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RESUMO

Com o objetivo de encontrar respostas para uma questio metodolégica
fundamental do ensino da lingua escrita na escola ("Como corrigir redagdes?”), esta
tese tem dois momentos principais: um descritivo e outro analitico. No primeiro,
mostro como se realiza a prética escolar de intervengdo escrita (correcao de redagdes)
de um grupo de professores-sujeitos que trabalham com reescrita em sala de aula. E,
no segundo momento, procuro analisar os resultados dessa prética, a partir de uma
leitura comparativa de retextualizagBes (reescritas de redacdes corrigidas por esses
professores) efetuadas por um grupo de alunos-sujeitos.

Os instrumentos tedricos de que me servi como fundamento da andlise — seja
dos textos interventivos dos professores (corregdes), seja dos textos reescritos dos
alunos (revisdes) — assentam-se¢ na concepgdo socio-interacionista de linguagem,
centrada no texto {ou no discurso).

A andlise apontou para uma convivéncia, na escola, de praticas diferenciadas
de correcio de redagio, regidas por concepcdes diversas de linguagem.

Apontou, ainda, para a estreita relagdo entre as tarefas de correcio e de revisio,
revelando a pertinéncia da postura tedrica do professor no trabalho interventivo que
realiza, uma vez que também de sua atuagio como corretor dependerd a performance
escrita do ajluno como revisor.

A andlise mostrou, além disso, as vantagens de uma abordagem textual-
interativa das redagGes, no trabalho de corre¢do (leitura interventiva), ja que
retextualizagGes dela decorrentes mosiram-se qualitativamente muito mais produtivas
do que as gue respondem unicamente a outros tipos de correg@o, centradas na
concepeio de linguagem em sua imanéncia,

Contudo, por ndo ser tal postura a dominante no atual ensino da lingua, e por
estar a visdo sdcio-interacionista de linguagem ainda restrita ao trabalho especifico
deste ou daquele professor-sujeito, esta tese aponta para a necessidade de uma reviséo,
pelos professores em exercicio, da postura tedrica vigente na escola, com base em
recentes contribuicdes dos estudos da linguagem.

Palavras-chave: redagfio, correcdo, revisdo de textos, escrita, ensino, lngua
portuguesa.



SUMARIO

VOLUME 1
Como corrigir redagdes na escola?
1. Questdes iniciais
2. A coleta de dados
3. As condi¢des de produgfio dos textos
4, Corrigir
5. Revisar
6. Texto e discurso
7. Coesfio e coeréncia

Capitulo 1. A correcéo (o turno do professor): uma leitura
1.1. A corregdio indicativa
1.1.1. Estratégias indicativas no corpo do texto
1.1.2. Estratégias indicativas na margem do texto
1.2. A corregéio resolutiva
1.2.1. Estratégias resolutivas no corpo do texto
1.2.2. Estratégias resolutivas na margem do texto
1.2.3. Estratégias resolutivas em seqiiéncia ao texto
1.3. A corregdio classificatoria
1.4. A corregéio textual-interativa
1.5. Atividades lingiiisticas, epilingliisticas e metalingiiisticas

Capitulo 2. A revisao (o turno do aluno): uma leitura da leitura
2.1. Reescritas pos-resolugdes
2.2. Reescritas pos-indicagdes
2.3. Reescritas pds-classificagdes
2.4. Reescritas pos--bilhetes” textuais-interafivos

Capitulo 3. O didlogo correcio/revisao (o turno do analista): uma leitura da
leitura da leitura
3.1. Correcdes monofonicas e corregdes polifénicas

3.2. Corregdes no corpo, correcdes na margem € corregdes no “pos-texto”

3.2.1. Resolutivas
3.2 2. Indicativas
3.2.1.1. Indicativas no corpo
3.2.2.2. Indicativas na margem
3.2.3. Classificatorias: um codigo inconsistente
3.2.3.1. Varios simbolos para um mesmo problema
3.2.3.1.1. Unico episodio
3.2.3.1.2. Episodios distintos
3.2.3.2. Simbolos-curingas
3.2.32.1. Coes
3.2.3.2.2. 7/ Coer
32323 . Fr/EF
3.2.4. Textuais-interativas: “bilhetes”
3.3. Problemas da frase e problemas do texto

102
102
109
110
110
111
115
121
127
127
130
140
141
143
147
152
168



3.4. Um género especial de discurso
Como (nfo) corrigir redacdes na escola
Summary
Referéncias Bibliograficas
VOLUME 2

Anexol
Anexo 11

183
185
200

201



COMO CORRIGIR REDACOES NA ESCOLA?

1. Questdes iniciais

A classe estd em siléncio. Os alunos escrevem compenetrados. A professora
comega a receber as redacdes aos poucos. Alguns, mais timidos, enfiam o papel por
debaixo do monte: “Num vai olhd agora, hein, Dona!”. Sorriso clmplice. Eles vio
saindo ¢ ¢la ficando. A sds com os textos. O olhar fixo no mar de folhas teimando em
transbordar de cima da mesa. E aquela sensagdo de prazer e dor se repetindo...
Trouxeste a chave?... A voz do poeta ecoa com um sentido novo em seus ouvidos.
Mas toca o sinal. Ela respira fundo e recolhe tudo. Rapidinho, que a outra classe ji
estd esperando.,

Esse script certamente jd fol vivenciado por grande parte dos meus colegas,
professores de Portugués, cujo cotidiano € tragado no percurso que vai de uma escola
a outra, de uma sala a outra, de um texto a outro, e que buscam, como pesquisadores
que o exercicio da profissdo os quer, respostas — um sem-nimero delas — para
muitas das indagagdes intrinsecas a esse oficio impar que € ensinar a lingua.

Foi, pois, sem fugir & regra, ¢ enquanto professora de redagfo em niveis de lo.
e 2o. graus, que buscava enconirar respostas para uma questdo coITiqueira e
fundamental de qualquer um que trabalhe com o0 ensino da lingua materna: Como €
que se corrige uma redagéo escolar?

Estava convencida de que a promog#o, em sala de aula, de todo um contexto
de atividades integradas de leitura, produgdo e andlise lingiiistica de textos (cf.
Geraldi, 1984y é o ponto de partida — e de chegada — indiscutivel para qualquer
trabatho de ensine da lingua que se pretenda produtivo.

Supunha, com base em observagbes empiricas realizadas no cotidiano de
minha pratica docente, que o que faz funcionar uma metodologia de ensino de redagdo
¢ um conjunto de vérios fatores, que, até por conta da complexidade do processo, vio
desde os objetivos que norteiam seu desencadeamento pelo professor até a sua
finalizacio com o produto texto dado pelo aluno como acabado.

Intuitivamente, tinha como certa a preponderfincia de um desses fatores: o
trabalho de reescrita que o aluno € levado a realizar em decorréncia da interferéncia do
professor. Assim, para mim, parecia que o cerne da questdo deveria estar no modo
como o professor intervém no texto do aluno. Por experiéncia propria, sabia que a
mediacio do professor é um dos fatores determinantes do sucesso que © aluno possa
ter em seu processo de aquisigio da escrita’

Mas, justamenie porque esperava que houvesse uma interferéncia positiva do
trabalho de corregéio que fazia como professora nas reescritas realizadas pelos meus
alunos, procurava garantir qualidade a esse trabalho: tentava encontrar respostas para
questdes mais precisas, como: O que € que torna uma corregao de redagao eficiente?

'Esse saber veio a ser confirmado pouco tempo depots de elaborar meu projeto de pesgquisa: Goes
{1995: 83), em estudo sobre escritores iniciantes em nivel de 2a, a 4a. série do lo. grau, apontou que a
crianga pode chegar 2 solugdes reflexivas quando sua operagdo é mediada pelo adulto professor; e que,
dependendo dessa mediaglc, com questionamento e oferecimento de modelos “configuram-se modos
de operacdo menos rudimentares e avangos na diregio da tomada de uma postura de dislanciamento do
proprio texto”. No mesmoe ano, Grillo (1995) mostrou a importdncia da interferéncia do professor na
reescrita de textos escolares de alunos adultos.



Que tipo de estratégias de intervengiio escrita sio mais produtivas para o aluno?
Como nés, professores, podemos contribuir (por meio da corregiio que fazemos) para
uma producio de maior qualidade? Como corrigir uma redacio, de modo a levar o
aluno a progressos significativos na aquisi¢do da escrita?

Esse interesse pedagdgico {(centrado no “como”) carregava, evidentemente,
consigo um interesse de pesquisa (centrado num “qué”). Tornava-se, pois, preciso
verificar como se processa o trabalho de mediagfo do professor, especificamente no
tocante 4 aquisigdo da escrita. Isto &, como a correcdo realizada pelo professor
interfere na visdo que o aluno termn da escrita € na sua performance como
redator/escritor. De outra forma: como a andlise e a reflexdo que os alunos fazem
sobre a prépria escrita, ao revisarem textos corrigidos por seus professores, € 0 texto-
produto dessa anilise (redagio) sdo reveladores do modo como a escrita e a linguagem
sdo concebidas na escola. Isto significa dizer que, a fim de atender a um interesse
pessoal marcadamente metodoldgico, impunha-se dirigir meu olhar para o que se faz
coletivamente na pratica. Era necessdrio, portanto, mudar o posto de observago da
professora, para, na qualidade de pesquisadora, eleger uma determinada prética e
colocd-1a sob escrutinio, a fim de descrevé-la e analisd-la. Com vistas a delinear
caminhos e modos possiveis de aglo, o “como” da professora dava lugar ao “qué” da
pesquisadora.

Elaborei, assim, um projeto de pesquisa académica, onde fosse possivel tragar
um diagnéstico de como redagGes estavam sendo corrigidas na escola e a que
resultados se estava chegando, para que pudesse atender ao meu interesse pedagdgico
inicial, que era identificar o que realmente — poderia dizer — “funciona” (*da certo”)
numa corregéo de redagéo.

Tinha, evidentemente, uma hipdtese, que assim delineio, na expectativa de
uma confirmacio; O que “da certo” numa correcio de redacio, ou seja, 0 que leva
a uma escrita qualitativamente melhor, por parte do alunro, é o tipo de leitura
que o professor faz da produgfio. Leituras que tomam o texto todo como uma
unidade de sentido sdo mais produtivas que as que focalizam apenas partes do
texto, ou unidades menores do que o texto.

Ndo me interessava, portanto, contrapor diferentes modos de correclio de
redacdes escolares para provar ¢ que Jd sabia por experiéncia. Assim, nédo seria preciso
analisar o estilo tradicional, digamos, de correcdo (aquele que consisie em
simplesmente tingir de vermelho o texto ¢ devolvé-lo para o aluno, parando o
processo nessa etapa) para mostrar que ele estd longe de promover uma interferéncia
efetivamente positiva no processo de aquisicAo da escrita desse aluno. Queria me
debrugar sobre um trabalho no qual acreditasse ¢ do qual tomasse partido por
principio. Um trabalho que ndo encarasse a corre¢do com um fim em si mesma e, por
i$s0, ndo se esgotasse nela. Um trabatho, enfim, que tomasse o professor como
mediador importante, e a tarefa de corre¢do como alavanca propulsora de um processo
que continua, necessariamente, no proprio aluno, com a retomada de seu texto,

Era, pois, absclutamente fundamental que a andlise estivesse voltada para um
outro tipo de correcdo, aquela que visa também (e sobretudo) a reescrita dos textos
corrigidos. E isso ndo apenas porque j& estivesse certa de que uma pesquisa
longitudinal comparativa entre estilos apontaria para a maior eficicia deste tipo,
relativamente aquele, no que se refere a real promogao da escrita; mas também porque
me parecia claro que somente um exame comparativo de versdes de um mesmo texto
me permitiria apontar, inequivocamente, para o alcance maior ou menor de um ou de
outro trabalho mnterventivo.

I~



Desta forma, pretendia tematizar a pritica interventiva do professor sob um
angulo duplamente diverso do que faz Charolles (1988), em seu conhecido estudo das
priticas corretivas francesas: ndo me ocupando apenas de textos escolares escritos
uma Unica vez, nem tendo a preocupagiio especifica de explicitar, como ele, “o
sistema de regras de coeréncia sobre o qual repousam as apreciagBes dos professores”
(cf. Charolles, 1988: 42)%.

Foi, assim, que decidi tomar como tipo de dado relevante para a pesquisa
apenas redacdes de alunos cujos professores trabalhassem com revisio. Mais
especificamente: primeiras versdes de textos corrigidos pelos professores
acompanhadas de suas respectivas reescritas pelos alunos.

Definido, entdo, o corpus da pesquisa, determinei que o trabalho de analise
seria a leitura comparativa, sob a bassola dos principios tebricos da Lingiiistica
Textual, desses dois momentos de produ¢io — escrita e revisao — intermediados
pela correcdo. O presente trabalho €, pois, o retrato dessa pesquisa, que incide,
preponderamente, sobre as estratégias de intervencao que o professor desenvolve
frente a textos escritos de seus alunos.

Assim sendo, as questGes basicas norteadoras deste trabalho de tese podem ser
formuladas da seguinte maneira:

1. Como os professores corrigem os textos dos seus alunos? Que tipo de
intervengdes fazem quando corrigem?

2. Como os professores concebem a escrita e a linguagem?

3. Como os alunos reescrevem os textos corrigidos pelos seus professores?
Que tipo de alteragdes fazem quando revisam?

4, Como os alunos concebem a escrita e a linguagem?

5. Os professores sabem ler os textos produzidos pelos seus alunos, de modo a
teva-los a realizar a tarefa de serem leitores/escritores de seus préprios textos™? Que
elementos lingiiisticos — retirados da propria correcdo — nos permitem responder a
essa questao?

6. Que postura pedagdgica de corregdo mostra-se mais produtiva? Que
elementos de linguagem — retirados dos iexios revisados em contraponto aos seus
originais e em decorréncia das corre¢des do professor — podem nos conduzir a uma
conclusfo nesse sentido?

E as questdes pedagogicas que pretendo responder a partir dos resultados da
pesqusa, cujas bases acabo de tragar, sdo principalmente estas:

1. Que relagdes podem ser estabelecidas entre os processos de correcio ¢ de
revisdo estudados € 0 ensino que queremos?

2. Que tipo de contribui¢es a Lingiiistica Textual ¢ uma postura funcional
relativamente 2 linguagem podem dar para a pratica de corre¢do de textos e para o
ensino de redagio na escola?

