esfregar a
lampada magica para desejar, ela estava com alarme entao o alarme tocou Alladin veio correndo

entdo chamou a policia que veio e prendeu o burro, e ele e sua lampada viveréo felizes para sempre

Aluno B: Andlise

Estes textos produzidos por um outro aluno tém algumas peculiaridades: a
personagem do conto da fada escolhida por ele, na verdade, € um “Burro” do
desenho animado “Ursinho Pooh” (é importante ressaltar que a informagao sobre
a personagem escolhida foi obtida oralmente pelo aluno) e o “final feliz” consta da

reescrita, mas la esta somente porque deveria ser produzido um conto de fada, ja
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que o desfecho feliz ndo tem significagcdo para a histéria e é incoerente com a
mesma.

Comparando as modificacbes ocorridas entre a primeira versdo e a
reescrita do texto, pode-se observar que somente nesta ultima constam “Era uma
vez” e “viveram felizes para sempre”.

Quanto a personagem escolhida, esta é caracterizada somente na reescrita
e isto se da explicitamente com o emprego de adjetivos: “feio”, “magro” e “burro” e
implicitamente através do discurso direto: “haaaaa nao sei”, reproduzindo a voz do
animal. Neste caso, pode-se inferir que a caracterizacao implicita se deu devido
ao recurso linglistico da tirinha do Garfield, na qual também havia uma
caracteristica implicita que deveria ser inferida pelo leitor.

A oralidade, trabalhada no exercicio de transcricdo da entrevista, também
estda presente na reescrita seja através de expressdes mais coloquiais: “E ai
burro”, “Tabom”; seja através da repeticdo: “é uma lampada! uma lampada?” .

Os dialogos ja constavam da primeira versao, mas estes, além de serem
em menor quantidade, traziam pouca informacdo sobre o enredo e eram
antecedidos de expressdes que explicitavam o autor da fala, como: “E o burro” e
“E o magro”; ja na reescrita final, estas foram substituidas por frases mais
elaboradas. Apesar de haver mais didlogos na ultima versao, estes ndo foram
introduzidos em todos os casos por verbos “dicendi”, assim como também fora
apresentado aos alunos no exercicio sobre usos dos verbos “dicendi” (miniconto).
Esta foi uma mudanga que visou a uma melhoria no texto.

E interessante observar também que o aluno fez uso da ironia em um dos
dialogos na reescrita: “...oque vocé €, um burro?” “haaaaa nao sei!!!” Esse recurso
linglistico, como ja foi mencionado anteriormente, foi um dos assuntos abordados
pelos exercicios de analise lingliistica, mas em poucas reescritas foi empregado®.
A mesma observacdo pode ser feita quanto ao trocadilho do termo “burro”, ora
empregado como nome préprio (marcado pela letra mailscula) ora como
substantivo e adjetivo:’seu nome era Burro...”, “...0 Burro era totalmente burro e

inofencivo”; “...e o Burro totalmente burro responde”; “...0 Burro agora totalmente

 Coincidentemente, nos oito textos selecionados a ironia foi empregada com freqiiéncia.
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inteligente pensou”. Tal artificio foi usado em todos os textos deste aluno para
construir a imagem da personagem escolhida, mas é possivel perceber que houve
maior exploragdo do trocadilho na reescrita, tanto que o aluno faz uso deste
recurso para trabalhar um outro, a ironia.

A ironia foi possivel gracas a ambiglidade da palavra “burro” (como
substantivo e como adjetivo). Pode-se dizer que na frase: “E ai burro como foi a
viagem?”, a ambigulidade permanece e, portanto, ela pode ser lida pelo menos de
duas maneiras distintas. Isso nos remete a um dos exercicios de analise
lingUistica, o do Conde Dracula, que se baseava na ambigilidade do termo
“reflexo”.

E possivel atribuir, neste texto, uma intengao de uso de sentido ambiguo ao
termo “burro”, pois 0 aluno demonstra que esta usando o termo “burro” nos seus
dois sentidos: num certo momento do texto, ele opde “burro” a “boi” e, em outro,

opde “burro” a “inteligente”.
Textos do Aluno C:

12 Versao (27/04/05)
Aladim no pais do Ursinho Puff

Num certo dia, ursinho Puff estava procurando mel, pois ele era muito guloso. De repente
ele vé um po e aparege Um homem.

Ursinho Puff disse assustado:

- Quem é vocé!?

O homem Respondeu:

- Sou Aladim; e vocé?

Puff disse:

- Sou o ursinho Puff. E como vocé apareceu assim de uma hora para a outra?

Aladim respondeu:

- Pois sou o proprietario dessa lampada.

E Puff perguntou:
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- O que exatamente essa lampada faz?

Aladim respondeu:

- Ela realiza qualquer desejo, seja la o que for.

Puff ficou encantado com a lampada e levou o Aladim para conhecer a sua Casa.

Na casa de Puff, Aladim muito mal educado quebrou alguns objetos de Puff, Puff ficou triste
e aladin com a lampada reconstituiu os objetos quebrados.
Mil e uma noites se passaram e Puff cada vez queria a ld&mpada de Aladim. Mas entraram num
acordo, Aladim pediu para o génio fazer outra l&mpada maravilhosa para dar a Puff.

Aladim foi embora para a China e Puff agora com sua lampada pediu ao génio para fazer um
rio de mel sé para ele comer.

E assim Puff viveu feliz para sempre!

Enquanto isso la na china Aladim foi rever sua Esposa Baldrulbudur, mas ela ja tinha se
casado com outro.

Aladim chorou tanto e voltou na casa de Puff. Puff o atendeu muito bem, e os dois moraram
juntos felizes para sempre mesmo!
FIM

Reescrita Final (23/11/05)
Ursinho Puff no Pais de aladim

Era uma vez um urso chamado Puff, Ele morava na Floresta, e gostava muito de mel, e
também gostava de Ler o livro “Aladim e a Ldmpada maravilhosa.

Um dia ele estava lendo o livro e derrepente dormio. Quando acordou ele estava debaixo de
uma arvores, mas ele pensou que estava dormindo, mas nao estava, ele tinha entrado dentro de sua
histéria favorita! E estava na floresta encantada do livro, que fica do lado do palécio de aladim. Ele
pensou que poderia adquirir a LAmpada magica, e muito ansioso correu para o palacio.

No caminho ele esbarrou numa fadinha com sua barriga. E ele disse:

- Nossa! Que barriguinha eim?

-Nao fale assim...

Puff pegou o jornal que caira no chao, e viu que as imagem se mechiam e também que a
Lampada havia sido roubado. Puff muito triste, pois queria muito a La&mpada, correu para o palacio

para falar com Aladim. Puff chegou e entrou no maravilhoso palacio e viu aladim:
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- O que quer?

- Bem, ... Queria a Ldmpada, mas... ela foi roubada.

- Ainda a um jeito conseguir.

- Como?

- Vocé prescisa recupera-la, Enfrentando a Bruxa Nils Puff ficou feliz, e foi dormir, pois teria
de enfrentar a Bruxa no dia seguinte.

Quando amanheceu, o Reino Todo estava pegando fogo e apenas Puff havia sobrevivido e
viu uma nuvem preta mais que demais. Ele achou a nuvem suspeita, e chegou debaixo dela, quando
a nuvem se transformou na Bruxa Nils. Puff armado apenas com o espelho magico se esquivou dos
ataques da Bruxa e quando estava encurralada, a bruxa soltou um raio, E Puff usou o espelho para
refletir o raio e uma Esplosdo enorme ocorreu Nisso Puff Desmaiou.

Quando acordo ele estava na sua casa normal com a lampada na mé&os. E desejou que sua
casa se transforme em mel. E viveu feliz para sempre.

FIM

Aluno C: Andlise

Ao comparar a 12 versao com a ultima elaborada por este aluno, é possivel
perceber varias mudancas, que fizeram com que a qualidade do texto fosse
melhorada. Tais alteragdes sao perceptiveis principalmente no enredo e, por isso,
considerei importante analisa-las.

Diferentemente do primeiro texto, no ultimo, as informagdes ndo tém uma
funcdo na narrativa, por exemplo: naquele, Aladim aparece inesperadamente na
histéria. Ele la esta porque foi uma das exigéncias para a elaboracao textual. Ja
na reescrita, Puff, a personagem do conto de fadas escolhida pelo aluno, entra no
livro “Aladim”, sua obra favorita, e encontra-o. Portanto, Puff ja “conhecia” Aladim.

Na ultima versdo, aparece uma bruxa, que se transforma em uma nuvem
preta. Como o aluno soube depois da primeira versdo que deveria elaborar um
conto de fada, inseriu em seu texto uma personagem ma e deu poderes a ela,

como acontece nesse tipo de narrativa.
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Apesar de nos dois textos constarem estruturas tipicas de um conto de
fada: “Num certo dia” (12 versao), “Era uma vez” (reescrita) e o “final feliz”, (em
ambas), na ultima, o desfecho é mais bem trabalhado, ainda que o “final feliz’ ndo
tenha uma fungéo no texto. Na reescrita, o Ultimo paragrafo apresenta uma duvida
de Puff: a entrada no livro de Aladim realmente aconteceu ou foi um sonho? Seja
como for, o urso acordou do sonho com a lampada nas maos.

Além desse trabalho com o enredo, que nao foi contemplado nos exercicios
de andlise linglistica, quatro dos recursos abordados constam da reescrita: 0 uso
dos verbos “dicendi” (exercicio do miniconto); a ironia (exercicio da tira do chefe);
0 uso da oralidade (exercicio de transcricdo da entrevista) e caracteristica implicita
(exercicio da tira do Garfield).

Na primeira versao, ja ha dialogos entre as personagens e todos eles sao
introduzidos pelos verbos “dicendi”. Na ultima versao, foi empregado apenas um
desses verbos no primeiro dialogo. Evitou-se, portanto, uma repeticdo
desnecessaria das estruturas, trabalhada no exercicio de analise linglistica: “Puff
disse”; “Aladim respondeu”...

Quanto a ironia, esta aparece na reescrita somente na frase: “Nossa! Que
barriguinha eim!”. Com o uso desta, faz-se também uma caracterizacdo implicita
do urso, assim como ocorreu na tira do gato Garfield, do exercicio sobre
informacao implicita.

Percebe-se num dos dialogos 0 emprego das reticéncias para indicar pausa
na fala, como na transcricdo da entrevista, exercicio que trabalhou as
caracteristicas da oralidade: “Bem, ...Queria a lampada, mas...ela foi roubada”.

Por fim, a caracteristica implicita do urso Puff, de ser gordo, pode ser
percebida na ultima versao quando o aluno escreve que a personagem “gostava

muito de mel” e o Aladim diz: “Que barriguinha eim?” para o urso Puff.
Textos do aluno D:

12 Versao (27/04/05)

O encontro de Aladim e Rapunzel
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Num belo dia, Aladim estava passeando, e ouviu uma bela voz. Ele foi seguindo aquela bela
voz, até que ele chegou em uma torre, e viu uma velha gorda e ma disendo:

- Rapunzel jogue suas transas!

E ele viu uma bela mulher, jogando suas transas.

Quando a velha gorda e mé foi embora ele disse a mesma coisa:

- Rapunzel jogue suas transas!

Ela jogou e ele subiu. Ela nunca tinha visto um homem antes, entdo ela se assustou. Mas
também ficou apaixonada por ele.

Eles ficaram conversando e ele disse que tinha uma ld&mpada méagica. Rapunzel como ndo
via a hora de sair daquela torre pediu a Aladim que trousesse a lampa a torre.

E assim fez Aladim.

No dia seguinte, ele fez como ela pediu. Ent&o ela fez o seu pedido, que era de sair da torre.

E assim foi feito, eles sairam da torre.

De la eles foram para o palécio de Aladim. La o Aladim apresentou sua esposa Badrulbudur.

Quando Rapunzel ficou sabendo que ele era casado, ela ficou muito triste, afinal ela estava
apaixonada por ele.

Rapunzel dormil no palécio de Aladim. No dia seguinte ela descobriu que o casamento de
Aladim e Badrulbudur estava se acabando. Ela esperou 0 casamento se acabar por completo.

Ela esperou com muita passiencia.

E para a alegria de Rapunzel o casamento acabou.

Rapunzel e Aladim foram se envolvendo cada vez mais, e resolveram se casar. O
casamento foi lindo muitas pessoas foram e gostaram. E o mais importante foi que Rapunzel e

Aladim viveram felizes para sempre!!!

Reescrita Final (23/11/05)
O Encontro de Aladim e Rapunzel
Era uma vez em um reino distante um jovem chamado ALADIM e uma mog¢a chamada
Rapunzel.
Num belo dia Aladim estava cavalgando quando comesou a ouvir uma bela voz. Ele
resolveu ver de onde vinha.

Quando ele viu aquela torre com uma velha gorda dizendo:
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- Rapunzel jogue suas trancas!

Ele pensou “Nossa como essa velha € magra em”.

E logo em seguida viu aquele cabelo enorme caindo ele pensou novamente, irdnico, “Nossa
que cabelo pequeno em?!”

Mas ele ficou muito curioso para saber quem era a jovem que estava la. Entdo quando a
velha foi embora ele disse:

- Rapunzel jogue suas transas!

Ele ndo sabia como subir entdo quando ele foi tentar sobir... Bum!!! Ele levou um baita de
um tombo! Ent&o ele perguntou a ela:

- Me diga como eu subo?!

E ela o esplicou. Quando ela o viu ficou assustado pois nunca tinha visto um homem antes.
Ele a acaumou e perguntou porque ela estava ali. E ela respondeu:

- E uma longa histérial

E Aladim disse:

- Ndo tem problema, eu tenho muito tempo!

Eles ficaram conversando por horas, € ele disse que tinha uma lampada magica. Rapunzel
com 0 n&o via a hora de sair de la pediu a aladim:

- Porfavor traga-me essa lampada pois ndo vejo a hora de sair daqui.

E ele disse:

- Esta bem!!!

No dia seguinte aladim fez como o combinado. Ela fez o seu pedido e saiu da torre, mas
quando ela saiu da torre a velha estava la e queria leva-la devolta para a torre, mas aladim n&o
permitiu, e acidentalmente ele feriu gravemente a velha e sairam correndo. A velha néo tinha como
se gurar, entdo ela morreu, e ninguém nem ligou.

Quando Eles chegaram no reino de aladim, ele apresentou a sua noiva para a Rapunzel,
quando ela ficou sabendo que ele era casado ela ficou muito triste pois ela Estava apaixonada por
ele.

Mas Logo ja a avisaram o casamento dele n&o ia bem, e isso a alegrou.

Depois disso o casamento de Aladim se acabou, porque a sua esposa ficou com muito
ciumes.

Entdo ele se casou com Rapunzel e eles viveram felizes para sempre.
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FIM

Aluno D: Analise

Se comparadas as duas versdes apresentadas, € possivel perceber que o
aluno, na reescrita, fez uso dos recursos linglisticos trabalhados nos exercicios,
especificamente: ironia e verbos “dicendi”. Mas nestes textos ha de se considerar:
0 aluno usou desses dados, todavia estes nao foram significativos, ndo tiveram
uma fungao no texto reescrito.

E o caso da ironia. Na reescrita, Aladim vé Rapunzel, a personagem do
conto de fada escolhida pelo aluno, e pensa: “Nossa que cabelo pequeno em?!”.
Mas quando Aladim se dirige a Rapunzel, ele ndo se refere a ela fazendo uso
dessa ironia e sim: “Rapunzel jogue suas transas!”

Quanto aos verbos “dicendi”, estes estdo presentes nos Uunicos dois
dialogos da primeira versao do texto e também em todos os diadlogos da reescrita
final; nesta ultima versao ha maior quantidade de discursos diretos.

Portanto, percebe-se que, apesar de as informacdes dos exercicios de
andlise linguistica constarem da reescrita final, estas ndo tiveram uma contribui¢cao

para melhorar a qualidade textual.
Textos do aluno E:

12 Versao (27/04/05)
Todos querem a lampada
O gato de botas, depois de ter transformado seu mestre em rei, vivia em paz com ele no
castelo real.
De repente Aladim, sabendo da esperteza do gato, aparece no castelo, usando o poder do
anel mégico. O rei e 0 gato de botas se surpreenderam.
- O que esta fazendo aqui forasteiro? — disse o gato.

- Vim pedir tua ajuda! - respondeu Aladim.
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- O que vocé quer? — perguntou o gato.

- Fiquei sabendo de tua esperteza e gostaria que vocé achasse minha lampada magica —
disse Aladim.