3. Que métodos o professor pode desenvolver para mediar a interagéo
texto/aluno? Ou seja, como corrigir uma produgio de texto de modo a levar o aluno a
perceber que a escrita ¢ um trabalho? Enfim: Como corrigir redacao na escola?

’Os estudos citados por Charolles — live o cuidado de verificar — também ndo consideram o texto
reescrito pelo aluno, a saber: Eluerd (1972}, Laurent es al (1073), Vertalier (1977), Cercle de
Linguistique et de Pédagogie du Frangais (1976), o nimero 19 da revista Repéres, e virios artigos sobre
a notma lingtiistica em situaglio escolar (Besse, 1976, Genouvrier, 1972, Petiot € Marcello-Nizia,
1972).

*Ou. conforme Grésillion e Lebrave (1982): de modo a levar o aluno a fazer uma double endnciurion?



Face a esse proposito, a pesquisa (de que este texto procura ser um espelho)
estd dividida em duas grandes partes, descri¢do ¢ anélise dos dados, aqui configuradas
em cinco capitulos.

Nesta introdugfo, explicite a natureza dos textos do corpus, bem como a
metodologia de coleta e de descri¢do dos mesmos, e trago as bases tedricas sobre as
quais se assenta a andlise.

No primeiro capitulo, descrevo as estratégias empregadas pelos professores-
sujeitos para intervirem por escritc nos textos dos alunos-sujeitos, ou seja, os
diferentes tipos de correcfo de redagdo por eles utilizados. Faco, pois, uma leitura da
leitura que os professores fazem das produgdes de seus alunos.

No segundo, descrevo os diversos comportamentos verbais escritos dos
alunos-sujeitos revisores a propésito das intervengdes de seus professores, isto €,
apresento os diferentes tipos de reescrita que eles realizam em seus textos, para dar
conta de responder a cada um dos tipos de corregfio. Neste capitulo fago, entfio, uma
leitura da leitura que os alunos fazem da leitura que os professores fazem de suas
redagdes.

Na andlise que realizo no terceiro capitulo, procuro mostrar como os diferentes
tipos de corregdo descritos no primeiro capitulo podem encontrar explicagio na
natureza lingiiistica dos problemas apresentados pelos textos. Aponto, ainda, a relacio
que se pode estabelecer entre concepgiio de linguagem e estratégia de intervengdo
escrita; ou de outro modo: como os problemas que o professor aponta ¢ a forma que
utiliza para falar desses problemas para o aluno, via corregéo, se explica pela postura
teérica que tem relativamente & linguagem.

Finalmente, no ultimo capitulo, apresento argumentos tebricos que indicam as
vantagens metodolégicas de uma corre¢io de natureza texiual-interativa, tentando
ainda mostrar que, justamente por nao se tratar da estratégia de mediagio a distincia
mais utilizada na escola de hoje, imp&e-se a necessidade de uma reviso da concepgio
de linguagem atuante. Minha proposta é que essa revisdio seja feita com base em
postulados fundamentais dos estudos lingiiisticos da atualidade, como os que se
delineiam em correntes tedricas calcadas na relaglo entre o lingiiistico e o social,
como ¢ o caso da Lingiiistica Textual e, igualmente, da Andtise do Discurso.

2. A coleta de dados

No momento em que fiz um recorte na pratica de ensino da lingua e, dentro
desta, na de ensino de redagfo, meu objetivo era bastante definido: obter dados com o
menor nimero possivel de varidveis. Assim, pretendia obter textos de um tipo
especifico (dissertagdes), produzidos por alunos de uma série escolar especifica (8a.
série), ao longo de um ano letivo especifico (1991), e corrigidos por um grupo de
professores especifico {os que haviam participado de um determinado projeto de
trabalho promovido pela Prefeitura Municipal de Campinas e pela monitoria de
Lingua Portuguesa de uma das Delegacias de Ensino de Campinas)’. A escolha pela

~

*Esse projeto ficou conhecido como “Projeto do Wanderley”, por assim ter sido apelidado pelos
professores da rede. Trala-se de um trabalho realizado com professores de Portuguds em vdrias cidades
do Pafs, por uma equipe de especialistas da Unicamp (Jodo Wanderley Geraldi e Raquel Salek Fiad. do
IEL. ¢ Lilian Lopes Martin da Silva, da FE). Em Campinas, ¢ projeto intitulou-se “Desenvolvimento de
Prética de Leitura e Produgiio de Textos™, quando realizado na rede municipal de ensine, de fevereiro a
dezembro de 1984; e foi denominado “Desenvolvimento de Pritica de Leitura, Producio de Textos ¢



8" série se justificava por ser ela 0 momento que marca o fim de um ciclo: o do ensino
fundamental. A opgdo pelo tipo dissertativo decorre, de certo modo, da prdpria
escolha pela série, haja vista o espago privilegiado que tem sido dado, pelo Jivro
diddtico, em geral, e pela prdpria prética docente, & dissertagdo, nesse momento
especifico da escolaridade. E a escolha dos sujeitos era devida a uma imagem, por
mim construida, de que era mais provavel, nesse grupo, haver um consenso quanto
aos aspectos fundamentais do ensino da lingua portuguesa.

Entretanto, na ocasifo, no imaginava como seria extremamente dificultosa a
coleta dos dados. Ingenuamente, contava com uma disposigdo irrestrita dos colegas e
das escolas para com o trabatho académico de modo geral, e para com a presente
pesquisa, em particular. Além disso, acreditava que os mesmos ndo se importariam em
me ceder material, mesmo porque — tomava o cuidado de garantir-lhes — meu
objetivo ndo serta realizar mais um estudo sobre proezas ou dificuldades no exercicio
da profissio, mas, sim, discutir em que medida um determinado tipo de trabalho — o
que faziam, e aquele no qual eu apostava — interfere na formagdo do aluno escritor,
bem como na sua vis@o de escrita.

Porém, desconsiderados os casos de mero desinteresse pessoal, pesou a
impossibilidade de me servir de um método de coleta de dados que neutratizasse a
forga exercida pela presenca do pesquisador —— mais ou menos como aquele de que se
utilizam antropdlogos e sociolingliistas, de um modo geral — e, assim, pudesse
garantir, mais do que uma certa naturalidade na sitwaglo de comunicaglio em exame,
uma tranqiiilidade na prépria situag@o de coleta. Embora fosse ideal, eu sabia ser
muito dificil, na pratica, obter textos produzidos e corrigidos em momento antetior ao
meu contato com os professores. De modo que 0s textos coletados seriam, por
principio, agueles produzidos apos esse contato.

Além disso, talvez uma certa imagem negativa da academia e do préprio fazer
docente tenha influenciado a indisposicfio de alguns a se exporem. Provavelmente,
deve ter causado sensacio, para uma boa parte dos professores com quem fiz contato’,
o teor critico do discurso académico sobre educagdo e ensino da lingua gue marcou a
passagem dos anos 70 para a década de 80: apds denunciar a ndo-neutralidade
politico-ideolégica das praticas e Instrumentos pedagdgicos, a produgio cientifica
refletin, de certo modo, um 1intenso processo de revisdo e questionamento do ensino
em vigor, colocando-o na posicao de dado para a pesquisa, e passando a apontar mais
erros, falhas e sombras, que luzes e acertos’.

Por essa raz#o, ndo obtive, de imediato, a cumplicidade esperada e necessdria
para ¢ desenvolvimento da pesquisa tal como a idealizara, 0 que me colocou numa
condi¢io de extrema vulnerabilidade frente a impossibilidade de levar adiante meu
projeto inicial. Nessas circunstancias, fica facil imaginar no que se transformou o
trabalho de coleta: uma panacéia em que, na condicao de pesquisadora — salvo raras
excecdes —, ndo via outra alternativa sendo ficar a mercé das conveni€ncias de cada

Andlise Lingiifstica”. de 1985 a 1987, quando realizado nas redes municipal e estadual. Para maiores
detalhes sobre a génese. realizacao ¢ repercussao desse projeto na pritica de ensino do Estado e do
Pais, ver Silva (1994},

*Corrigindo: professoras. Os professores-sujeitos desta pesquisa sio todos mulheres. Mantenho,
entretanto, o termo no masculino, para fins de generalizagio: muitos dos fatos aqui descritos podem ser
(ou espera-se gue sejam) representativos do que ocorre no ensine de um modo geral, onde atuam outros
professores (mulheres, na maieria, mas também homens).

®Refiro-me, por exemplo a publicagdes com titulos do tipo: “Leitura em Crise na Escola”, “Problemas
Inculturais Brasileiros™. “As Belas Mentiras”, “Problemas de Redacio”, “E as criangas eram dificeis”
elc.
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escola (sobretudo as particulares) ou de cada professor e/ou aluno que mostrasse um
minimo de interesse em participar como sujeito da pesquisa. Face a um controle da
situaclo fragil demais de minha parte, para garantir pelo menos o minimo de dados
esperado, a coleta passou, entdo, a ser aleat6ria.

Assim sendo, sempre na escola ou na residéncia desses professores, ia em
busca do que eles consideravam possivel de ser obtido junto aos seus alunos:
cadernos, pastas-catdlogo, fichdrios, ou textos avulsos, dependendo da sistemética
adotada por cada sujeito ou escola em termos de método de trabalho. Em fungio
disso, as redacdes que me chegavam as mios ndo apenas haviam sido produzidas nas
mais diferentes condigdes, como também nfo se encaixavam nos limites do recorte de
tempo por mim pré-fixado. Embora o contato com esse grupo de professores-sujeitos
tenha se realizado por ocasio do primeiro bimestre letivo de 1991, quando lhes
expressara minha intenc@io de obter todo o material produzido ao longo do ano, os
textos que me foram fornecidos ao final do mesmo, ou no inicio do ano seguinte,
haviam sido escritos ou em outro ano letivo, ou durante apenas um certo bimestre, ou
ao longo de alguns poucos meses, ou, ainda, unicamente por ocasido das 1ltimas notas
de redacéo do ano.

Minha surpresa, contudo, foi ainda maior, quando me deparei com a
quantidade irriséria de material fornecido: em vez do nimero significativo de textos
esperado (cadernos de uma classe inteira de cada professor) tive de me contentar com
um ou outre caderno, um ou outro texto deste ou daquele aluno, apenas. Houve casos
de receber, em meio ac volume de material entregue, cadernos inteiros sé de
exercicios de andlise sintética!

Evidentemente, nessas condigdes, ndo cheguei a representatividade de dados
desejada. Isso me levou a repensar o trabalho de coleta e abrir mio de praticamente
todas as resiricdes pré-estabelecidas, ainda que persistisse na exigéncia do fator
principal: escrita e revisdo intermediadas pela correcdo. A partir de entdo, passei a
solicitar a participagdo de outras pessoas que ja tivessem tido algum contato com a
pesquisa acad@mica e que realizassem — ou tivessem realizado — o trabalho de sala
de aula visado (aquele mesmo previsto pelo referide projeto). Foi, pois, por forga de
coleguismo ou amizade que o corpus, em grande parte, acabou se constituindo; o que
me obrigou a decidir, num certo momento, pela incorporacio de textos produzidos por
meus préprios alunos, mediante, obviamente, aval dos mesmes e, neste caso
especifico, de seus pais’.

Foram, assim, recolhidos textos produzidos em sala de aula ou a propésito do
trabalho nela realizado (como tarefa de casa), dos mais diversos tipos (narrativos,
descritivos, dissertativos, em prosa ou em verso), que procuram atender a uma
proposta de producio especifica sugerida pelo professor de Portugués ou de redagdo.
Sdo, pois, redacdes escolares elaboradas a partir de um tema previamente indicado,
sob as mais variadas formas, normalmente com base num trabalho prévio de leitura de
textos escritos e/ou discussio de um texto oral ou tema selecionado com a classe,

Embora haja excec¢des, ndo se observa, de modo sistematico, no corpus, um
registro escrito do periodo de tempo decorrido entre a primeira e as demais versdes de
cada texto, provavelmente porque ndo devia ser, na ocasido, preocupacéo da maioria
dos professores-sujeitos controld-lo, em sua rotina de trabalho. Mas, considerando

"Trata-se de alunos da 3a. série do lo. grau i 3a. do 2o., que fregiientaram aulas particulares na
Redigere. minha escola de redagfio, em Vinhedo, SP, durante um a quatro sernestres consecutivos, no
periodo de 1994 a 1996,



alguns depoimentos seus, tudo indica que esse periodo ndo exceda o limite de dois
meses”.

Ao final desse conturbado perfodo de coleta consegui, a despeito das
dificuldades, compor um corpus com um total de 161 produgdes, ou seja, pequenos
conjuntos de diversas versdes de um mesmo texto’. Esses textos foram obtidos junto a
1 escola municipal, 2 escolas estaduais e 3 escolas particulares da regifio de Campinas,
SP — incluindo a de redagio'. No total, 10 foi o nimero de professores-sujeitos
(entre 0s quais me incluo) e 52 o de alunos-sujeitos“.

O trabalho, exploratério dadas as circunstancias, foi, portanto, exercido na
diversidade, ¢ que me impediu de ter qualquer inten¢éo de cariter quantitativo no
decorrer da pesquisa. Desse modo, a andlise produzida nfo teve por meta pré-
estabelecida, nem por foco principal de atengdo, a computagdo ou porcentagem de
dados, ainda que alguns nimeros, no curso do trabalho, tenham se mostrado de
interesse, como serd possivel verificar.

3. As condicdes de producio dos textos

Néo me parece simples considerar, para efeito de andlise das redagbes do
corpus, 0 papel que os fatores pragmdticos nelas exercem, ainda que tomasse esses
textos em bloco (na sua totalidade}, j4 que seria impossivel, dado o quadro acima
exposto, torma-los individualmente, ou até mesmo em pequenos conjuntos, em fungao,
por exemplo, do trabalho desenvolvido por cada escola ou professor. Falar do
contexto imediato em que esses textos foram produzidos e de seus produtores parece-
me, todavia, fundamental. Iniciemos esta apresentagio, entdo, pelos produtores.