- Fago esse favor para vocé, se vocé me emprestar teu anel méagico, para me ajudar! —
exclamou o gato.

- Ok, mas como vocé soube do anel? — perguntou Aladim.

- Um velho mago me contou — respondeu o gato.

- Ah... - pensou Aladim, ingénuamente.

O gato esfregou o anel e pediu para o génio:

- Génio do anel, leve-me até o local onde esté a lampada mégica!

- Seu desejo é uma ordem! - respondeu o génio.

O gato foi levado pelo génio, e descobriu que estava em Brasilia, no Brasil.

Ele foi procurar a lampada e achou a Camara dos Deputados, onde encontrou o presidente
da Cémara, Severino Cavalcantti. O gato o investigou e descobriu que o génio se enganou! A
lampada foi enterrada no Vaticano junto com o papa Joao Paulo l.

O gato pediu que o génio o levasse até 14, e 0 génio levou.

No Vaticano, o gato tentou de tudo para entrar no timulo, e ndo conseguiu. Um dia, ele
resolveu pedir ao génio que paralizasse todos.

Entéo, o gato entrou no timulo, e ndo achou nada.

O gato vasculhou o Vaticano inteiro, e nada. Até que encontrou com 0 novo papa, Bento
XVI, que estava com a lampada.

O tempo do poder do génio acabou, € 0 papa explicou que pegou a lampada para se tornar
papa.

O gato pegou a lémpada, e voltou ao castelo, onde viveu uma vida melhor que a do rei, pois

ele ndo devolveu a lampada, nem o anel para Aladim, que virou um pobre mendigo.

Reescrita Final (23/11/05)
Onde foi parar a ldmpada?
Era uma vez um gato de botas, que depois de transformar seu mestre em rei, vivia em paz

com ele no castelo real.
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De repente, Aladim, sabendo da esperteza do gato, apareceu no castelo, usando o poder do
anel mégico. O rei e 0 gato se surpreenderam.

- O que esta fazendo aqui forasteiro? — perguntou o gato, confuso.

- Vim pedir sua ajuda! - exclamou Aladim.

- O que vocé quer?

- Fiquei sabendo de sua esperteza e queria que vocé achasse a minha ldmpada magica.

- Faco esse favor pra vocé se me emprestar 0 seu anel magico pra me ajudar.

- Ta. Mas como vocé soube do anel?

- Um velho mago me contou.

- Ah... — pensou Aladim.

O gato esfregou o anel e BUM! O génio apareceu.

O gato ordenou ao génio:

- Génio do anel, leve-nos até a ldampada méagical!

- Seu desejo é uma ordem!

O gato e Aladim foram parar num vulcao da ltalia. O génio falou a eles que a lampada esta
dentro do vulc&o.

Os dois escalaram o vulgéo e quando Aladim olhava dentro dele, de repente, um jato de lava
sai e queima seu rosto.

Aladim teve que ser internado! O gato de botas terd que continuar sua jornada sozinho... ou
nao! Ele chamou a fada madrinha para Ihe ajudar.

O gato procurou o anel para leva-lo para dentro do vulcao, mas o anel foi torrado quando
Aladim se queimou!

A fada madrinha apareceu e com sua magia, levou o gato para dentro do vulcdo, mas
deparou com um grande problema. Um monstro horroroso protegia a lampada! O bicho-papao!

E o gato falou para ele:

- Vocé ta lindo, viu?

Um grande duelo comega! O gato de botas com sua espada contra a magia negra do bicho-
papao.

Depois de muita luta, o gato de botas cortou o bicho-papao em dois!
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O gato pegou a ldampada e, corrompido pelo poder, foi até o hospital onde Aladim estava
internado e ia pedir para o génio matar Aladim! Mas na hora de pedir, 0 gato se sufocou com uma
bola de pélos e morreu!

A lampada caiu embaixo da cama. Dez dias depois, Aladim recebeu alta e, quando estava
arrumando suas coisas, achou a lampada.

Saindo do quarto, a fada madrinha deu a noticia que o gato de botas tinha morrido. Aladim
voltou para sua casa, usando a ldampada e chorou muito pelo companheiro.

Mas ele nem soube que seu amigo quis mata-lo! Gragas a isso ele viveu feliz para sempre.

Aluno E: Andlise

Os dois textos acima, analisados a seguir, apresentam uma mudancga de
informacgdes no enredo, fato que se da também em textos de outros alunos, porém
nao apresentados neste trabalho. Acredito que isso se deva ao tipo de leitor a que
se destinavam os textos produzidos. Inicialmente, na primeira versdo, ndo havia
um leitor estabelecido para as narrativas escritas pela classe. Por isso, quando se
estabeleceu que alunos da 12 série do Ensino Fundamental | leriam as narrativas,
esse aluno substituiu as referéncias a Severino Cavalcanti e ao Papa Bento XVI,
na ultima versao, por personagens como: bicho-papéo, uma fada madrinha e um
monstro, 0 que pode ser considerado como um bom do recurso trabalhado no
exercicio sobre tipo de linguagem considerando o interlocutor.

Os protagonistas dessa narrativa eram Aladim e o Gato de Botas, que
queriam a lampada magica, ambos introduzidos na histéria como se o leitor ja
soubesse quem sao eles. Na reescrita final, o Gato de Botas € mais bem
apresentado: “Era uma vez um gato de botas, que depois de transformar seu
mestre em rei...”, diferente da primeira versdo: “O gato de botas, depois de
transformar seu mestre em rei...”

Quanto a ironia, o gato, a procura da lampada, encontra-se com o bicho-
papao e diz: “Vocé ta lindo, viu?”. Trata-se, portanto, de uma frase irénica ja que o
bicho-papao percebe a ironia e reage a provocacgao, tanto que um duelo se inicia
entre ele e o gato.
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Outro recurso lingtiistico que possivelmente se refletiu na narrativa é o uso
dos verbos “dicendi”, do exercicio do miniconto. Estes constam de ambas as
versdes, mas foram empregados com menos freqiiéncia, e , portanto, de forma
mais criteriosa na reescrita final.

Ao compararmos os dois textos, podemos perceber outras duas alteracoes:
a alteracao no titulo (“Todos querem a lampada”, na 12 versao, “Onde foi parar a
lampada?”, na reescrita final), mas tal mudanca nao foi um ganho na qualidade
textual. A segunda alteragao se constitui na introducao de expressodes tipicas de
contos de fada: “Era uma vez” e “viveram felizes para sempre”. E preciso
considerar que esse final feliz tem uma fungdo na conclusdo do texto ja que a
causa dessa “felicidade” foi a ingenuidade de Aladim por ndo saber o que o gato
havia feito, gragas a isso € que viveu feliz para sempre. Esta Gltima mudanga é
significativa ja que outros elementos também confirmam a estrutura do conto de

fada, as personagens, por exemplo.

Textos do Aluno F:

12 Versao (27/04/05)
Sininho quer namorar?? Sera?

Um belo dia Sininho, aquela fadinha minuscula e bonitinha, que vivia com o Peter Pan na
terra do nunca, perguntou ao Peter Pan:

- Nada de novo hoje?

Peter Pan respondeu:

- Sininho, sabe o Aladim? Daquele livrinho que a Wendy leu para vocé? Aquele que tem
aquela ldmpada maravilhosa?

- Sei! Mas, porque vocé esta falando isso?

- Porque a princesa Badrulbudur, esta gravida e ficou morrendo de vontade de vir visitar
aqui, a terra do nunca, e achei que vocé gostaria de conhecé-lo!

- E claro que eu quero, visitar aquele linddo, ainda mais, tem uma lampada que pode

atender todos 0s meus desejos!
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- “Pera” um pouco! Nao vai dar em cima dele, ele tem mulher, e vocé é uma fadinha
minuscula!

- O que ha de errado em uma fada linda como eu namorar?

- Linda é! E ndo tem nada de mais, com tanto que com quem vocé namore seja um “fado”, e
que n&o esteja compromissado!

- T4, ta, t&! Mais ja ta tarde e eu presiso ficar bonita para encontrar o “Dim”!

- Quem?

- O Aladim, quem mais poderia ser?

- Ninguém! Ent&o tchau!

- Tchau!

Mas na verdade a pequena Sininho estava é de olho na ldampada méagica de Aladim, mas ela
queria mesmo € mostrar para Aladim que ela poderia namorar com quem ela bem entendece.

Sininho estava pensando: “Eu aposto se eu fosse mulher, de verdade, o Aladim iria me
entregar a ldmpada, ou até mesmo se eu fosse a namorada dele! Verdade, eu n&o tinha pensado
nisso, se ele gostar de mim, de verdade, vai me entregar a lampada! E isso, vou fingir querer
namorar com ele!”

E depois a Sininho foi voando encontrar com Aladim, quando chegou la perguntou:

- Vocé que é o Aladim? Da lampada maravilhosa?

- Sim, é, porque?!

- Porque eu preciso te fazer um pedido!

- Qual?

- Quer namorar comigo?

- Claro... que NAO!

- Porque?

- Porque eu nem te conhego, sou casado, fiel, e vocé é uma fadinha!

- Qual o problema das fadinhas?

- Nenhum, quer dizer, elas, vocés, sao MINUSCULAS!

- Ta tudo bem, eu nem queria namorar com vocé, sé estava querendo uma coisa...

- Que coisa?

-E...

- Fala logo!
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- Calma! Eu quero a lampada mégica!

- Nem pensar!

- Por favor?

- N&o!

- Nao mesmo!?

- Claro que ndo mesmo! Sua mentirosa, achou que iria me enganar, iria namorar comigo, e
achou que de presente iria Ihe dar a lampada?

- Achei! Tchau!

- Ja foi tarde!

E Sininho foi embora chatiada, agora nem amiga do Aladim ela era, e nem sabia como
realizar seu grande sonho!

Mas Sininho ficou pensando: “Se eu sou crianga para que, que eu quero namorar, so para
mostrar ao Peter Pan que eu posso namorar com quem eu quiser, e eu sé inventei esse “negdcio”,
porque eu queria a lampada, para realizar meu grande sonho, ser do tamanho de uma crianga, s6
que todo mundo fala que Deus fez a natureza perfeita, e agora eu entendo, como é que eu iria voar
com tanto peso? Pois €, pisei na bola com o Aladim, vou pedir desculpas!”

E Sininho saiu correndo, quer dizer voando, pedir desculpas ao Aladim, e quando chegou la
descobriu que o Aladim era falso, era o Peter Pan, e quem pediu desculpas foi ele!

FIM!

Reescrita Final (23/11/05)
Tudo por causa de um casamento

Era uma vez um homem chamado Aladim, o da historia das mil e uma noites, mas como
todos sabem, ele tinha acabado de se casar; e ele ainda ndo sabia, mais para sua infelicidade nao
tinha convidado a pequena fadinha Sininho para o casamento (a da terra do nunca, sabe?).

Sininho estava muito brava, e quando Sininho fica brava...

Em seu quarto, Sininho, chorava e resmungava:

- Todos foram convidados... menos eu! BUAAA! Que vergonha, o que vao falar de mim?!

Entdo, Sininho decidiu que acabaria com a felicidade de Aladim! Como? N&o sei! Isso ndo

vai dar certo!
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Sininho fez suas malas e foi falar com Aladim, mais para a surpresa de todos, ela ndo estava
brava, ela s6 se ofereceu para ser empregada doméstica dele! Qué? N&o estou entendendo mais
nada!

Sininho comegou a trabalhar Ia, mais ela s6 futricava as coisas do quarto de Aladim; espera!
Ja sei! Ela esta procurando algo, se ela falou que vai acabar com a felicidade dele, s6 pode ser a
lampadal Ele ficaria muito triste! E isso!

Aladim acaba de chegar de seu trabalho, ele vai pegar Sininho mexendo nas coisas dele! E
agora?

Ei, espere, tem alguém, além de Aladim, entrando, quem sera? E o capitdo gancho, o que
ele faz aqui?

Quando Aladim entrou em seu quarto e viu Sininho mechendo em suas coisas, perguntou
muito bravo:

- O que vocé ta fazendo aqui?

-E...E... eu td arrumando! - respondeu com a voz tremula.

- N&o seja tonta! Eu sei bem o que vocé ta fazendo aqui! — respondeu Aladim indignado.

-Vocé... sabe?

- Sei! S6 nao entendo porque! — respondeu seco.

- Ta vou abrir 0 jogo, eu tentei acabar com sua felicidade, e para isso, eu precisava roubar a
sua lampada; eu sabia que se a roubasse, vocé ficaria muito triste! Mas a culpa nao foi minha, vocé
que ndo me convidou para seu casamento! Fiquei muito...

- Perai! Eu te convidei SIM! Eu lembro, foi 0 1° a ser mandado!

- Mais eu néo recebi...

BLOFT

- O que foi isso?! — perguntou Aladim

- Vamos ver, vem da cozinha!

Quando chegaram la, era o capitdo gancho, que tinha derrubado uma cadeira, e ja se
apressava a fugir. Eu ja tinha até esquecido dele!!

Mais Aladim, o pegou e o jogou longe; e ele meio caido ainda néo desistia de fugir, mais
Sininho se apressou a jogar um po nele, e fazer ele ficar flutuando!

Depois de tudo, Aladim comegou a interrogar o capitdo gancho:

- O que faz aqui? Porque?
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- Eu...eu...eu vim aqui para...para...para roubar a lampada, porque mesmo eu roubando o
convite do seu casamento, o convite de Sininho, eu...

- Como? Foi vocé? Eu perdi o casamento do SECULO, por sua culpa? E ainda me
transformei em uma vingativa?! — Sininho responde indignado e BRAVA.

- Espere Sininho! Vamos houvir o que ele tem para falar! — Aladim acalmando Sininho.

- Entdo, eu, no seu casamento, fiquei procurando, mais ndo achei em lugar nenhum essa
lampada! Mais eu te suplico, ndo me bata, nem me mate! — respondeu o capitao.

- Vocé acha que eu sou um assassino? Eu sé vou te mandar de volta para... o LIVRO do
Peter Pan! - Aladim responde rapidamente.

- N&o... para la ndo... — capitdo gancho suplica.

BLOFT

- Pronto, agora ele vai morar para sempre no livro! — Aladim fala aliviado.

- Aladim, eu queria te pedir desculpa! — Sininho fala envergonhada do que fizera.

- Claro que te desculpo! - responde Aladim entusiasmado.

E viveram amigos para sempre.
Aluno F: Andlise

De todos os textos elaborados pelos meus alunos, estes Ultimos sao
considerados por mim os melhores, levando em conta os critérios que exponho
abaixo.

A primeira versao ja apresenta uma excelente qualidade. Nesta, o aluno faz
uso de muitos dialogos e nesses ha: repeticdes (“ta, ta, tal”), reticéncias para
indicar pausas na fala: “uma coisa.../E...”; abreviagdes: “o Dim!”, caracteristicas
tipicas da oralidade que constaram do texto antes dos exercicios de andlise
linglistica do miniconto e do exercicio da entrevista serem trabalhados com a
classe. Além disso, empregou-se uma palavra em destaque, “mindsculas”, para
expressar que a personagem estava gritando: “Nenhum, quer dizer, elas, voceés,
s&o MINUSCULAS”.
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Quanto as personagens, elas sao caracterizadas quando mencionadas logo
na introducéo do texto: “Sininho, aquela fadinha minudscula e bonitinha...”; Aladim,
“aquele que tem a lampada magica”.

Ao ler a primeira versao, achei que a reescrita seria uma copia daquela, que
nao haveria uma alteracao tao significativa a ser feita para melhorar a qualidade
do texto. Enganei-me. Todos o0s recursos acima mencionados constam da

reescrita final: destaque de termos como: “roubar”, “muito”, “amigos”, “brava”,
“século”, “livro”. Constaram insercées de onomatopéias e da expressao “Era uma
vez”, mas a inovagao ficou por conta das vozes do leitor e do narrador.

O leitor € considerado na reescrita final de duas formas: aquele para quem
o texto é escrito, neste caso os alunos da 12 série, e o0 que dialoga com o narrador,
como no trecho: “Qué? Nao estou entendendo mais nada”.

Ja o narrador, ele ndo s6 cumpre com a sua funcdo, a de narrar, como

também questiona o leitor: “...das mil e uma noites, sabe?” e responde a uma
indagacao implicita do leitor: “Como? Nao sei”.

Nota-se que o aluno, neste trabalho com o leitor e o narrador, fez uso dos
recursos linglisticos da oralidade, trabalhados no exercicio da entrevista, mas de
uma forma diferenciada; nao foi simplesmente o uso da oralidade na construcéao
dos dialogos, mas sim uma participacao deles na construgéo do enredo.