Como o corpus € constituido por reda¢des em niveis escolares diversos (da 3a.
série do lo. grau ao pré-vestibular), a idade dos produtores varia entre 9 e 23 anos. E
dadas as diferentes categorias de escolas em que foram escritos esses textos, seus
produtores pertencem as mais diversas classes socials: formam um conjunto
heterogéneo que vai desde alunos pobres da zona rural, que percorrem grandes
distincias a pé para chegarem 2 escola, e cujos pais trabalham no campo ou no setor
de produgio da multinacional mais préxima, até alunos abastados que véo a aula de
carro proprio, fithos de profissionais liberais ou pessoas geralmente com nivel
superior de escolaridade, moradores de condominios de fuxo, que podem pagar
cursos-extras além da escola particular mais cara da regifo.

%0s textos que mais formalmente contém esses registros, além dos de L. e -de N., sfic os meus, j& que
adoto a sistemdtica de anotar a dala da corregio apSs a assinatura, € onde as reescritas em geral
aconteceimn no perfodo de uma a duas semanas.

*Das produgdes coletadas, foram selecionadas — com rarissimas excegles — apenas as versdes
corrigidas que tinham sido reescritas (uma ou mats vezes).

'® Embora eu reconheca que, pela propria natureza, a escola de redaciio tenha a sua especificidade, para
efelto da presente categorizacio, vou manté-la sob o rétulo de escola particular.

UPor razdes &ticas, nio identificarei os sujeitos da pesquisa. No Anexo [, onde apresento uma relagio
completa dos textos do corpus. as escolas serfio referenciadas por algarismos romanos (I, IL, Ill etc.), os
professores-sujeitos por letras maidsculas (A, B, C etc.) e os alunos-sujeitos pelo nome acompanhado
{ou ndo) da inicial do scbrenome {(Gusiavo F. etc.) — nio pretendendo com tal difercnciagiio formal,
super ou subvalorizar qualquer das partes envolvidas., As redacBes, por sua vez, rcceberfio uma
identificagéo por meio de algarismos ardbices: T1 (“Texto Um”), T2 (*Texto Dois”). E, no corpo do
trabalho, indicarej se se trata de escrita (primeira versdo) ou reescrita (segunda versio, terceira versio
el



Agora consideremos o contexto imediato de produgo desses textos: a escola.
Por forca da natureza do espago escolar, hd certas peculiaridades nesses textos que néo
se podem deixar de levar em conta: sio redagdes e, como tal, escritas com um fim
especifico, qual seja, o de serem lidas, corrigidas e avaliadas nesse contexto. Redagdes
sfo textos produzidos para a escola. Isto tem significado, de uma maneira geral, o
seguinte: sA0 textos escritos por quem normalmente ndo tem o que dizer, ndo sabe
como dizer, e nem tem para quem dizer'?, _

Contudo, néo ¢ desse tipo “padriio” de texto escolar chamado vulgarmente
redagdo que estarei tratando. O provdvel sentido que adquirem os textos do corpus
para os sujeitos desta pesquisa tmpede que eles sejam a express@o da mera
artificialidade no uso da linguagem, como o sfo, em geral, as redagdes escolares, onde
brincar com a lingua, registrar conhecimentos ou até mesmo se comunicar por escrito
(N deixam de ter o seu lugar. O fato, por principio, de haver outro interlocutor
provavel para boa parte dos textos do corpus, que ndo apenas o professor, assim como
o fato de eles efetivamente dizerem algo, com estratégias e objetivos presumiveis,
permite-me referencid-los como produgdes, pois € isso que os torna diferentes
daquilo que, via de regra, tem sido inapropriadamente tomado como tal na escola.
Assim, embora os textos do corpus niio deixem de ser redagdes, na medida em que
também — mas nido-somente — s@o textos produzidos para a escola, parece-me que
eles extrapolam os limites desse conceito, j& que sdo textos que, por forca das
circunstincias, foram produzidos na escola (cf. Geraldi, 1984).

Néo posso deixar de reconhecer, entretanto, que, por se darem em contexto
escolar, as produgdes do corpus nio perdem, de vez, seu cardter de redac@o. A escrita
desses textos nido deixa de ser elaborada a partir da imagem gue fazem os alunos das
expectativas de corregdo definidas pela escola, através do lugar mstitucionalmente
marcado pela figura do professor.

Esclarece-se, assim, por que, ao longo deste trabalho, utilizo, sem disting#o, as
expressoes redacgiio, producfo e texto, para me referir aos textos do corpus — muito
embora esteja de pleno acordo com a pertinente distingio de Geraldi.

Vale, ainda, lembrar que, embora todos 0s textos por mim analisados tenham
sido produzidos em contexto escolar, € bastante diferente a situagdo de um aluno que
escreve, na escola, para atender as solicitagdes de um professor (de Portugués) — que
o0 avalia com vistas a uma promogao ou retengdo para a série seguinte —, da situagéo
vivida por aquele aluno que escreve num curso exira-curricular, para atender as
solicitagdes de um professor particular (de Redacfo)} que visa a resgatar (efou
promover) uma vivéncia de leitura e de escrita — e que nfo tem, por principio, um
fim de aferigio. Mesmo que se considere o inegdvel papel que um curso dessa
natureza pode ter como auxiliar indireto na promogao escolar do aluno, € evidente a
diferenca de postura com que este realiza as tarefas de escrita e regscrita numn e nouwtro
contexto. No primeiro caso, a leitura e a escrita estdo, no mais das vezes, entre as

I2Na linha do discurso critico sobre as peculiuridades da escrita escolar — sobretudo Geraldi (1984),
que jd havia distinguido reda¢dio de producdo —, insere-se Athayde Junior (1993: 15-20), que concebe
a redugéio como um tipo especifico. no sentido bakthiniano de géneros do discurso: “o resultado da
apropriagao que a cscola, enquanto instifuicio pedagdgica, faz dos diferentes géneros em uso na
sociedade (os literdrios, como conto, crénicas, poesias, romances; 05 pragmaticos, como propagandas,
normas, correspendéncias etc.)”. Segundo ele, a redagio escolar € um produto que, por ser analdgico
em relagdo a tais extos, nio passa de exercicio artificial de um sujeito-redator que, emn vez de fornecer
“pistas para umna compreensio” de seu lexto, como o faria um redator efetivo, demonstra ser mais uma
“compreensio das pistas” fornecidas pela instituigdo escolar do modelo a ser formal e discursivamente
copiado.



atividades do ensino da lingua. No segundo, elas sfio as atividades essencialmente
trabalhadas. Logo, parece-me importante mencionar que as peculiaridades tipicas de
cada caso me levam a acreditar que os textos produzidos pelos alunos-sujeitos da
escola de redagio guardam, de antemfio, diferencas significativas relativamente aos
demais textos do corpus. Isso, evidentemente, fica para ser confirmado ao longo da
andlise.

Para que eu pudesse entender o estatute da escrita e da revisdo no contexto de
atuacdo dos professores-sujeitos desta pesquisa, iniciava a coleta de dados por uma
entrevisia pessoal, com cada um deles, onde gravava seus depoimentos sobre a propria
metodologia de trabalho que desenvolviam, a partir de indagacdes acerca do contexto
em que as produgdes dos alunos se davam. N&o tinha um roteiro de entrevista pré-
determinado, jA que esses depoimentos me serviam tdo-somente de dados adicionais a
pesquisa — n&o era interesse meu tomaé-los como referéncia central para o trabalho.
Assim, a conversa, o mais informal possivel, girava em torno das condigdes de
producdo, das atividades desenvolvidas e da avaliagdo dos textos dos alunos.
Interessava-me saber, principalmente, o que acontecia antes € depois de as redagdes
serem produzidas, isto €, a proposito de qué e para qué eram solicitadas. Isso me
permuititia ter uma visdo global de como a escrita era encarada e de como era tratada a
tarefa de reescrita’”,

Entrar em contato com a experiencia desses profissionais e com as
idiossincrasias do trabalho que desenvolvem, serviu-me para apontar a riqueza que
eles representam enquanto grupo, no qual ora a formacio em Letras, ora a formagao
em Lingilistica surge como farol a 1luminar uma pluralidade de caminhos de atuagio.

Na verdade, esses depoimentos me serviram também para confirmar que
estava pisando no terreno pretendido. A imagem que fizera do grupo parecia se
mostrar verdadeira, pois era compativel com o discurso que os sujeitos apresentavam.
A maioria dos professores entrevistados me falava de um trabalho com producdo de
textos inserido num contexto mais amplo, de trabalho com a leitura, onde quer a
forma quer o tema do texto gerador € utilizado como elo de ligagdo entre o gue é lido
e o que € escrito pelos alunos. Parecia, pois, haver um movimento — por mim
esperado — entre leitura e produgéo de textos na sala de aula, espaco de atuagdo desse
grupo de sujeitos. Segundo os depoimentos, quando a redagdo néo acontece em fungio
de um trabalho prévio de leitura — de textos curtos (cromicas, poemas, entrevistas,
charges, cartas, quadrinhos, reportagens, propagandas etc.) ou de textos longos
(contos, novelas ou romances) —, €la se di na forma de uma parifrase de alguma
narrativa oral, feita, na maior parte das vezes, por um dos alunos da classe ou, mais
raramente, pelo préprio professor. As producOes escritas pareciam, também, ser—
pelo que pude inferir das falas, nas entrevistas — naturalmente motivadas pelo
contexto ¢ pela situacdo de interlocugfo. Assim, pressupondo que textos escritos ndo
surgem do nada, que atividades de leitura, discussdes e debates sobre temas variados e
configuragdes textuais variadas sdo condicdo necessaria para que os alunos tenham
efetivamente estratégias para dizer o que t€m a dizer em seus textos, os professores-
sujeitos mostravam-se em pleno acordo quanto ao que venham a ser as condigdes
necessdrias para a produ¢io de textos escritos, seja na escola, seja fora dela.

“Em razfio da pouca &nfase que dei a essas informac@es colhidas em entrevista, no procedi a uma
tarefa rigorosa de transcrigfio das fitas. Recorri 2 audicfo das mesimas apenas para anotar, na medida da
necessidade da pesquisa, e com a intengéio de tragar aqui o perfil dessa metodologia especifica de
trabalho, algumas das atividades principais desenvolvidas por esse grupo de professores.



Embora grande parte deles ndo adotasse, na ocasifio, o livro diddtico como
padrdo exclusivo de atuagio em sala de aula, parecia ser forte a semelhanca entre este-
trago principal de seu trabalho (a articulagfio leitura/escrita) e a proposta de
metodologia de ensino subjacente aos manuais de Lingua Portuguesa considerados
adequados dentre os indmeros que desfilam com passe livre pelo mercado editorial
brasileiro .

Quanto as atividades desenvolvidas com textos escritos, os depoimentos eram
os mais variados possfveis. PropGe-se o exercicio de produgdo de textos a propdsito
ndo s6 de uma diversidade de temas, como também de diferentes géneros discursivos
e tipos de textos, apesar de os cldssicos (narragio, dissertacdo/argumentacio,
descricdo) predominarem. Como, porém, na esmagadora maioria dos casos (com
excecdo da escola de redacdo), os textos por mim analisados tinham chegado
desacompanhados de suas respectivas propostas de produgdo — ja que nem sempre a
sistemética em sala de aula era registrd-las por escrito no caderno/folha em que eram
produzidos — meu acesso as propostas de atividades com textos ficou restrito aos
depoimentos orais dos professores-sujeitos e ao que € possivel inferir das préprias
redacdes. De forma que ficou praticamente impossivel, considerando-se todo o
corpus, avaliar com rigor — embora néo tenha sido esse meu propdsito principal — o
alcance das propostas de produgdo relacionadas ou n@o aos tipos discursivos
mencionados, como € o caso, por exemplo, da promogao de relato de experiéncia, que
permite que os alunos vejam também a escrita como um espago importante de
objetivagdo e elaboragio de sua vivéncia pessoal. Nio se sabe, portanto, até que ponto
se promove, por exemplo, uma efetiva criagdo de mundos possiveis, reais ou
imagindrios, que se mostrem regidos por uma ldgica propria a atribuir sentido a
personagens, espacos e enredos, quando se propdem atividades de producio de
narrativas escritas, e até que ponto 0s alunos compreendem que o ato de narrar nfo €
apenas um relato de acontecimentos. Igualmente, nfio se pode dizer o quanto as
atividades de produciio de textos permitem que os alunos passem a tomar a escrita
como um espago importante de argumentagio e persuasio, e como os fazem entrar em
contato com os recursos lingiiisticos mais comumente utilizados nos textos
dissertativos. Também fica dificil avaliar se as atividades com a escrita criam
condigdes para que os alunos desenvolvam habilidades de selecionar e articular
elementos relevantes para uma descrigéo de ambientes, cenas e objetos, e percebam a
pertinéncia € a forma da descrigiio em textos diferenciados",

Desta maneira, entendi que nao seria procedente considerar a varidvel tipo de
texto, ao longo da andlise, 0 que me levou a descartar qualquer observagio
relacionada ao aspecto tipolégico, a despeito de todos 0s riscos que se possam apontar
em decorréncia da generalizacio, inevitdvel, a que conseqiientemente impus minha
leitura, nesse sentido.

Assim, o que acontece antes de os textos dos alunos serem produzidos € algo
que parecia estar sedimentado por esse grupo de professores-sujeitos. Todavia, o
mesmo discurso ndo se apresentava tdo consensual com relagio ao que acontece

“Em recente avaliagdo (1996) realizada por uma comissdo de especialistas da Unicamp (da qual
participet). dos livros diddticos de Lingua Portuguesa indicados pela FAE (Fundagdo de Apoic ao
Estudante), apenas 2 das 21 colecdes analisadas foram consideradas adequadas para subsidiar o
trabalho de professores de Portugués nessas séries. Das restantes, 11 foram consideradas pouco
adequadas ¢ 8 inadequadas (ver Abaurre et al., 1998),

'"Apesar de nfio ter sido essa minha preocupagiic, esse tipo de avaliagiio certamente contribuiria de
modo significativo para a formulagdo das conclusdes finais desta tese.
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depois de esses textos serem escritos. Ndo consegui inferir um quadro tdo definido,
em termos de grupo, relativamente ao trabalho de leitura, corregio e avaliacdo das
produgdes, a partir das entrevistas.

Essa diversidade pode depois ser confirmada, no desenvolvimento da andlise.
Um exame dos cadernos revelou que as redagdes, em primeiro lugar, nem sempre sdo
lidas pelo professor (ha textos que nfio apresentam marcas de leitura). Em segundo
lugar (e como j4 disse), nem sempre sfio escritas para serem lidas por outros leitores
que ndo o proprio professor. Em terceiro, nem sempre sio corrigidas pelo professor.
Quarto: nem sempre sdo avaliadas com nota. E, por fim (o que mais me chamou a
atengio): nem sempre 530 escritas para serem reescritas'®. Isso me colocou diante de
uma situacdo inesperada, pelo menos frente as expectativas que tinha em relagio a
esse grupo de sujeitos, jd que minha inten¢do primordial era trabathar com reescritas.
Entretanto, ndo me pareceu motivo suficiente para julgar estar lidando com um grupo
errado (para mim} de sujeitos: aquele para o qual a reescrita ndo tenha um papel
fundamental. Apesar do relativo peso que possa ter exercido, no corpo total de dados
da pesquisa, determinado método de trabalho (seja de uma escola especifica, seja de
um professor-sujeito especifico} de ndo levar em conta a reescrita, ou de ndo
considerar todas as redagdes de seus alunos (para fins de leitura, ou correcdo), a
postura da maioria desses professores-sujeitos a propdsito da tarefa de correc@o (que
eu pude inferir, dos depoimentos €, depois, do exame dos textos) me leva a super o
embasamento tedrico que dele esperava: a concepgio de que escrever {assim como
fer) € um trabalho, que um texto € sempre a versdo possivel de outros textos,
1gualmente possiveis, e que essa provisoriedade que lhe € constitutiva é um dos
fatores que torna a escrita algo diferente de uma mera transcri¢ao da oralidade.

Mass alguns dados sfo relevantes. A freqiiéncia de produgdes realizadas pelos
alunos varia muito. Ha casos em que eles escrevern, em média, um texto diferente por
semana. Mas também ha aqueles, menos comuns, em que o total de textos nao passa
de dois por bimestre.

A fregiiéncia de correcfo feita pelo professor também € diversificada. Alguns
corrigem todos os textos produzidos. Outros fixam um determinado nitmero para ser
corrigido por bimestre, independentemente da quantidade produzida pelos alunos
nesse intervalo de tempo. HA também os que, além de corrigirem, avaliam
quantitativamente, por meio de nota ou conceito, (algum)as produgdes.

Em razio dessa diversidade, a fregiiéncia com que as revisdes ocorrem €,
igualmente, bastante varidvel. Assim como ha textos cuja reescrita simplesmente ndo
¢ realizada — pdo se sabe se por motivos pessoals ou metodoldgicos — ha casos
{raros) de textos que sdo reescritos e corrigidos mais que duas vezes' .

Além disso, as revisdes ndo se dio apenas em fungio da corregio feita pelo
professor. Ocasionalmente, os préprios colegas de classe € que realizam esse trabalho,
apontando as falhas detectadas numa leitura conjunta, normalmente em duplas ou

'“Indagada sobre a ausdncia de revisdes nos cadernos de seus alunos, a professora Z. me apresentou
posteriormente apenas alguns textos reescritos em folhas avulsas, separadas dos cadernos que
continham somente primeiras versdes — o que veio a revelar que ela, de fato, ndo trabathava com
reescrita de forma sistemdtica, como os demals professores-sujeitos.

""Refiro-me, especificamente, aos textos da escola de redaco.



pequenos grupos'®. Seja como for, contudo, a reescrita individual ocorre em algum
momento do processo, € das mais diversas formas; '

1. seja por meio da reelaboragio de todo o texto numa segunda versdo
(reescrita total)””;

2. seja através de apagamento de trecho(s) da versdo original e insergdo da(s)
forma(s) substitutiva(s) in loco, nessa mesma versdio (reescrita parcial sobreposta
original); _

3. seja na forma de uma “errata” simplificada, em seqiiéncia ao texto da
primeira versdo, onde se apresenta(m) apenas a{s) forma(s) substitutiva(s), a titulo de
segunda versdo (reescrita parcial ndo-sobreposta a original)*.

Para entendermos como se dé essa varia¢io formal na tarefa de reescrita, basta
considerarmos o aspecto pragmatico af envelvido. Nas entrevistas, ficou claro que ha
uma preocupacdo dos professores-sujeitos quanto a néo fazer da tarefa de refaccio
uma atividade magante para o aluno, sobretudo para aquele que apresenta dificuldade
mais acentuada de produgfio. As revisdes in loco e via “errata”, por exemplo,
parecem-me uma tentativa evidente de o professor tornar a tarefa de revisdo menos
trabalhosa e, por certo, mais rapida, como por exemplo:

1. fazendo o aluno proceder a reescrita de todo o texto, quando € grande o
nimero de problemas (todas as escolas); e 4 “errata”, quando o nimero de problemas
€ pequeno (escola de redagio);

2. fazendo ¢ aluno proceder & revisdo in loco sempre, por economia de tempo ¢
trabalho (escolas IV e V); ou quande s6 um determinado tipo de infragcdo foi
selecionado para ser trabalhado na reescrita — como ortografia, por exemplo —
(escola II); ou, ainda, quando as infracdes s@o poucas e/ou os problemas mais
localizados (escolas [V e V).

Enfim, reescrever o texto de diferentes modos significa, para esse grupo de
professores e alunos, reescrevé-lo segundo objetivos bastante especificos. Essa
diversidade de formas de revisdo pelo aluno € devida & diversidade de maneiras pelas
quais o(s) professor(es) concebe(m) e propde(m) o trabalho de reelaboragio textual.
Até porque esse trabalho € norteado por critérios especificos de correcio, conhecidos
dos alunos € sistematizados por ocasidio tanto das reescritas individuais como daquelas
que sio desenvolvidas em duplas ou em grupos™.

Os depoimentos dos professores-sujeitos também apontamn para a existéncia de
um trabalho de reescrita coletiva, na lousa, onde se discute oralmente, com todos os
alunos da classe, um ou mais textos selecionados especialmente para esse fim. Esse
texto, eleito para leitura e andlise conjunta, € retirado quase sempre do corpo de
producdes realizadas pela prdpria classe e reproduzido de alguma forma (mimeégrafo,
xerox, transparéncia ou cdpia no quadro-negro) para que seja copidescado (reescrito)
pelo grupo, com a monitoria do professor. Algumas vezes, atendendo ao propdsito de
selecionar um tipo especifico de problema para ser estudado com os alunos, o
professor nio se mantém fiel ao texto original nessa reproducio apresentada aos

"Confirmando depoimentos dos professores-sujeitos. em alguns textos hd indicios da interferéneia de
um outre leitor co-autor, que nio o professor: marcas de revisfio realizadas com letra (¢/ou tipo efou cor
de caneta) diferente da utilizada pelo aluno produtor ou pelo professor.

"*Procedimento comum a todas as escolas do corpus.

®Procedimento tipico da escola IV (cf. Anexo I},

*'Procedimento tipico da escola de redagdo.

*No préximo capitulo, comentarei aspectos Televantes desses critérios, ao descrever o trabalho de
corregio dos professores,



alunos: o texto € por ele adulterado € “maquiado”, isto €, revisado na maior parte dos
problemas que apresenta, ¢ — dependendo do nivel e das necessidades da classe —
reescrito de forma que se mantenham apenas os problemas de um tipo especifico, que
€ 0 que se pretende focalizar naquele momento. Isso talvez explique por que, no
corpus, por vezes (salvo casos evidentemente em contrdrio), muitos dos problemas
apresentados pelas produgdes ndo aparecem apontados pelo professor na corre¢io —
como mostrarei. Provavelmente (embora ndo haja como garantir isso), os nio-
focalizados sdo aqueles que estdo sendo relevados temporariamente, em virtude desse
trabalho de reescrita coletiva e selecdo metodologica de um aspecto de lingnagem
especifico para fins de andlise.

O estatuto do ensino gramatical, nesse contexto, aparece, portanto, cercado das
mais diferentes posturas. Assim como ha os que insistern em aulas especificas de
andlise morfolégica e sintdtica, com fixacio de metalinguagem, hd os que as abolem
totalmente da sala de aula. Nesse caso, a andlise lingliistica de textos lidos e
produzidos pelos alunos constitui-se lugar privilegiado de reflexdes acerca dos
mecanismos de expressdo oferecidos pela lingua. Portanto, € com ou sem {com maior
ou menor) uso de metalinguagem técnica, que esse grupo de professores realiza o
ensino da gramdtica com seus alunos®.

No que se refere ao destino que se da as produgdes dos alunos (se nio for para
a sua totalidade, pelo menos para uma boa parte delas) sobretudo depois de estas
serem revisadas, as entrevistas apontam para uma diversidade de propostas de
encaminhamento pelo grupo de professores-sujeitos: desde a mais simples leitura
oralizada para a classe, até publicagdes, seja junto ao publico leitor mais imediato
(como familiares, colegas ¢ demais professores), seja junto a populagfo da cidade, via
jornal regional. Parece, pois, que hd uma tentativa de se proceder a uma socializagdo
dos textos produzidos em sala de aula, num movimento de tornar pablico o que nédo
foi escrito apenas para o professor, criando, dessa forma, destinatdrios possiveis e
reals para as produgdes dos alunos™.

Esse trago do trabalho dos professores-sujeitos, alids, poderia ser interpretado
como a ressondncia de um dos aspectos positivos presentes nos livros didaticos aqui
referenciados como adequados {(a freqiiente sugestdo de socializagdo das redagdes),
nio fosse o absoluto contraponto que faz com esses livros a inegavel preocupacio que
gsse grupo tem com a atividade de reescrita — algo que, todavia, n&o se observa de
maneira sistematizada nas colecdes diddticas em geral.

4. Corrigir

Face ao exposto, importa, portanto, esclarecer, inicialmente, a distingdo tedrica
que agui faco entre os conceitos de correcio e de revisio.

O que estou chamando de corregdo € o trabalho que o professor, visando a
reescrita do texto do aluno, faz neste mesmo texto, no sentido de chamar a sua atencio

HGramdtica, aqui, estd sendo tomado em sentido amplo, englobando:
“(...} 1} conjunto de regras gue devem ser seguidas;
2) conjuntos de regras que sde seguidas;
3) conjunto de regras gue o falunte da lingna domina.”
{Possenti, 1996: 64)
M Algumas das cstratégias utilizadas pelos professores-sujeitos: jornais-murais, “livrinhos™, “circulares
internas”, “saldes literdrios”, “colunas lierdrias” etc.



para algum problema de produgdo, para alguma infragfo textual. Corregdo €, pois, 0
texto que o professor faz por escrito no (e de modo sobreposto ao) texto do aluno,
para falar desse mesmo texto.

Reconhego ndo apenas a existéncia, mas também a importéncia, de outras
estratégias interventivas, orais ou escritas, realizadas pelo professor para levar o aluno
a perceber os problemas de seu texto ¢ dar conta deles”. Entretanto, para os fins da
presente analise, estarei considerando apenas as intervengdes escritas realizadas no
texto do aluno, vulgarmente chamadas de “correcio”, que visam a alguma infragfo
textual .

Tomarei as expressdes problema e infragdio como sinBnimas, muito embora
esta ultima se aproxime mais do sentido comum de “erro” usado em contexto escolar,
j4 que este remete mais correntemente a nog¢do de norma e €, portanto, apenas um tipo
especifico da categoria mais geral que estou tentando definir®’.

Adotarei, assim, a mesma nomenclatura utilizada por estudiosos que também
tomaram textos escolares como objeto de estudo. Para citar autores mais conhecidos,
Pécora (1983), por exemplo, fala em problema de redacio; j& Costa Val (1994); a
exemplo de Lang (1977), utiliza igunalmente o termo infracdo:

* Serad considerada infrago textual a ocorréncia que acarretar embaragos 2 leitura,
tendo em mente as expectativas resultantes do tipo de texto analisado.”
{Costa Val, 1994: 29)

Essa nomenclatura, contudo, merece uma pequena discussiio. Para tanto, vou
me valer da defini¢do acima, que toca num aspecto importante da questio. Focalizarei
nela um ponto fundamental que, como veremos, tem implica¢des tanto a nivel tedrico
COmo pratico.

O conceito de problema ou de infragdo ndo pode ser definido apenas em
termos de produglo textual. Falar em problema de redacdo significa falar,
necessariamente, em problema de leitura. Por isso, definir o que seja um problema
de preducio € também, a0 mesmo tempe, definir 0 que seja um problema de recepgio.
Muito embora uma dada seqii€éncia lingiifstica tenha sido produzida no momento
especifico que se convencionou chamar de produgio (facciio, elaboragéo, execugio),
essa ocorréncia sé serd considerada problemdtica se gerar um estranhamento no
momento da recepgio, da leitura. Tanto € assim que eventuais alteragBes que se fazem
on line, ou ¢ posteriori, RO MOMENLO €m que S¢ escreve um (exto sio fruto do trabatho
de leitura que o prdprio produtor faz para monitorar sua escrita. Quem aponta os
problemas do texto nio é o produtor, mas o leitor que convive no produtor, ou o

“Evidentemente, as j4 mencionadas atividades coletivas de reestruturagio de textos, quando o professor
faz uso do guadro ou de algum material impresso, para focalizar determinado texto, ou virios
fragmentos de texto, a titulo de andlise lingtifsrica. Qu. entdo, os comentdrios orais que este faz com o
aluno ao entregar-lhe pesscalmenlte seu texto.

BNo contexto escolar, “correcio de redagio” € o nome mais corriqueire que se dd aquela tarefa comum,
tipica de todo professor de Portugués, de ler o texto do aluno marcando nele, geralmente com a
tradicional caneta vermelha, eventuais “erros” de producio e suas possiveis solugdes.