Outra inovacao a ser considerada se refere ao desfecho, pois, na reescrita
final, iniciada com o “Era uma vez”, Sininho e Aladim ndo viveram felizes para

sempre e sim “viveram amigos?® para sempre”.
Textos do Aluno G:

12 Versao (27/04/05)
Era uma vez Jodo e Maria que passeavam pelo bosque, até que viram uma casa simples, foram até
la, e gritaram:
- Tem alguém ail?

Chega depois alfaiate e fala:

2% Grifo do aluno
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Criangas, 0 que querem?

- Queremos entrar, nossos pais nos deixaram perdidos na floresta. Podemos?

- Sim, mas somos bastante simples.

- tudo bem, s6 estamos com fome e sono.

- Entrem, como é o0 nome de vocés?

- Jodo e Maria.

- O meu é Mustafa e o do meu filho é Aladim.

As criangas comem e bebem muito, e depois Aladim, sentado no sofa, levanta e leva as criangas
para o quarto.

As criangas deitam, mas Jo&o ndo consegue dormir, abre o guarda roupa achando que ¢ a porta de
saida, e acha a lampada, acordou Maria e pediram que fossem morar nos EUA, porque seus pais
moravam |3, e deixaram a ldmpada, quando Mustafa acordou, ndo viu mais as criancgas, e a lampada

estava la.

Reescrita Final (23/11/05)
Jodo e Maria

Era uma vez dois irmdos chamados: Jodo e Maria, que estavam andando pelo bosque, até que
viram um homem que estava andando com uma lampada, e eles muito curiosos perguntaram:
- Quem € o senhor? O que é isso na sua mao?
- Meu nome € Aladim. Isso é uma lampada que realiza alguns desejos.
- Grande coisa!!! - ironisou Jo&o.
- Ndo seja mal educado Jodo! — exclamou Maria, que j& estava irritada com ele.- Essa lampada
realiza qualquer desejo?
- Sim, qualquer um. Qual é o seu nome?
- Maria. Quantos anos vocé tem?
- 20 e vocé?
-12.
Jodo percebeu que estava sendo excluido, e com isso falou:
- Meu nome € Jo&o.
- Quem? — pergunta Aladim

- Eu! - responde Joéo
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- Perguntd!

Aladim e Maria comegam a dar risadas.

- Que gragal - ironisa Jodo de novo.

- Estamos perdidos! Vocé poderia nos ajudar?

- fiquem na minha casa, meu pai € meu gato ndo vao se importar.

- Muito obrigado!

No caminho para a casa de Aladim, eles encontram um pato muito feio.

- Que pato ridiculo! - exclama Jo&o.

- Pare de chingar todo mundo Jo&o!

- Calma criancas! - diz Aladim — isso ndo é um pato € um um sisney.

- N&o importa, é ridiculo do mesmo jeito. - diz Jo&o.

Depois de 30 minutos, eles chegaram na casa de Aladim. Jodo néo tirou o olho da l&mpada o
caminho todo.

Quando chegaram na casa, Mustafé o pai de Aladim, os recebeu muito bem, os ofereceu agua,
comidas com muita fartura.

Enquanto eles comiam, Aladim aproveitou para guardar a lampada.

Depois Aladim acompanhou os dois para o quarto de hospedes.

Durante a noite, Jodo enchergou uma luz muito forte, olhou para o guarda-roupa e achou a lampada,
0 génio saiu, s6 que ele ndo sabia que os desejos s6 funcionavam para o Aladim, os outros iriam
para um castelo nos Estados Unidos.

Jodo teria uma penitencia de 100 anos, por causa de tudo que ele tinha feito, mas Aladim conseguiu
o salvar, antes que isso acontessesse.

Jodo agradeceu e Aladim destruiu a lampada.

fim
Aluno G: Analise
Nestes textos ha também modificagdes entre a primeira versdo e a reescrita
final. Em ambas as producgdes, a expressao “Era uma vez” estd presente, mas em

nenhuma delas ha um final tradicionalmente feliz de contos de fada. O discurso
direto também esta presente nos dois textos e nem sempre os verbos “dicendi”
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sdo empregados. Na reescrita final, o uso dos verbos € melhor, ja que constam
verbos que explicitam circunstancias, como “ironizar’, e também caracterizam
personagens como em: “exclamou Maria, que ja estava irritada com ele”. Estes
verbos sao classificados como “sentiendi” e ndo como verbos “dicendi”. De acordo
com Garcia (1969), verbo “dicendi” tem como funcdo principal “indicar o
interlocutor que estd com a palavra” e verbo “sentiendi” tem funcéo
“‘predominantemente caracterizadora de atitudes, de gestos ou qualquer
manifestacéo de contetdo psiquico, € quando o narrador sente que nao admitem
de forma alguma a idéia de transitividade, eles vém, de regra, antepostos a fala...”
(1969: 111,113). No texto desse aluno, a caracterizacdo se da de formas
diferentes, mas em ambos os casos com o emprego de verbos do tipo “sentiendi”.

A grande diferenca entre as narrativas se da no desenvolvimento do
enredo. Na 12 versao, as personagens Aladim, o alfaiate e Jodo e Maria (estas
ultimas sdo as personagens escolhidas de um conto de fada) nao séao
caracterizadas. O aluno considera que o leitor do texto ja conhece tais
personagens. O mesmo acontece com a lampada: na 12 versao, Joao e Maria ja
sabiam que a lampada realizava desejos. Na reescrita final, esses elementos sao
mais bem trabalhados. O aluno menciona que Jodo e Maria sdo irmaos e que
estdo perdidos no bosque. La encontram Aladim, que estd com a lampada nas
maos. Questionado pelos irmaos, Aladim afirma que a lampada realiza desejos.

Quanto aos recursos linglisticos, dois estdo claramente presentes na
reescrita: a ironia e a oralidade. Ha dois momentos na reescrita final em que o
aluno faz uso da ironia, inclusive referindo-se explicitamente a esse ato:

“-Isso & uma lampada que realiza alguns desejos.

- Grande coisal!!l —ironisou Joao”.

Num outro momento, tal uso também se faz ao empregar a frase: “Que
gragal!”

“Aladim e Maria comegcam a dar risadas.

-Que graga! — ironisa Jodo de novo”.

Ja as marcas de oralidade estdo presentes tanto nos dialogos entre as

personagens como também no trecho a seguir que consta somente da reescrita
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final. Ha uma “sofisticacdo”, apesar de ndo ser uma inovagdo, no uso desses
didlogos com a sobreposicao de vozes a partir da pergunta “Quem?”:

“Jodo percebeu que estava sendo excluido, e com isso falou:

-Meu nome é Joao.

-Quem? — pergunta Aladim.

-Eu! — responde Jodo.

-Pergunto!”

E importante dar também mais duas informacdes sobre esses dois Ultimos
textos. Primeiro, a tentativa de fazer remissdo as obras “Patinho Feio” e “A Bela
Adormecida”, respectivamente através de “sisney” (sic) e os 100 anos de
peniténcia de Jodo. Segundo, o aluno relaciona o “final feliz” ao castigo de 100
anos de peniténcia de Jodo, caso contrario, o conto seria imoral, pois se Jodo
roubasse a lampada e realizasse seus desejos, ele teria de pagar uma pena, mas

antes que o roubo acontecesse, Aladim “conseguiu o salvar”.

Textos do Aluno H:

12 Versao (27/04/05)
A semana da Lampada
Era uma vez, um menino chamado Aladim, ele morava na China, ele era pobre, mas
corajoso, enfrentava todos seus medos. Um dia ele encontrou uma ldmpada magica e sem saber de
quem era ele a pegou. No dia seglinte ele estava limpando a ldmpada, ele a esfregou para sair a
sujeira, e de dentro saiu um génio, ele pediu ao génio que fosse para o reino das aguas, ele € muito
ganancioso e queria ver se tinha algo de mais interesante 14, ele ndo sabe que é la que mora a Ariel
sua familia. L& se vai o Aladim, para um belo passeio. Enquanto ele ndo chegava: Ariel lia um livro!
- Ariel! Ariel!! Ariel!!! — Grita seu pai.
- O que! Estou aqui lendo o livro do Aladim! - Ela responde.
- Acabou de chegar aqui no reino, um humano! - Fala seu Pai.