“Digamos que. dentre o vasto campo de polenciais problemas de redagac existenics, hd os que dizem
respeito as infragdes de norma, de regularidade, ¢ 0s que sfo de cutra natureza (falarei melhor disso no
capftulo 3). Existe também ¢ erro lingiifstico, entendido como aguela construgiio que ndo se enquadra
em qualquer das variedades de uma lingua, como € o caso daqueles enganos que ccorrem com falantes
nativos, excepcionalmente, cu, mais comumente, com estrangeiros que dispdem de conhecimentos
rudimentares da lingua {ver, a propésito, Possenti, 1996 80).



produtor desempenhando o papel de lejtor, ainda que se trate do mesmo individuo; é,
pois, o leitor-produtor. Afinal, o autor € o primeiro leitor de si mesmo. -

Isto pode ser methor entendido se tomarmos de empréstimo a Bakhtin (1982)
as nogles de outro e de acabamento, dentro do principio dialégico que funda a sua
concep¢do de linguagem. Para este autor, o dialogismo € a condigio da constitui¢do
do sujeito e do sentido do texto™. Deslocado do papel central e fixo na relagio en-1”,
O sujeito passa a se constituir no espaco interacional entre ambos, onde o outro lhe da
existéncia. Assim, todo discurso € elaborado em fungio do outro, pois € o outro que
condiciona o discurso do ex. O que atribui um sentido totalizante®® ao texto, portanto,
¢ a virtualidade, o acabamento que lhe € atribuido pelo outro. O que da acabamento a
um discurso € a mudanga de locutor, isto &, a atitude responsiva do oufro ja nele
presente. Na fala, isto fica mais evidente com a alternincia dos turnos conversacionais
— 0 todo de cada enunciado se constréi na medida em que as vozes dos interactantes
se revezam. Na escrita, apenas a perspectiva do outro no texto é que torna possivel o
seu todo. O autor s6 da acabamento ao seu texto quando o “dd a publico”, isto €,
quando instaura a possibilidade real de uma contrapalavra do outro, neste caso o
leitor, ao seu enunciado.

Problemas de produc@o surgem, deste modo, a propdsito da atividade de leitura
inerente a todo processo de produgdo de texto, quer ela se d& em momento posterior e
diverso da génese textual (pela atuagdo do eu que 1€ o proprio texto, por ele dado
como acabado, ou pela interferéncia de um owufro, que 1€ o texto do eu), quer ocorra
simultaneamente, ou de modo Intrinseco 4 génese do texto (pela interferéncia do
outro, constitutiva do eu que escreve, que 1€ o proprio texto enquanto o produz).

Isso esclarecido, acho que a citada definigBo de Costa Val precisa ser, senio
reformulada, ao menos estendida. Assim, parece-me que se pode considerar problema
de producdo textual toda e qualquer seqiiéncia lingiiistica que gere um
estranhamento para o leitor, ndo apenas em funcfo do tipo de texto, mas também
dos objetivos visados na interlocugio e das condigdes tanto de producio como de
recepcao desse mesmo texto. A questdo, entio, € saber de que tipo de estranhamento
se trata.

Obviamente, ndo estou falando daqueles embaragos advindos das dificuldades
tipicas de leitura relacionadas a falta de informacéic do leitor sobre ¢ tema elicitado,
ou 2 sua falta de intimidade com as formas de dizer (itens lexicais ou estruturas
lingiiisticas) caracteristicas do texto em questdo — como € o caso, por exemplo, das
que geralmente sio apresentadas por aprendizes da lingua e tradicionalmente rotuladas
como “‘problemas de compreensdo ou interpretagdo’. Quando digo estranhamento,
refiro-me, particularmente, a ocorréncia, no enunciado, de algum elemento inesperado
pelo leitor {maduro ou ndc} em face das suas expectativas em relagdo & propria
enunciag¢iio do texto como um todo”".

PMais especificamente, do enunciado, se quisermos fidelidade ao autor. (A nogdo de fexto voltarei
mais adiante.)

*Estou pensando no subjetivismo benvenistiano, a que Bakhtin faz contraponto (a esse respeito ver
Benveniste, 1936),

®poderiamos dizer coerénciv (conceito que abordarei mais adiante).

YA nogdo de maturidade lingiifstica, parece-me, é uma questdo de grau, pois se explica em fungdo das
experiénclas prévias de leitura (e de produgfio) que concorrem para 0 processamento de um texto.
{Inversamente & idéia da leitura como subsidio para a produgio, Dolz, 1995, demonstrou que tarmbém o
trabalho de produgéio pode contribuir para desenvolver capacidades de interpretacio de outros textos do
mesmo tipo). E a diferenca nos niveis de referdncia individual do que vernha a ser um texto que faz com
que as expectativas de leitores aprendizes sobre textos escritos ndo coincidam com as de leitores

._.
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Essas expectativas do leitor em relagfio ao texto s@o de diversas ordens, pois
relacionam-se aos diversos sistemas de conhecimento que eniram em jogo por ocasido
do processamento textual (cf. Heinemann & Viehweger, 1991, apud Koch, 1997)32.
Assim, por manipular um conjunto de estratégias de cardter sociocognitivo e
lingiifstico, o leitor pode manifestar, em relagdo ao texto, um estranhamento, seja
quanto 4 forma de organizacio do material lingiiistico na superficie textual, em face
do tipo de texto; seja quanto a selecfio lexical, em face do tema e dos modelos
cognitivos ativados (scripts, frames etc., cf. Beaugrande, 1980), o leitor pode,
também, manifestar um certo estranhamento quanto a quantidade de informacao
veiculada no texto ou, ainda, quanto a selecfo da variante lingiifstica pelo predutor,
em face da situacéo interativa.

A esse respeito, vale lembrar 0 modelo proposto por Dascal € Weizman
(1987), a propésito da questdio da compreensdo. Para dar conta dos varios tipos e
niveis de informagio contextual manipulados pelo leitor no processo de interpretagao
do texto escrito, esses autores retomam a disting8o entre os conceitos de senfence-
meaning, utterance-meaning e speaker’s-meaning (cf. Grice, 1971; Dascal, 1983).
Além disso, postulam a caracterizagio de dois tipos de informag@o contextual: a
extralingiifstica ¢ a metalingiiistica:

“Na sua busca do significado do falante, o ouvinte deve ser guiado por dois
indicios contextuais.

Grosso modo, as pistas extralingiifsticas lidam com o conhecimento de mundo do
ouvinte, enguanto que os indicios metalingiiisticos {8m a ver com ¢ seu “conhecimento”
de estruturas lingiiisticas e de convengdes. Deve-se enfatizar que por “conhecimento”,
nio se quer necessariamente dizer um tipo de conhecimento conscientemente
estabelecido, mas o “conhecimento popular”, que deve ser ticito.

No interior de cada tipo de pista, sdo postulados trés niveis distintos, variando de
especifico, conhecimento “imediato” das circnnstdncias do enunciado, passando por
suposi¢des acerca de propriedades convencionais, para geral, conhecimento anterior de
fatos, principios etc.”

(Dascal e Weizman, 1987: 6 mimeo)

Segundo eles, ambos os tipos de informacdo contextual (a extra ¢ a
metalingiiistica) sfo necessariamente explorados pelo leitor durante as mulltiplas fases
do processo de interpretagdo de um texto escrito. Isto porque, conforme postulam os
autores, todo texto €, em principio, aberto de significados, podendo ser esse grau de

maduros (o que é estranho para um aprendiz pode ndio ser para um leitor madure, e vice-versa). Isto
explica por que um aluno, embora considerado leitor nio-maduro, pode manifestar um certo
estranhamento em relagio & leitura de um texto (come por exemplo o produzido por um colega de
classe na escola), tendo em vista certas ocorréncias lingiifsticas nesse exto e a histéria de leitura desse
aluno.

“Falarei detidamente sobre essa questiio mais adiante.

“Grosso modo, o significads sentencial é o significado literal de uma sentenga,
independente do contexto, construido a partir do significado de seus itens lexicais e formas
gramaticais; o significado do enunciudy ("o eterno significado expresso de um tipo de enunciado”,
de Grice) € o significado convencional de um enunciado, uma vez que seu significado sentencial é
ajustado & situacdo da enunciagio; ¢ o significado do fulante (significado do enunciado, de Grice)
£ 0 que o falante deseja transmitir emitindo uma dada sentenga numa dada situagio.”

(Dascal e Weiziman, 1987: 6 mimeo),



abertura maior ou menor, em cada caso. Isso faz com que a compreensdo seja sempre
uma tentativa do leitor de dar conta de calcular o sentido do texto nos limites dessa
abertura que lhe € inerente:

“A compreensdo de uma epunciacio ou de um texto envolve sempre uma
pluralidade de habilidades, niveis e sistemas diferentes de conhecimento, tanto
linglifstico quanto nio-lingiiistico. A competéncia lingiifstica, também ela estruturada em
vérios niveis, é apenas um dos componentes utilizados no processo de compreensio.

Em vista dessa mutiplicidade inerente ac processo de compreensio, € preciso
encard-lo como sendo nado tanto uma questiio se sir/ndo, de tudo/nada, e mais como um
processo de aproximagd@o gradual. Pode-se compreender uma enunciacdo ou um texto
mais ou menos superficialmente, com maior ou menor profundidade, mas jamais se pode
dizer que se alcangou uma compreensio global e completa do texto. Isso é verdade
sobretudo no case dos textos literdrios, mas também o € nos usos mais comuns e
correntes da linguagem.”

(Dascal, 1988: 8)

Assim, de acordo com Dascal & Weizman, seriam os dados de contexto (as

informacSes de cariter extra e metalingiifstico) que preencheriam os espagos vazios
deixados pela falta de transparéncia intrinseca de todo texto:

“Claramente, tanto a informacfio extralingiifstica como a metalingiiistica sdo
exploradas sempre gue o texto ndo for suficientemente transparente, €, uma vez gue,
como sabemos, € raro achar um texto transparente o suficiente para ser completamente
independente do contexto, o significado contextual € sempre requerido em alguma
extensio, com o propdsito de imprimir um certo grau de transparéncia. (...) a falta de
transparéncia pode ter varias formas, e revelar-se por si sé em diferentes pontos do
processo de interpretacdo. Disto segue, entdo, que a informacio contextual pode servir
como urna “pista” para os diferentes tipos de doengas, reveladas nas diferentes fases do
processe de interpretacio.”

(Dascal & Weizman, 1987: 3, mimeo)

Ainda segundo os autores, ha que se distinguir duas formas pelas quais um
texto pode ser opaco (nao-transparente). Uma delas € a incompletude que € devida a
dificuldade do leitor em determinar o sentido veiculado, ou seja, em achar — tanto no
con-texto (universo externo ao texto) comoe no co-texto (universo interno ao texto) —
os dados que o ajudariam a completar as informagOes faltantes no texto. A outra
maneira € a indiretude, que tem a ver com a detecgdo, pelo leitor, de razdes para se
acreditar que o significado aparentemente expresso pelo texto (utterance meuning)
nio € o efetivamente pretendido pelo produtor {speaker’s meaning). Se o texto é
meramente incompleto, o leitor esta diante de uma lacuna (gap) a qual terd de
preencher, ao passo que se o texto € indireto, trata-se de um desalinhamento
(mismatch), 1sto €, um descompasso entre a informacgdo explicita e outros fatores.
entre 0s quais o conhecimento de mundo, por exemplo, que o leitor terd de perceber
para proceder A leitura ambigua desejada pelo produtor.

De qualquer modo, para resolver seu problema de interpretagdo, o leitor
recorre, além dos dados co-textuais, a dados de contexto (seu conhecimento de mundo
e das fungGes e convengdes lingliisticas). Sfo essas informagfes contextuais que lhe
permititdo seguir as pistas (cues) fornecidas pelo texto para a identificacio de um
necessario preenchimento de lacunas, ou perceber os indicios (c/ues) nele presentes
para a depreensdo da significacdo pretendida pelo autor. Eis a razio pela qual a
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interpretagdo do sentido de um texto escrito €, para os autores citados, um processo de
multiplas fases. As tarefas realizadas pelo leitor para processar o texto vio da
distincio entre incompletude ¢ indiretude & identificagio dos significados implicitos.

Mas qual € a contribui¢do que o modelo de Dascal € Weizman pode nos dar
em relagdo ao ensino da lingua? O paralelo que mais me interessa tragar Com esse
modelo de compreensdo textual, para os fins do presente trabalho, € que, em se
tratando de correco de redacdes produzidas por alunos em nivel de lo. e 20. graus, o
leitor-professor muito dificilmente ird se deparar com desalinhamentos, até porque
isso exigiria dos nossos produtores aprendizes um conbecimento apurado das
estratégias de dizer — e ndo € este o caso. Parece-me que o estranhamento de leitura
tipico da tarefa de corregdo com a qual lidam os professores poderia ser entendido em
termos da nogio de lacuna (gap), proposta pelos citados autores.

Ao ler uma redacdo escolar, o professor certamente se depara com lacunas de
varias ordens, tal qual um leitor comum. E isso o faz buscar no contexto e no co-texto
as informagdes que lhe permitem seguir as pistas {cues) deixadas pelo texto acerca de
sua significagdo. Entretanto, por forga das circunstincias, ao assumir o papel de
corretor, que social e institucionalmente lhe € atribuido, ou seja, ao se colocar nio
mais como um leitor comum, mas como um leitor diferenciado, o professor muitas
vezes tenta, por meio da corregdo, exigir do aluno produtor uma postura de
transparéncia total, solicitando que este resolva todas as opacidades do texto — o que,
como vimos acima, € praticamente impossivel nfe s6 para o aluno, como para
qualquer produtor de textos".

Todas essas considera¢fes apontam para um fato 1importante: o ouvinte/leitor
no € absolutamente um “receptor” passivo, ji que lhe cabe atuar sociocognitivamente
sobre o material lingiifstico de que dispde (além, é claro, de atuar sobre a entonagio,
0s gestos, as expressdes fisiondmicas e o0s movimentos corporais, no caso da
linguagem falada). Ao contrario, ele € altamente ativo, pois cria uma leitura, constrds
um sentido para o texto (cf. Koch, 1992; 25).

Ainda sobre essa questdo da compreens#io, € Util mencionar um outro modelo,
o de Heinemann & Viehweger (1991, apud Koch, 1997). Para esses autores, na
atividade interindividual da linguagem sertam mobilizados diversos sistemas de
conhecimento por parte dos interlocutores. Dentre as diversas ordens de elementos
que concorrem para 0 processamento textual, quer em termos de produgio, quer de
recepeio, estariam os de cardter linglifstico, os de caréter enciclopédico e os de caréter
interacional. A cada um desses sistemas de conhecimento corresponderia um
conhecimento de tipo procedural, que se concretizaria por meio de estratégias de
processamento textual.