- Quem é? Vocé sabe quem €? Fala quem é! — Exclamava a Ariel.
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- N&o sei! Queria saber também! - Fala o pai.

- Ha pai eu estava lendo o livro do Aladim e vi que ele tem uma lampada magica, eu queria
ter uma dessa, vocé compra uma para mim! — Ariel fala.

- M-Mas, isso s6 tem no reino da Terral

- Entdo vou marcar um encontro com Aladim para tentar convence-lo a me dar a lampada. —
Resmunga Ariel.

- Como? — Pergunta o pai — Vocé ndo pode sair da agua!

- Vou ir até a casa da Bruxa! — Fala Ariel — Ela vai fazer nascer pernas em mim!

- N&o é necessario! Olha s6 quem esta aqui! — Fala o pai.

- Quem? - Pergunta Ariel.

- A bruxa! - Fala o pai.

Logo a esperta da Ariel, foi fazendo o pedido.

Ariel era muito sonhadora, mas sua coragem ia muito além da sua imaginag&o.

- Dona bruxa necessito de pernas, vocé pode me ajudar?

- Légico que sim, farei uma magica, mas estd magica tem pouco tempo de duragéo. Fala a
bruxa.

E a bruxa fez com que aquele rabo lindo da sereia se transformase em pernas.

- Papai, papai! Olhe sé! Estou com pernas e poderei ir até o aladim. Exclama Ariel. E assim
a alegre Ariel foi a caminho do Aladim. Quando Ariel estava quase 14, encontra Aladim descendo
para o reino das aguas, e Exclama:

- Aladim? Vocé, aqui, desde quando, a histéria continua?

- Ariel? também n&o sabia que vocé morava aqui! — Fala Aladim.

- O que vocé veio fazer aqui? — Pergunta Ariel.

- Vim dar um passeio! - Fala Aladim.

- Vocé tem a lampada? — Pergunta Ariel.

- Tenho! Por qué! — Responde Aladim.

- Vocé pode me dar ela? Eu presciso tanto! — Fala Ariel com cara de sapeca.

- Ta bem, mas eu s6 a Empresto! Fala Aladim.

- Muito obrigado! Eu vou ficar com ela s6 uma semana! Fala Ariel.

- Ta bom! Finaliza Aladim.

Fim
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Reescrita Final (23/11/05)
A semana da lampada

Era uma vez, um menino chamado Aladim, ele mora na China, ele é pobre, todos cagoavam
de sua pobresa o dissendo:

- Nossa ele € rico! ha! ha! ha! Bob&o! ha! ha! ha! — Com ironia. Mas ele ndo desiste porque
ele é corajoso, enfrenta todos os seus medos.

Um dia ele encontrou uma ldmpada magica, e sem saber de quem era ele a pegou. Quando
ele acordou, ja no outro dia, ele foi seco na lampada para aprecia-la, e limpa-la. Quando ele a
esfregou:

- Chic! Chic! Plim!

Apareceu um génio; ele foi logo pedindo o que desejava:

- Génio! Eba! vou ser feliz finalmente! Quero fazer meus pedidos! Pode comegar? Pode?
Pode? — Aladim exclama.

- Bem! Meu querido Aladim fassa um pedido sd! Aquele dos seus sonhos! Um lugar bonito,
por exemplo! — Fala Génio.

- Eu! Euuu! Euuuu! Ha néo sei o que pedir! Estou confuso! Ha ja sei, quero conhecer o reino
das aguas inteirinho!! Pede Aladim.

- i-i-i-inteiro! Aladim assim ndo da! Exclama Génio.

- Ha da sim! Vocé é um Génio, néo é! diz Aladim.

N&o sabendo que Ariel vive la, entéo la se foi Aladim. Enquanto isso: Ariel lia um livro.

- Ariel! Ariel! Arieel!!! Grita seu pai.

- O que éé! To no meu quarto lendo o livro do Aladim! Ela responde.

- Acaba de pousar um ser humano aqui no reino! Fala seu pai.

- Outro! beleza! Quem é? Vocé sabe quem é? Fala quem &7

- N&o sei! Queria saber também! Responde seu pai.

- Haaa! O paii! Fala a Ariel.

- Hara! Nao vem néo! Essa historia desses jestos carinhosos! — Resmunga o Pai.

- E que eu tava lendo o livro do Aladim e vi que ele achou na torre do Sol uma lampada
magica... — Ariel € interompida.

- 1' O que é que eu tenho a ver com isso! — Seu pai interrompe sua filha.
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- Deixa eu terminar de falar paii! compra a lampada para mim! Compra! Por favor! —
Pergunta Ariel.

- M- Mas essa lampada ndo existe aqui, so onde ele vive! Marque um encontro com ele e
pessa a ele a lampada! - fala seu pai.

- Ja seil Vou ir ao encontro com a bruxa e ela ira me dar pernas e poderei ir até ele! - fala
ela.

Quando Ariel chegou Ia ela disse:

- Bruxa quero ter pernas! Exclama Ariel.

- Tudo bem! Plim! Agora vocé tem pernas Ariel! — Fala a bruxa.

Quando Ariel chega ao reino de Aladim ela vai a seu encontro e o pediu a lampada e:

- Tudo bem Ariel s6 uma semana! - Fala Aladim.

Depois de uma semana ela estava milionaria e foi ao encontro do Aladim para devolver a

ldampada a ele. E viveram felizes para Sempre.

Aluno H: Andlise

Nesta ultima anélise dos dados, ha alteracdes na reescrita final decorrentes
dos recursos linglisticos trabalhados nos exercicios, principalmente a ironia e a
oralidade, sendo esta ultima a mais trabalhada na reescrita. Algumas marcas de
oralidade ficaram mais evidentes na ultima versdo, como as onomatopéias: “Chic!
Chic! Plim!”, quando Aladim esfrega a lampada para limpa-la, as repeticées: “Pode
comecar? Pode? Pode?”; “Eu! Euuu! Euuuu!”; e os titubeios: “i-i-inteiro!”.

A ironia foi empregada na frase: “Nossa ele é rico! halhalha! Bobao! ha! ha!
ha! — Com ironia.” A tentativa, no entanto, foi sem sucesso, pois sé sabemos que
se trata de uma ironia devido a explicitacdo da expressao “com ironia”. Ja num
outro momento, Aladim lhe diz: “Ha da sim! Vocé é um génio, nao é!”, podemos
entender que ha um jogo irdnico entre dois sentidos do termo “génio” a saber :
“1.espirito que, segundo os antigos, regia o destino de um individuo, de um lugar
etc, ou que se supunha dominar um elemento da natureza, ou inspirar as artes, as
paixdes, 0s vicios etc. 4. individuo dotado dessa capacidade”. (Dicionario Houaiss
da Lingua Portuguesa. Ed. Objetiva).
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O desfecho também é modificado na reescrita final: nesta, Aladim e Ariel
viveram felizes para sempre, 0 que ndo aconteceu na primeira versao, apesar da
expectativa de um desfecho comum aos contos de fada ja que, no inicio da
narrativa, houve o emprego da expressao “Era uma vez”.

Os verbos “dicendi” constam em ambos os textos, acompanhando sempre
os discursos diretos.

6. CONSIDERACOES SOBRE A IMPORTANCIA DA FASE INTERMEDIARIA

Como ja foi mencionado anteriormente, seis exercicios de analise
lingUistica foram elaborados e alguns recursos linglisticos foram trabalhados com
os alunos e, de acordo com a analise dos textos selecionados, posso afirmar que
trés deles apareceram com maior freqiéncia nas reescritas finais: o uso dos
verbos “dicendi” e discurso citado (exercicio 1), a oralidade da transcricdo da
entrevista (exercicio 4) e a ironia (exercicio 5). O recurso linglistico das
informacgdes implicitas (exercicio 2) apareceu em somente trés reescritas. Nao
constou, portanto, das reescritas: o recurso linglistico da denotagéo e conotagao
(exercicio 3).

Sobre o provavel uso desses exercicios na reescrita final, acredito que o
recurso linglistico dos verbos “dicendi” esteja mais presente devido ao conteudo
linglistico por ele abordado. De maneira geral, os verbos “dicendi” j& constavam
das primeiras versdes narrativas, por isso, em alguns casos, bastou um ajuste na
quantidade (e um aperfeicoamento no modo de se introduzir o discurso citado) do
uso dos mesmos para que a alteracao na reescrita final fosse efetuada. Se o aluno
fizesse uma leitura mais atenta da reescrita final, ja perceberia a repeticao
desnecessaria de tais verbos. E isso aconteceu em quase todos os textos
analisados. Tratava-se de uma mudanca simples e, talvez por isso, tao freqiente.
E importante mencionar também que ao se trabalhar tal recurso lingiiistico houve
uma ampliacdo do vocabulario dos alunos ja que estes passaram a empregar

outros verbos “dicendi”, além dos tradicionais: “disse”, “falou”, “respondeu”.
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Outro recurso bastante utilizado foi o da oralidade, trabalhada na
transcricdo da entrevista. Os alunos demonstraram, através da reescrita final, que
nos discursos diretos eles podem empregar onomatopéias, abreviacoes,
reticéncias para indicar pausas sempre que o contexto assim o permitir. E
interessante observar que essas descobertas geraram uma discussao
interessante entre mim e eles, pois o0s alunos, inicialmente, julgaram
negativamente a maneira como aquela autora falava e tal julgamento também pos
em duvida, por parte deles, a qualidade das obras dela. Foi preciso mostrar
trechos das gravacbes das falas deles, minhas e também da autora para que
parcialmente esse preconceito linglistico fosse desfeito. A meu ver, os alunos
conseguiram diferenciar os trechos que pertencem ao narrador daqueles que
pertencem as personagens e, nestes,entenderam que poderiam fazer uso de tais
recursos.

Ja a ironia foi um recurso que despertou interesse dos alunos. Durante o
exercicio, um deles perguntou o que era ironia e eles acharam interessante a
possibilidade de dizer uma coisa significando outra, mas tiveram dificuldade em
empregar tal recurso linglistico na escrita. Tanto que ha textos em que a ironia
nao foi bem empregada. Acredito que eles compreenderam o que € ironia, mas
utiliza-la nao foi tdo simples como julgaram num primeiro momento, ja que nao
basta apenas usar uma palavra contraria ao que era a primeira intencao; & preciso
que todo o texto ilumine esse trecho proporcionando sentido ao uso da ironia.

Sobre o que expus até aqui, considero que alguns recursos linglisticos
foram mais utilizados do que outros nos textos dos alunos porque alguns recursos
eram mais simples que outros e por isso o0 uso foi mais eficaz, € o caso dos verbos
“dicendi”. Pode-se levantar como hipétese também que devido ao tipo de exercicio
proposto por mim, alguns recursos foram menos utilizados, é o caso da repeticdo
de palavras (trabalhada no exercicio do texto do Pinéquio). Considero também
que os recursos lingliisticos dos exercicios que podem ser percebidos nos textos
dos alunos fizeram diferenca em suas produgdes, talvez ndo no nivel por mim
esperado, ja que numa situacao idealizada por mim enquanto professora, e nao

pesquisadora, haveria referéncia eficaz a todos os exercicios e ndo um uso de
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recursos (trabalhados em minha pesquisa ou outros) sem funcéo especifica no
texto. Provavelmente isso aconteceria se, durante as reescritas, houvesse uma
interferéncia minha como professora e isso ndo aconteceu porque eu queria que
0s progressos textuais fossem mérito exclusivo dos alunos. Um questionamento
meu no texto do aluno, durante a aplicacao dos exercicios e das reescritas, quanto
a um sentido significativo ou 0 uso adequado de um recurso empregado, poderia
fazer com que o aluno repensasse aquilo que ele escreveu e ai haveria duas
possibilidades: ou ele reescreveria tal trecho, 0 que demandaria mais trabalho, ou
excluiria tal passagem, o que talvez seria mais comum por ser mais comodo.

Por ser um trabalho exclusivamente solitario, ja que o aluno escrevia, lia,
reescrevia sozinho seu texto, sem contar com a leitura, a opinido e a sugestao de
ninguém, e que se tratava de uma 62 série, foi possivel perceber que 0s recursos
lingUisticos foram aproveitados pelos alunos, de alguma forma e em alguma
medida, nas suas reescritas. De maneira geral, os alunos buscaram melhorar a
sua producdo escrita, o que indicou uma compreensdao da necessidade de se
reescrever um texto, contanto que essa melhoria ndo fosse tdo trabalhosa, ou
seja, que ndao demandasse muito tempo para finaliza-la, ndo exigisse deles a
reestruturacdo de muitas partes do texto. Por exemplo, usar o recurso da
denotacdo e da conotagao exigiria que o autor do texto mantivesse a coeréncia, a
coesao e também um certo humor em tal passagem, o que requer um dominio da
Lingua Portuguesa escrita que poucos ali demonstraram ter. Nos textos
selecionados, julgo que esse dominio se dé somente no texto do aluno F.

Os textos analisados mostraram que sO o emprego dos recursos
trabalhados ndo garante a narratividade. Ai entra o papel do professor quando vai
fazer a correcao destes textos. Para que sejam melhores, ora pode ficar a cargo
do aluno fazer as alteragdes que julgar necessarias no texto, assim como fiz em
minha pesquisa, ora essas producdes deveriam ser lidas e corrigidas no método
textual-interativo (para usar o termo de Ruiz), ou seja, deveriam ser alvo de um
questionamento do professor quanto ao uso sem funcao especifica no texto. Em
seguida, o aluno deveria reescrever, e ndo excluir tal passagem de forma a

“resolver o problema”.
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E importante mencionar que nao houve um grupo de controle na aplicagéo
dos exercicios porque minha intencdo néo era provar que estes dao certo, mas
que sao apenas uma possibilidade de ensino que pode ser colocada em pratica.
Esses dados ja apresentados sao ilustradores de uma posi¢cdo minha quanto ao
ensino de lingua, ou seja, acredito que conhecer e dominar as regras da norma
padrdao ndo garante a producdo de bons textos escritos, que também nao é a
escrita pela escrita que faz com que os alunos escrevam melhor e nem que s6 o
contato com os textos literarios garanta uma escrita de qualidade. Acredito que é
preciso trazer para a sala de aula os diversos géneros textuais que circulam no
nosso cotidiano e que se faca um trabalho de simulacdo de producdo desses
textos; ai sim os alunos compreenderdao a funcao da escrita e poderdao produzir
textos de melhor qualidade.

O que também me chamou a atencdo nesses textos selecionados e
analisados foram as modificacbes nao abordadas nos exercicios de andlise
lingUistica, como: caracterizacdo explicita das personagens, ortografia e
pontuacdo mais adequadas a norma padrdo, enredo mais desenvolvido. Os
alunos tinham total liberdade para modificar sua narrativa, portanto ndo s6 os
recursos linglisticos dos exercicios poderiam ser abordados na reescrita final
como também outros que julgassem relevantes. E assim aconteceu. O que a
evolucao na ortografia e na pontuacao especificamente podem nos revelar é que
talvez sejam itens que prescindam de um trabalho especifico da mesma natureza
dos exercicios elaborados. A correcao ou modificacao que o aluno devera realizar
frente a um problema de ortografia podera simplesmente ser apontada a ele, como
normalmente fazem os professores ao corrigir uma redacgéo. Outra atitude parece
ser necessaria para que o aluno faca uso de um recurso linglistico como, por
exemplo, a ironia.

Dai a importancia dessa fase intermedidria, a fase dos exercicios de andlise
lingUistica. Cabe a cada professor eleger os itens que considera importantes para
sua turma, para seus alunos e, a partir dessa escolha, trabalhar com esses itens
de forma a mostrar aos alunos de que forma eles podem fazer uso, nos seus

textos escritos, desses recursos.
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Nao abordei em momento algum a relacao entre escrita e leitura, por nao
ser esta o foco deste trabalho. No entanto, ndo posso deixar de mencionar que
ndao ha como ignorar essa relacdo. Os alunos, fazendo os exercicios, ficaram
também melhores leitores, tanto que uma aluna, como resposta para o exercicio
sobre ambiglidade (exercicio 3) em que os alunos deveriam sugerir uma outra
manchete para o texto da Revista Veja, trabalhando o sentido denotativo e
conotativo das palavras, propds “Chinelada na escola”, o0 que é um indicio de boa
leitura do exercicio e compreensdao adequada do recurso linglistico trabalhado.
Portanto, ao relerem suas primeiras versdes, foram também melhores leitores. Ao
deixar de ser autor e passar a ser leitor do préprio texto, o aluno fez alteragdes
através de recursos linglisticos que ja conhecia seja devido ao seu conhecimento
escolar, seja porque é leitor de textos de diversas naturezas.
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ANEXOS

Anexo |

“Corrija a colocacéo viciosa dos pronomes obliquos:

1) Que o Senhor guardasse-a. 2) Se fosse mais prudente, nada disso acontecer-
lhe-ia. 3) Me parece que éle ndo tem razdo. 4) Ha homens que péem a felicidade
onde ela ndo encontra-se. 5) Muito aprende-se com a experiéncia. 6) Tudo
transforma-se sem cessar. 7) Nao ha quem compadeca-se dessa pobre gente?
8) Ergueriam-se de n6vo e nao deixar-se-iam dominar pelo desanimo.”
(CEGALLA, 1968: 243)

Anexo Il

(NUNES & LEITE,1975: 88)

Anexo lll

“Vocé ja aprendeu que um titulo, uma manchete, uma sé frase podem preparar o
leitor. Ele ficara contra ou a favor de alguém. Ele vai rir ou se aborrecer com o que
vocé vai contar.