Partindo dessa concepcio, Koch (1997) propse trés tipos de procedimentos
pelos quais os interactantes mobilizartam ou acionariam tais sistemas de
conhecimento, na forma do que ela chama de estratégias de processamento textual: 0s
de natureza cognitiva, os de natureza sécto-interacional e os de natureza textual. Vou
resumidamente referencid-las>.

As estratégias cognitivas sao aquelas que conststem na execuc@o de algum
“célculo mental” por parte dos interlocuteres. Um exemplo seriam as inferéncias:
partindo da informagio veiculada pelo texto e levando em conta o contexto, o ouvinte

sso poderd ser melhor verificado no decorrer da leitura dos proximos capitulos.
¥Nio cabe aqui aprofundar esses conceitos, para o que remeto o leitor ao trabalho dessa autora.



ou leitor constréi novas representagdes mentais e/ou estabelece uma ponte entre
segmentos textuais, ou entre informagdes explicitas ¢ implicitas no texto.

As estratégias sOcio-interacionais visam a manter € levar a bom termo uma
interacio verbal. Um exemplo seriam as estratégias de preservac@io das faces efou de
representacdo positiva do self, que se manifestam por meio de eufemismos, rodeios e
mudanga de tdpico, entre outros.

Ja as estratégias textuais sdo aquelas relacionadas ao conhecimento lingiiistico,
que compreende o gramatical e o lexical. E esse tipo de conhecimento- o responsdvel
pela organizacio do material lingiifstico na superficie textual, pelo uso dos meios
coesivos que a lingua pde a disposi¢io dos falantes para efetuar a remissdo ou a
seqiienciagio textual, pela seleglo lexical adequada ao tema e/ou ao modelos
cognitivos ativados. Entre o que Koch denomina estratégias textuais, ela cita quatro
tipos: de organizagdo da informagdo, de formulacdo, de referenciacdo, ¢ de
“balanceamento”. As estraiégias de organizacdo dizem respeito a distribuico do
material linglifstico na superficie textual, seja em termos de dado/novo, ou de
tema/rema. As de formulagio tém fungdes de ordem cognitivo-interacional, entre as
quais inserem-se as de inser¢do e reformulag@o. As de referenciag®o retomam
referentes anaforica ou cataforicamente. E as de balanceamento regulam o que
necessita ser explicitado textualmente e o que pode permanecer implicito, por ser
recuperdvel via inferenciagao.

Tendo em vista o ensino de lingua, escopo deste trabalho, € possivel tentar
uma aproximacdo entre 0s modelos de Dascal & Weizman (1987) e de Heinemann &
Viehweger (1991), que servem de base para as coleocagdes de Koch (1997). Segundo
minha percep¢io, sfo sobretudo os procedimentos de natureza cognitiva e textual gue
constituem o tipo de chave (c/ue) manipulado pelo leitor-professor que interpreta um
texte escrito, para preencher suas lacunas e, assim, diminuir sua opacidade. Contudo,
no que diz respeito ao nosso caso especifico, o ensino de redacdo, deveriam ser as
estratégias textuais o tipo de chave por exceléncia mais elicitado pelo professor-
corretor durante a tarefa de intervengfio escrita. Além de serem, igualmente, aquelas
de que o aluno produtor-leitor deveria lancar mio ao revisar 0 proprio texto em nome
de uma maior legibilidade, 1sto €, da menor opacidade possivel — e desejada — do
mesmo, consideradas as condigdes tanto de produgdo (o nivel e a maturidade
lingiiistica desse aluno) como de recepgao (o grau de exigéncia do professor). Mas
isso podera ser verificado ao longo da analise.

5. Revisar

Uma vez esclarecido o conceito de corregio, passemos a0 de revisio.

Romper com a tradigdo que faz a escrita ser um exercicio escolar artificial,
transformando meras redacdes em fextos, tem exigide muito mais do que boa-vontade
em termos de acdo pedagégica. Na verdade, tem significado uma revolugao. Trata-se
de um esforco que comeca pela revisio do conceito de educagdo e passa pela revisdo
da concepcdo de linguagem. Faz parte desse esforco de mudanca a tentativa, entre
outras, da incorporagdio, no ensino, de uma pratica absolutamente comum entre os
escritores, qual seja, a de reescrever o proéprio texto, quantas vezes for necessario, seja
simultaneamente ao ato da escrita, seja posteriormente a ele,

O estudo da revisdo como etapa da produgdo textual tem sido tema de
inimeras publicagOes na drea da Lingiiistica Aplicada, especialmente em paises como



Franga e Estados Unidos®®. Esses estudos, voltados para manuscritos, ou rascunhos,
ou diferentes versdes de um mesmo texto, produzidas por diversos tipos de autores,
desde criangas em fase inicial de alfabetizacfio (Fabre), até autores experientes de
textos literdrios (Sommers, Fuchs e Rey-Debove), mostram a rigueza desse tipo de
material para uma andlise da complexidade da génese textual. Na busca de respostas
para uma questiio principal (“Como se escreve?”), o foco dessas andlises tem recaido
sobre as operagdes lingiifsticas realizadas pelos escritores durante a escrita, jd que elas
sao entendidas como um reflexo do trabalho do autor ao escrever.

O 1irabalho de pesquisadores como esses tem-Se mostrado de extrema
importincia para se repensar o ensino da escrita na escola, que, em favor do produto
{o texto pronto, acabado ¢ passado a limpo), tem tradicionalmente desprezado o
processo {esbogos, rascunhos e rasuras). Segundo Fiad,

“Esse material possibilitaria ac autor do texto — no caso o alune — um auto-
conhecimento do seu processo da escrita e a um dos leitores do texto — no caso o
professor — um maior conhecimento de como seus alunos estdo. constrnindo suas
escritas.”

(Fiad, 1951)

Além disso, como diz Abaurre (1988), para poder ensinar a escrita, o professor
deve ser antes de tudo um conhecedor, um pesquisador da escrita, e ler os textos dos
alunos e as reformulagdes que eles executam € uma forma de eatender como eles
concebem a propria escrita.

Mas para se ter uma idéia de como se deu a incorporagio do trabalho de
revisdo na pratica de ensino da escrita aqui no Brasil, considere-se a influéncia de
vdrias publicacdes acerca do ensino da linguagem e da producio de textos tanto dentro
quanto fora do contexto académico’.

Estou, aqui, adotande uma visdo de escrita como trabalho, como construgio,
dentro de um modelo que admite etapas que podem ocorrer recursiva ¢
concomitantemente, conforme Hayes e Flower (1980) ¢ Kato (1986). Assim, a revisio
pic € apenas uma das fases de produgdo de um texto, mas, sobretudo, aquela que
demonstra esse cardter processual da escrita, como bem apontam Fiad e Mayrink-
Sabinson:

“A revisio € um momento que demonstra a vitalidade desse processo construtivo

da escrita.”
(Fiad e Mayrink-Sabinson, 1991: 55)

O fato de o aluno “refletir sobre a escrita reescrevendo-a mostra que a escrita adquire
um significado de producdo efetiva” (Fiad, 1989:78), jd que € “o lugar do sujeito da
linguagem realizando atividades lingiiisticas € epilingiiisticas” (cf Franchi, 1977 ¢
Fiad, 1989: 73)*.

Embora reconheca que esse trabalho de reescrever o proprio texto seja
extremamente complexo, dado que pode ocorrer virias vezes durante a producio de

*Ver, principalmente, Hayes & Flower (1980), Culioli (1982), Fabre (1986 e 1987), Fuchs (1982),
Grésillion e Lebrave (1982), Rey-Debove (1982) e Sommers (1980}

*Refiro-me, principalmente, a Geraldi (1984), Fiad (1989), Fiad e Mayrink-Sabinson (1991), Fiad
(1991}, Silva {1994), JTesus (993}, Grillo (1996) e Abaurre et al. (1997}, por exemplo, além dos mais
recentes pardmetros curriculares de Lingua Portuguesa.

3¥Definirel melhor essas atividades no capitulo 1.



um texto, e até simultaneamente a outras etapas da génese textual — como a pré-
escritura, a escritura e a pos-escritura (cf. Hayes e Flower, 1980) —, um primeiro
recorte em meu objeto de andlise se faz necessario: vou me deter exclusivamente no
estudo da revisio que ocorre apds a escrita, ¢ n3o durante a mesma. Portanto, as
reformulagBes textuais que serdo observadas neste trabalho de pesquisa foram todas
feitas em um texto ja escrito.

Além disso, embora saiba que o aluno muitas vezes altera seu texto por conta
propria, a despeito de gualquer interferéncia externa, nfo me interessa observar a
reescrita espontdnea que cle faz ao ler o préprio texto em momento posterior a
preducio da primeira versgo. Estou interessada na reescrita provocada explicitamente
a partir da solicitacio de um leitor especifico, o professor. Um segundo recorte,
entdo, se impde: estarei no presente trabalho, privilegiando aquelas operagdes de
revisdo possiveis de serem identificadas como decorrentes de intervencdes diretas
que o professor faz a propdsito de uma corre¢io. Assim, a revisfo que me interessa
investigar é a que se dd em resposta 4 uma intermediagfo. Estou, por esta razéo,
entendendo revisdo como o trabalho de reescrita; reestruturacfio, refaccio,
reelaboracio textual, ou refextualizagdo {(cf. Marcuschi, 1994), realizado pelo
aluno em fung¢ao de intervencdes escritas do professor, via correcio, com vistas a
uma melhor legibilidade de seu texto.

Em um estudo sobre as operagdes lingiiisticas bdsicas realizadas por falantes
nativos de portugués em atividades de “passagem” (transformacfio) de textos falados
para textos escritos, Marcuschi (1994) aponta quatro possibilidades para esse tipo de
atividade:

“]1. fala — escrita (por ex.: entrevista impresa a partir de uma entrevista oral)
2. fala — fala (por ex.: tradugiio simultinea da fala)
3. escrita — fala (por ex.: exposi¢io oral a partir da leitura de um texto escrito)
4. escrita — escrita (por ex.: resumo escrito de um texto escrito.”
{Marcuschi, 1994: 13

Muito embora seu trabalho se restrinja a¢ primeiro tipo por ¢le citade (fala -
escrita), parece-me que algumas de suas consideragoes gerais acerca da natureza dessa
atividade — & qual, a exemplo de N. Travaglia (1993), ele chama de retextualizagdo
— podem ser pensadas relativamente aos demais tipos, de modo que podem iluminar
a andlise do tipo especial de transformag@io que me interessa neste trabalho de tese
(escrita-escrita).

Por exemplo, ele diz que

*{...) toda atividade de transformaciio de um texto em outro implica interpretacio prévia,
Hd nessa atividade uma espécie de tradug@o endolingile, isto €, traduc@o na mesma
lingua, que, como toda a tradug@o, tem uma complexidade muito grande.”

: (Marcuschi, 1994: 6)*

Face a essa afirmagdo, cabe-me perguntar: se para retextualizar um texto ¢
necessario compreendé-lo (interpretd-lo), € possivel dizer que uma retextualizagdo
bem sucedida € reflexo de uma adequada compreensédo do texto a ser transformado, ao
passo gue uma retextualizagdio mal-sucedida € resultado de uma mé compreensio do
texto a ser transformado?

“Negrito por minha conta.



Esta € uma questdo dificil de ser respondida; eis af um vasto campo para
pesquisa. Diz, contudo, Marcuschi:

“(...) uma nido-compreensdo nao impede a reiextualizacio, mas pode conduzir 2 uma
transformacdo problematica. Se considerarmos o texto come uma proposta de sentido
e nio uma evidéncia empirica de sentidos objetivamente inscritos, a dificuldade
aumenta.”

(Marcuschi, 1994: 41)*

Seja como for, parece-me que 0 cerne da guestdo estd no que se entende por
compreensdo. Como sabemos, trata-se de um fendmeno complexo, gue envolve
operagées de vdrias ordens, como as apontadas por Koch (1997). Compreender um
texio € uma tarefa que requer tanto conhecimentos de natureza lingiiistica, como de
natureza cognitiva e sécio-interacional {cf. Heinemann & Viehweger, 1991). E a
pesquisa nesse campo ainda mora no bergo.

De qualquer modo, se assumirmos, com Marcuschi, que retextualizar €, antes
de tudo, interpretar, ler, processar, compreender, € possivel hipoteticamente dizer que,
enquanto boas “tradugdes” decorrem de boas compreensdes, “traducdes” ruins sdo
decorrentes de mas compreensdes, no sentido mesmo de um dominio adequado ou
inadequado (maturidade lingiifstico-cognitivo-interacional) por parte do falante de
toda uma gama de conhecimentos requeridos para a leitura ou processamento textual.

Entretanto, s¢ levarmos em consideracfio o fato de que — agora pensando no
sujeito desta pesquisa (alunos) e no seu objeto de estudo (redacdes) — no rol de
conhecimentos necessirios para uma compreensio, pelo aluno-revisor, do texto a ser
retextualizado inclui-se também a leitura do professor — uma leitura (compreensio)
desse mesmo texto que ndo a sua, mas que, de certa forma, dirige, orienta ¢, com
certeza, muitas vezes determina a leitura (compreensio) que ele fard (terd) do seu
préprio texto — posso supor que € enorme a responsabilidade do professor-
corretor, pois de sua interpretacio do texto a ser retextualizado dependeri a
interpretacao (leitura) que o aluno fard desse mesmo texto e, portanto, grande
parte do proprio processo de retextualizacao.

Istc me leva a pensar que o trabalho de retextualizacio pelo aluno que
revisa em funcio de uma correcio pelo professor nao € um trabalho solitdrio, como
a principio pode parecer — muito embora a solitude da tarefa de escrita lhe seja
imanente. Este seu trabalho &, necessariamente, e pela prdépria natureza, um
trabalho a quatro maes. De modo que toda e qualquer consideragdo que se faga a
respeito do maior ou menor sucesso seu na tarefa de revisio (retextualizacdo) deve
inalienavelmente levar em conta a participagfo efetiva do mediador (o professor) no
processo como um todo.

Assim, na medida em que a atividade de retextualiza¢io do tipo reviso, aqui
em exame, € intermediada por uma leitura corretiva do professor que, antes de mais
nada, consiste numa “requisicdo” das necessarias operagfes lingtiistico-cognitivo-
interacionais a serem realizadas pelo aluno para uma conveniente “tradu¢io” do texto
de origem em outro (melhor acabado), é possivel supor que toda e qualquer
transformacio de retextualiza¢do dessa natureza deve estar condicionada pela
orientaciio dada, na correcio, aos tipos de operagdes requisitados. E isto, pois, o

**Negrito por minha conta.
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que esta pesquisa procurard mosirar, em decorréncia da confirmagio da hipStese
central aludida no inicio desta Introducio. -
Voltemos a Marcuschi. Segundo ele,

“(...) As operagdes de retextualizagiio na passagem da fala para a escrita sio atividades
conscientes que seguem os mais variados tipos de estratégias. Em certos casos, algumas
formas lingiiisticas sfo eliminadas e outras introduzidas;, algumas sfo substituidas e
outras reordenadas.”

(Marcuschi, 1994; 2)

Trata-se, como ja disse, das mesmas operacdes de refacgiio a que se referem
Culioli (1982} e Fiad (1991), a saber: supressao, adiggo, substituicio ¢ deslocamento,
gue aqui apontei como sendo as requeridas pelo professor-corretor. ,

Como o objetivo do autor no ensaio € propor um modelo das operagdes de
transformac&o envolvidas no processo de retextualizagdo, explica-se sua preocupacio
com a ordenacgdo desses eventos:

*(...) as transformacdes seriam recorrentes, sucessivas e hierarquicamente ordenadas. (...}
a seqiienciagiic obedeceria sempre & mesma direcfio e seria condicionada pela presenca
de uma operagio imediatamente anterior. {..) Primeiro surgiam as transformagdes
lingiiistico-textuais;, depois vinham as operagdes de natureza cognitiva que diziam
respeito aos processos de compreensdo imanentes ao ato de transformar. (...) ndo é
simples distinguir entre operagdes linglifstico-discursivas de um lado e operagBes
cognitivas de outro. Talvez esta distingdo seja apenas metodoldgica, pois é duvidoso que
possamos realizar uma sem a outra.(...) mas tude indica que se trata muito mais de uma
gradagdo do que uma separagdo dicotdmica. (...} Mas friso que ele [0 conjunto de
operagdes cognitivas] permeia todas as demais atividades.”

{Marcuschi, 1994: 5-9)

Para efeito da presente andlise, estarei, pois, utilizando o termo versdo
(variante)*!, no mesmo sentido de fextualizagdo que the di Marcuschi, para me referir
a cada um dos momentos preparatdrios de produ¢fo de um mesmo texto, no ¢aso, uma
mesma redagdo. Entendo esses momentos (ensaios redacionais) como as unidades
textuais completas, dadas por acabadas (cf. Bakhtin, 1992), “fechadas™, ¢ tornadas
“pablicas” pelo aluno-sujeito produtor, isto €, tomadas por ele como textos-produtos
objetos de leitura e/ou de corregio.

Evidentemente, hd que se perceber a co-ocorréncia de dois movimentos nesse
processo de construgilo textual: um, intratextual, do texto para consigo mesmo, que
diz respeito as operagGes epilingiiisticas realizadas pelo aluno numa determinada
versao de texio, sem considerar as demais versdes por ele produzidas, nem a corregdo
impingida pelo professor (como ocorre mais naturalmente por ocasifio da versdo
original, ou primeira verséio}; e outro, intertextual, do texto para com 0S OULros textos
que a ele remetem, e que diz respeito as operagdes que o aluno realiza a partir do texto
corretivo o professor e a da(s) versio(Oes) anterior(es) de seu texto, com a(s)
qual{ais) faz contraponto.

Sendo assim, tmporta esclarecer que o critério no qual me baseio a fim de
determinar o que € ou nido uma versdo de texto €, principalmente, de natureza
pragmitica. Ou seja, chamare: de versde textual no caso versio de uma mesma

*'E Fiad (1991) guem utiliza esta nomenclatura.
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redagdo, aquele texto que o aluno tomon por acabado (escrita ou reescrita), tendo
em vista suas condi¢des de producio e de recepgio. -

E, portanto, a minha prépria concepgiio do que venha a ser um fexto que esta
iluminando meu entendimento do que venha a ser uma versdo textual. E é sobre ela
que irei, em seguida, tecer algumas consideragdes.

6. Texto e discurso

Numa primeira leitura das produgdes, minha atencfo se voltou para o trabalho
de correcdo, ou seja, para o texto do professor ao fazer suas intervengdes. Queria saber
como as redagbes estavam sendo lidas por eles, qual era o objetivo principal que
norteava essa leitura especifica, que se manifesta sob a forma de uma corregfio. Fazia,
pois, uma leitura da leitura.

Isso, evidentemente, me colocou numa posi¢de de observagdo nada cémoda,
pois considerar o texto do professor significava considerar também (€ obvio) o texto
do aluno, sobre o qual ele fala. Eram dois os discursos sob andlise, o que demandou
um constante estado de alerta de minha parte, de modo a evitar (ou, pelo menos
amenizar) o risco de me influenciar pela propria leitura que tomava por objeto. Mais
tarde, essa atencdo teve de ser reforcada (e minha posi¢io se tornou ainda mais
desconfortdvel), pols quando passel a considerar as reescritas, o nimero de textos
focalizados a cada memento aumentou, ¢ ai ha de se acrescentar a possibilidade de me
influenciar também pela leitura que o proprio aluno, ao revisar, faz de seu texto ¢ do
texto do professor42. -

Navegar nessa intertextualidade fortemente marcada pela tensdo entre a
linguagem e a metalinguagem, e por uma intratextualidade onde o dizer e as formas de
dizer se digladiam constantemente, foi, com certeza, uma aventura.

A esse respetto, € ilustrativa a fala de Geraldi:

“Trata-se de um conjunto de controles que se exercem do interior dos préprios
discursos, um controlande o outro. O mais evidente deles € o comentirio que, incidindo
sobre outro texto, é por este controlado. Ao mesmo tempo, porém, s o comentdrio deve
fidelidade a0 texto que comenta, por seu twmo este mesmo comentario apresenta o texto
comentado de determinada forma e, por isso, o controla.”

{Geraldi, 1991- 63)

O constante desafio a que me propus criou, portanto, a necessidade de escolher
uma perspectiva de anélise que desse conta da complexidade do fendmeno com o qual
estava lidando. E s&o os estudos realizados por lingiiistas que t8m tomado o fexto (ou
o discurso) como objeto de reflexio que me pareceram mais apropriados para serem
adotados como tumindria para o tipo de leitura e de anélise que ora fago.

Mais espectficamente, € na corrente tedrica da Lingiistica Textual,
desenvolvida especialmente na Europa a partir do final dos anos 60, que encontro o
lugar onde fincar as balizas deste trabalho, sobretudo pelo fato de que os estudiosos

lInstaurou-se, assim, uma investigagio centrada no detalhe e, obviamente, em manifestages de
singularidade dos dados. De modo que, ¢ trabalho aqui realizade muitas vezes envolveu procedimentos
abdutivos de investigacho, semelhantes aos que se fazem no ambito do paradigma indicidrio. de cunho
qualitativo, proposto pelo historiador italiano Ginzburg (1989) — ainda que tal paradigma ndc tenha
sido o adetadoe na pesquisa. (Para maiores detathes, ver Abaurre ef o, 1997.)



dessa area tém-se dedicado a estudar a natureza do texto e os fatores envolvidos em
sua producao ¢ recep¢ao.

Diferentemente de concepgdes que entendem a linguagem como sistema —
seja como representacio do pensamento, s¢ja como instrumento de comunicaciio — a
concepgio que se convencionou chamar de sdcio-interacionista vé a linguagem como
atividade, como forma de acfio, como [ugar de interagdio social, onde individuos,
constituindo-se como um eu ou como um fu (interlecutores), produzem-se como
sujeifos, e atuam com vistas a determinados fins, criando vinculos e negoctando
sentidos, sob determinadas condigfes de produgdo (tempo, lugar, papéis socialmente
representados, imagens reciprocas, conhecimentos supostamente partilhados ete.)”.

Assim sendo, e dado que a atividade de linguagem humana nfo se da em
abstrato, fora de qualquer contexto de uso, segundo essa concep¢io, nio basta ao
lingiiista descrever o enunciado™, entendido como a manifestagio concreta de uma
frase, em situagdes de interlocugio. E preciso levar em conta a enunciagdo, isto €, o
evento linico e jamais repetido de producdo desse enunciado, visto que as suas
condi¢des de producio sdio igualmente constitutivas do seu sentido. Dado, ainda mais,
que a atividade lingiifstica ndo consiste de frases isoladas ou de um conjunto delas,
torna-se necessdrio ultrapassar teoricamente o nivel da descri¢io e tomar como objeto
de estudo niio mais a frase, mas seqii€ncias lingiifsticas maiores que ela, sucessdes ou
combinaces de frases que permitem veicular uma continuidade de sentidos. Isto
significa tomar como unidade de andlise o texto.

O que se verifica, contudo, € que o conceito de texto (ou de discurso, como
propdem alguns), varia no quadro da Lingiiistica teérica, ndo apenas de acordo com a
orienta¢do adotada, mas também conforme cada autor, mesmo dentre aqueles que o
tomam precipuamente como objeto de estudo (cf. Koch, 1997: 20)%,

A falta de consenso entre os estudiosos &, pois, 0 que permite gue se fale em
teorias (e ndo apenas teoria) do texto. Mas € justamente a pluralidade de conceituagdes
a respeito desse objeto que nos aponta para a sua complexidade, tendo em vista a
multiplicidade dos fatores que concorrem para a sua realizagfo: fatores de ordem
psicoldgica, cognitiva, sociocultural, pragmdtica e lingiiistica. Essa & a razfo, alias,
pela qual os estudos do texto tém recebido contribuigdes de vérias dreas, sobretudo da
Psicologia, da Filosofia, da Sociologia, revelando-se um campo mais do que
interdisciplinar; transdisciplinar, pela prépria natureza.

Frente a essa tela ampla, para a percepgao da qual cada vez mais os estudiosos
sentem a necessidade de alargar o dngulo de visio — ja que a importacio de
elementos de outras disciplinas se mostra imprescindivel para tornar possivel uma
compreensdo globat do fendmeno da linguagem enquanto forma de interacdc
comunicativa — , a perspectiva da Lingiiistica Textual tem sido a que poderiamos
chamar de mais “lingiiistica” no &mbito das teorias enunciativo-discursivas, ao tomar
o verbal, 0 concreto, o substancial, o material da atividade interacional como ponto
chave de refer€ncia para o trabalho analitico. Senfo, vejamos.

BE proposttal a forma redutora com que aqui abordo o enorme caminhe percorrido pelos lingitistas ao
longo da histéria mais recente dos estudos da linguagem. Além de nio ser este o propésito do presente
trabalho, e de as informagtes que dou bastarem para me permutir tragar ¢ quadro tedrico que pretendo,
atente-se parz o fato de haver uma vasta bibliograha sobre ¢ tema, para a qual remeto o leitor.

*Nzo no sentido bakhtiniano do termo.

*Uma rica amostra disso € a publicago da revista Organon, 23, que apresenta um elenco de trabalhos
de pesquisadores nacionais e internacionais acerca da nogfio de fexto. Ver também Koch (1989: 11-14),
Koch (1992; 9-28) e Koch (1997} que iraca um panorama geral das diversas tend@ncias da visio da
linguagem como acdo intersubjetiva.
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Embora ainda nfio se possa dizer que muitos dos conceitos da Lingiiistica
Textual se encontrem estabelecidos de forma mais ou menos consensual entre os
autores que a representam na atualidade, seu desenvolvimento como corpo tedrico nos
tiltimos trinta anos tem sido grande46.

Conte (1977) distingue trés fases nessa evolugdo que denota a passagem da
teoria da frase 2 teoria do fexto. Uma primeira € marcada pela necessidade de os
lingiiistas ultrapassarem os limites da unidade de andlise, para dar conta de preencher
as lacunas deixadas pelas gramdricas de frase, no tratamento de fendmenos como a
seleciio do artigo (definido/indefimdo), a correferéncia, a concordancia entre os
tempos verbais, a relacio tépico/comentdrio, a relagdo semantica entre frases néo-
ligadas por conectivo, e ouiros, $6 explicdveis em termos mais amplos — textuais ou
contextuais. Nesse momento, a pesquisa se volta para o encadeamento das sentencas.
E a chamada andlise transfrdstica, onde se procede ao estudo das regularidades que
transcendemn os limites de enunciado. O objetive principal € analisar os tipos de
relagio entre os enunciados de uma seqiiéncia significativa. Tenta-se, assim,
desenvolver uma espécie de lingiiistica da frase ampliada, em moldes estruturalistas
ou gerativistas. Os autores mais representativos desse momento sio Weinrich (1964) e
Harweg (1968) (para quem o texto € uma “seqiiéncia pronominal ininterrupta™),
Isenberg (1970) e Bellert (1970) (que definem o texto como uma “seqiincia coerente
de enunciados™).

A segunda fase citada por Conte surge com a finalidade de se refletir sobre os
fatos de linguagem que a gramdtica do enunciado ndo explica. E quando os estudiosos
se dio conta da ineficdcia do tratamento heterogéneo dos fenémenos estudados e
passam a afirmar a descontinuidade entre frase e texto, por haver entre eles uma
diferenca nfio de ordem quantitativa, mas qualitativa. O texto passa a ser considerado
muito mais que uma simples seqii€ncia de enunciados, jd4 que a sua produgdo e
compreensdo dependem de uma capacidade especifica do falante: a competéncia
textual (distinta da competéncia proposta por Chomsky, 1965). E essa competéncia
que lhe permite, por exemplo, distinguir um texto coerente de um aglomerado
aleatdrio de palavras €/ou sentengas, parafrasear um texto, perceber a completude ou
incompletude de um texte, resumir um texto, atribuir um titulo a um determinado
texto ou, ainda, produzir um texto a partir de um titulo dado. Dentro dessa perspectiva
que v& o texto como uma unidade lingiifstica mais elevada hierarquicamente que a
frase, este passa a ser concebido como uma entidade do sistema lingiifstico, cujas
estruturas devem ser determinadas por uma gramadiica de natureza textual. Surgem,
entfio, as gramadticas de texto, dentre as quais se destaca a de Petofi (1973), porém
ainda no mesmo estilo das gramaticas de frase, de modelo transformacional.