Dai a importancia da intengao, estilo e tom da manchete.
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Neste exercicio damos algumas noticias. Escolha para cada uma 3 manchetes de
intencoes e estilos diferentes. Uma sera sempre fria (neutra). As outras ficam por
sua conta.”(NUNES & LEITE,1975: 105)

Anexo IV

“Com voz grossa e imperiosa, tia Eufrasina insiste:

- Levanta, Couto. Ja sdo meio-dia!

Clarissa achava engracado aquele “ja sd0”. Também a coitada da tia nunca esteve
na escola.” (Erico Verissimo). (NUNES & LEITE,1975: 91)

Anexo V

Transcricao da entrevista

Aluno: O livro foi escrito s6 para as meninas?

Entrevistada: Como é que é, meu amor?

Aluno1: O livro foi escrito s6 para meninas?

Entrevistada: Como é que vocé se chama?

Aluno1: Carlos

Professora: Carlos

Professora: Eles fizeram essa pergunta/

Entrevistada: Eu entendi. Eu entend..

Professora: Porque a capa cor-de-rosa/

Entrevistada: E

Professora: As meninas na capa/

Entrevistada: Isso

Professora: O titulo “Em busca da fama”... num primeiro momento quando eu
propus, 0s meninos... Ah, mas esse livro é pra meninas! Eu falei essa pergunta/
Entrevistada: (ao mesmo tempo) Muito interessante!

Professora: Vocés tém de fazer pra Dona Edith!

Entrevistada: Entao, ai...isso foi muito interessante. Primeiro, eu preciso dizer que
quando a gente manda um livro pruma editora, a gente tem o dominio sobre... a...

as escolhas de formato até um certo ponto. A editora, de uma certa maneira,

96



impde algumas coisas. Essa capa foi imposta, eu ndo concordei com ela, reclamei
porque eu ndo queria que a capa fosse cor-de-rosa. Eu ndo queria que a capa
fosse ... tdo declaradamente feminina, reforcando um estereétipo, reforcando um
preconceito, né? Que na nossa sociedade existe muito essa divisdo, né? O que é
pra homem, o que é pra mulher. O azul é pra menino, cor-de-rosa € pra menina,
nds temos essa cultura, né? E a capa reforca. Eu reclamei. Mas hoje eu acho que
até foi uma coisa legal porque instigou essa questado... pra gente conversar. Em
toda escola que vou, a/ que eu falo sobre esse livro, as pessoas me perguntam
isso e eu acho importante pra gente pensar um pouco. Entdo a capa ta dentro do
que culturalmente, né? na nossa cultura, se entende como feminino: é cor-de-
rosa, s6 tem meninas na capa. Mas eu pergunto pra vocés: na histéria...onde
estdo os meninos, na histéria? Agora eu nao vou responder, eu t6 perguntando.
Quem sao os meninos da histéria? Quem sédo? (pausa) Os rapazes...

(Barulho na sala)

Entrevistada: Quem?

(Alguns falam ao mesmo tempo)

Entrevistada: Os meninos, ndo os homens. Os rapazes.

Aluno2: Ah, foram pessoas que ajudaram as meninas

Entrevistada: Como é que se chama?

Aluno: E...

Aluno3: Paulo

Aluno2: Eu?

Entrevistada: O Paulo

Aluno2: O Paulo, é..., o... 0 Gustavo

Entrevistada: Como é que vocé se chama?

Aluno2: E... Eu? Caio.

Entrevistada: Caio. Entdo o Caio falou que os rapazes/ tem o Paulo e o Gustavo.
Caio, o Paulo, ele teve uma/um ... uma atuagao desimportante na histéria?
Aluno2: Nao. Ele ajudou bastante a ... é... junto com a ...Gabi, é... ajuda a ...Ele

junto com a Renata ajudou a Gabi a sair daquele negdcio de assédio.
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Entrevistada: Ha. Se o Paulo ndo existisse, o que que ia acontecer com a
Gabriela? O que que ia acontecer com a Gabriela, se o Paulo ndo existisse?
(pausadamente)

(Alunos conversam)

Professora: Fala, Vinicius.

Aluno4: Ela ia tirar foto.

Entrevista: Quem sabe?

Professora: A 14!

Entrevistada: Ela ia tirar foto, ela ia ficar na méao daqueles safados,
possivelmente...ela ia... virar “scort”. Vocés aprenderam o que é ser ‘scort”, no
livro? Essas meninas que acompanham homens mais velhos e que € uma porta
aberta pra prostituicdo. Que é que ia acontecer com a Gabriela?Que tava sozinha
em Sao Paulo. A mae dela ndo estava sabendo porque ela estava em Sao
Paulo...Ela ndo tinha quem a defendesse, que sera/ era uma menina ambiciosa,
né? Que serd que ia acontecer com a Gabriela, se ndao existisse o Paulo?
Possivelmente ela iria virar uma prostituta. Possivelmente. Nao é verdade? Entéao
esse personagem, Paulo, ele foi fundamental na histéria. Ai o colega falou
também do Gustavo. Gente, o personagem do Gustavo tem uma caracteristica
muito, muito importante. O Gustavo era machista? (pausa) Pensem bem. O que é
que o Gustavo fez? O Gustavo era o primeiro namorado, ele ficou no interior, ele
veio quando o negdcio tava preto. (pausa) Certo? E o que que o Gustavo pensou?
Como todo mundo tava pensando ... que ela estava?

Aluna/ /Entrevista: Gravidal!

Entrevistada: E ai, o Gustavo falou: Ah, transou com outro? N&ao é mais virgem?
Nao quero nem saber! Foi isso que o Gustavo falou?

Aluno5: N&o.

Entrevistada: Ndo. Pelo contrario, pelo contrario. O Gustavo... ele deu uma forca
pra ela, ele falou que a amava sim. Apesar de tudo, ele continuava amando. Ele
foi machista? Ndo. E um papel desimportante? Nao. E um papel importantissimo
no livro. Certo? Entdo vocés podem até dizer: Puxa vida, mas os papéis mais

importantes ficaram para os homens, nesse livro! Essa autora é muito machista!
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Ha? (pausa) Respondi? Respondi mesmo? Vocé entendeu mesmo o0 que eu
falei? Vocés entenderam que o livro ndo é para meninas? E também
(pausadamente) para meninas? E para meninas e rapazes. Mostra a importancia
dos rapazes na nossa vida! Muito importantes na nossa vida! Mostra como é legal
essas mudancas que tao acontecendo, que os homens nao tado/ que os homens
também sofriam. Eles, eles eram muito machistas e também sofriam, ndo eram sé
as mulheres que sofriam nao, os homens também. Agora que, que esse
machismo ta diminuindo, o homem e a mulher tdo lado a lado, sdo companheiros,
nao existe mais o homem aqui e a mulher aqui (gesto com uma méao em cima da
outra). Eles sdo companheiros, eles trabalham juntos, eles estudam juntos, eles
conversam sobre tudo, eles tém direitos iguais! Isso é que é amor! E uma troca
entre iguais. Amor nao é um aqui, outro aqui (mesmo gesto com as méaos). Eu
mando, vocé obedece. Isso € amor? Nao! Amor é assim 6 (gesto com as maos
dadas), € lado a lado. Nao é? Eu sei que vocés entendem de amor. Té falando
com vocés assim porgque eu sei que vocés entendem muito bem de amor. (pausa)

Nao é?
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