A terceira fase de transigdo tedrica da lingiifstica da frase & lingiiistica do texto
configura-se pela extensdio do &mbito da investigagdo ao contexto pragmdtico. Os
textos passam a ser estudados dentro do conjunto de condigbes (externas a eles
préprios) de sua produgdo, recepgdo € interpretagdo. Chega-se, pois, a fase da teoria
do Texto, ou Lingiiistica Textual propriamente dita. Os modelos de descricdo
lingiiistica propostos pelos autores representativos desse momenio refletem
posicionamentos diversos em relagdo & incorporac¢do da pragmadtica aos estudos do
texto. Ha aquetes que a entendem como apenas um componente acrescentado o
posteriori a um modelo preexistente de gramdtica textual; € o caso, por exemplo, de

*®Ppara um maior detalhamento desse quadro evolutivo que agui trago apenas superficialmente, ver
Favero & Koch {1983y e Koch (1997).



Dressler (1970). Mas hd também os que, diferentemente, postulam um componente
pragmatico integrado a descrigdo lingiifstica, como Schmidt (1973), para quem o
ponto de partida da andlise seria o ato de comunicagfo inseride numa situacio
comunicativa. Assim, o enfoque inspirado inicialmente, ¢ em grande parte, pela teoria
gerativa vai cedendo lugar a um enfoque menos restrito, menos programatico, mais
substancial e interdisciplinar. A Lingiifstica Textual vai tomando corpo pela
especificidade dos objetos e dos problemas que se propde a descrever. E seu campo de
estudos vai se configurando menos em fungio de seus métodos e modelos do que de
seu escopo: o fexfo, ou o discurso.

Por terem acepgbes bastante diversas, esses termos técnicos — ora tomados
como sindnimos, on guase sindnimos, ora empregados para referenciar entidades
diferentes — acabaram gerando denominages igualmente variadas para a disciplina,
designando tipos diferenciados de pesquisas, como Textologia, Teoria de Texto,
Translingiifstica, Hipersintaxe e as citadas Andlise Transfristica e Gramdtica de
Texto,

Dentre os autores  que distinguem fexto de discurso, Harweg (1968, apud
Koch, 1994: 25), por exemplo, postula a diferenciacdo émico-ético: o texto émico e
singular seria uma estrutura profunda subjacente aos textos éficos e plurais (as
infinitas superficializagSes possiveis), a cada um dos quais corresponderia um
discurso.

Para van Dijk (1972), o discurso seria a unidade empirica (foken) efetivamente
produzida e passivel de observag@o, enquanto o fexfo seria a unidade abstrata (type)
teoricamente construida de descrigiio do discurso®.

J4 para 0s que possuem como referencial tedrico a Analise do Discurso, como
Pécheux (1969), por exemplo, 0 termo discurso, de cardter mais amplo, englobaria
tanto os enunciados produzidos sob uma mesma formagdo discursiva como as suas
condigdes de produgdo, ficando o termo fexfo restrito para designar apenas a
manifestacio verbal resultante daquele.

Numa linha semelhante de raciocinio estd Koch, cuja posig¢iio tedrica vem se
delineande de modo particularmente interessante. A distingdo fexto/discurso foi por
ela inicialmente expressa da seguinte maneira:

“Chamaremos de discurse toda atividade comunicativa de um locutor, numa
situacio comunicativa determinada, englobando ndo 6 ¢ conjunto de enunciados por
ele produzidos em ¢al situac@o — ou os seus € 0s de seu interlocutor, no caso do didlogo
— como também o evente de sua enunciacio. O fexto sera entendido como uma
unidade lingiiistica concreta (perceptivel pela visdo ou audigdo), que é tomada pelos
usudrios da lingua (falante, escritor/ouvinte, leitor), em uma situagfo de interacido
comunicativa especifica, como uma unidade de sentido ¢ como preenchendo uma

fungio comunicativa reconhecivel e reconhecida, independentemente de sua extensio.”

{Koch, 1989: 8-9)*

Como se ve€, a nogdo de fexto assim posta € construida a partir da nogdo de
discursa, ¢ a relagdo entre ambas € entendida em termos da relacio parte/todo: o texto
seria a realizacdo material de algo mais abrangente, o discurso (atividade

Y'Evidentomente, a considerar pelos seus trabathos mais recentes, van Dijk nio sustentaria tal distingo,
tipica da fase em que sua preocupagio esteve voltada para a consirugdo das gramdticas textuais, em
voga nagquele momento.

#0s negriios sdo meus. A mesma definigio de texto também aparece em Koch {1990: 10).



comunicativa), jd que deste igualmente faria parte o evento de enunciacgho. Isso se
explica, talvez, pela necessidade de se dialogar, na época — de modo menos
acentuado que hoje —, com outras teorjas do texto em cena nos estudos da linguagem.
Refiro-me, sobretudo, 4 Analise do Discurso®.

Outro aspecto que me interessa sinalizar com relagdo a definigdo de texto
proposta por Koch € o fato de ela ter sido reformulada pela autora, em publicacdes

posteriores:

“(...} o texto pode ser concebido como resultado parcial de nossa atividade
comunicativa, a qual compreende processos, operagdes e estratégias que tém lugar na
mente humana, e que sdo postos em agio em sitnagdes concretas de interagdo social.

(...) Desta perspectiva, entdo, podemos dizer, numa primeira aproximacio, que
textos siio resultados da atividade verbal de individuos socialmente atuantes, na qual
estes coordenam suas agdes no intuito de aleangar um fim social, em conformidade com
as condi¢bes sob as quais a atividade verbal se realiza.

Poder-se-ia, assim, conceituar o texte como uma manifestacio verbal
constituida de elementos lingiifsticos intencionalmente selecionados e ordenados em
seqii€ncia, durante a atividade verbal, de modo a permitir aos parceiros, na interag@o, néo
apenas a depreensdo de contetidos seménticos, em decorréncia da ativagio de processos e
estratégias de ordem cognitiva, como também a interagdo (ou atuagdo) de acordo com

¥Para tornar mais preciso esse campo de distincdes, é produtiva a citagio de um trecho de Orlandi
(1995}, que se revela produzido inclusive com esse intento elucidativo:

“Passando, pois, para a minha filiaglo tedrica especifica, eu diria que as palavras nio
significam em si. E o fexto que significa.

(...) 0 texto € um objeto hisidrico. Histdrico ai nfo tem o sentido de ser o fexto um
documento, mas discurso. Assim, melhor seria dizer: 0 texto € um objete lingiifstico-histérico. Ea
partir dessa definicio que tenho procurado entender o que € ‘exto para a andlise de discurso
francesa.

M.Pécheux (1973) dird que (...) A especificidade da andlise de discurso estd cm que o
objeto a propdsite do qual ela produz seu resuliedo niio € um objeto lingliistico, mas um objeto
sdcio-histérico onde o lingiifstico intervém como pressuposto. (...) Segundo Pécheux &, pois, um
abuso de linguagem o uso do termo lingiiistica do discurso para designar, de fato, uma lingiiistica
dos texios quando ela ulirapassa 0 dominio da andlise da frasc.

(...} um texto, do ponto de vista de sua apresentagio empirica, € um objeto com comego,
meio € fim, mas se o considerarmos como discurso, reinstala-se imediatamente sua incompletude,
Dito de outra forma, o texto, visto na perspectiva do discurso, nio € uma unidade fechada —
embora, como unidade de andlise, ele possa ser considerado uma unidade inteira — pois ele tem
relagiio com outros textos (existentes, possiveis ou imagindrios), com suas condigdes de produgiio
{os sujeitos ¢ a situacgiio), com o que chamamos sua exterforidade constitutiva (o interdiscurso: a
memdria do dizer). ' '

(...) A AD estd assim interessada no texto ndo como objeto final de sua explicagio mas
como unidade que lhe permite ter acesso ao discurso. O trabalho do analista € pecorrer a via pela
qual a ordem do discurso se materializa na estruturagdo do fexto.

(...} Na perspectiva do discurso, © texto € o lugar de jogo de sentidos, de trabatho da
linguagem, de funcionamento da discursividade.

{...) Como toda pega de linguagem, como todo objeto simbélico, o fexte € objeto de
interpretagio. Para a AD, esta sua qualidade € crucial. E sua tarefa compreender como ele produz
sentido e isto implica compreender tanto como 0s sentidos estdo ncle quanto como ele pode ser
lido. Esta dimensdo, eu diria ambigua, da historicidade do texto, mostra que o analista nfo toma o
texto como ponto de partida absoluto (dada a relagio de sentidos), nem come ponto de chegada.

Quando se trata de discurso, niio iemos origem & néo temos unidade definitiva. Um texto €
uma pega de linguagem de um processo discursive muiio mais abrangente.

Feita a andlise, ndo € sobre o texto que falard o analista, mas sobre o discurso.”

(Orlandi, 1993: 109-116)



priticas socioculturais.”
(Koch, 1995: 20y

Percebe-se que, em face de uma demarcagdo mais consistente do terreno
analitico, o rigor terminolégico € ainda maior: abandona-se a nomenclatura anterior, e
0 termo discurso j& ndo é mais empregado. Contudo, a despeito das alteracdes, €
notdvel a manutencdo do enfoque: o fexto aparece sempre como parte de algo mais
amplo, a atividade verbal.

Isso também se observa na mais recente definicdio de texto formulada pela
autora:

“(...} textos sdo resultados da atividade verbal de individuos socialmente atuantes, na
qual estes coordenam suas a¢bes no intuito de alcancar um fim social, de conformidade
com as condi¢Bes sob as quais a atividade verbal se realiza. -

{...) Dentro da concepgdo de lingna(gem) como atividade interindividual, o
processamento textual, quer em termos de produgfo, quer de compreenséo, deve ser visto
também como uma atividade tanto de cardter lingiiistico, como de carater
socipcognitivo.

Ainda dentro desta concepgiio, o texto € considerado como um conjunto de
pistas, representadas por elementos lingiiisticos de diversas ordens, selecionados ¢
dispostos de acordo com as virtualidades que cada lingna pde a disposigio dos falantes,
no curso de wma atividade verbal, de modo a facultar aos interactantes niio apenas a
producio de sentidos, como a fundear a prépria interagdo como prética sociocuttural.”

{(Koch, 1997:26)"

E essa caracterizacdo do fexto como forma de realizacio da linguagem, o
fendmeno complexo do qual ele € parte constitutiva, que, a meu ver, revela uma linha
de pensamento que se volta prioritaria (mas niio-exclusivamente) para o aspecto de
“concretude” (poderia assim dizer) desse tipo especifico de atividade social humana
gue€a verbal®.

E 0 que vemos, igualmente, nas definicdes de Schmidt e de Marcuschi abaixo:

“(...) qualquer expressio de um conjunto lingiifstico numa atividade de comunicaggéo —
no ambite de um jogo de ctuagdo comunicativa — tematicamente orientado e
preenchende uma funglio comunicativa reconhecivel, ou seja, realizando um potencial
ilocuciondrio reconhecivel.”

(Schmidz, 1978: 170, apud Koch, 1997:22)

“(...) a Lingiifstica Texual trata o texto como um ato de comunicagio unificado num
complexo universo de acdes humanas. Por um lado, deve preservar a organizacdo linear
que € o tratamento estritamente lingiiistico abordado no aspecto da coesdo e, por outro,
deve considerar a prgunizacdo reticulada ou tentacular, nio-linear portanto, dos niveis
de sentido e intencdes que realizam a coeréncia no aspecto semintico ¢ fungdes
pragmdticas.”

(Marcuschi, 1983: 12-13)

*Grifos meus. Esta mesma definigdo jd aparecia em Koch (1992).

*Grifos meus.

¥Gobre as teorias da atividade verbal. propostas por autores soviéticos, ver Leont'ev (1971, 1974) ¢
Serébrennikov (1973}, apud Koch (1997).



O texto, assim, deixa de ser entendido como uma estriutura acabada e passa a
ser abordado no seu préprio processo de planejamento, verbalizacio e construgio. De
modo geral, portanto, a Lingiiistica Textual trabalha com textos pragmaticamente
delimitados, cujo inicio e cujo fim s&o estabelecidos de forma explicita em fungdo do
sentido. Esses limites sdo determinados pela interacfo, ou seja, de acordo com o jogo
de linguagem que se realiza entre individuos socialmente atuantes. Trata-se, pois, de
um campo de estudos gque toma por objeto as manifestacbes verbais (unidades de
sentido) consideradas coerentes pelos interactantes de uma dada situacdio concreta de
comunicagdo.

Isso me permite postular (na verdade, arriscar), para os fins deste trabalho,
algumas delimitagdes acerca do objeto texto, de forma a chegar a seguinte defini¢éo:
texto ¢ toda ocorréncia lingiiistica tomada como unidade de sentido pelos
interlocutores nos turnos de uma interacao.

Pensar o tfexto como uma ocorréncia lingiiistica fomada pelos interlocutores
nos turnos de uma interacio € concebé-lo pragmaticamente, dentro do universo de
relagBes humanas, entre as quais a ativtdade verbal. Um texto no existe fora do jogo
de atuagbes sociocomunicativas, isto €, fora do contexto de uso da linguagem. Assim,
¢ preponderante o papel que desempenham as diversas facetas do ato comunicativo,
como as inten¢des do falante, o jogo de imagens reciprocas (cf Pécheux, 1969: 16-23),
o conhecimento partilhado pelos interactantes, as inferéncias, o conhecimento de
mundo ¢ 0s préprios elementos lingilisticos.

Pensar o fexto enquanto uma ocorréncia lingiiistica significa concebé-lo
verbalmente, numa dimensio sintdtica (gramatical), onde a integracéo das formas da
lingua adquire papel fundamental.

Pensar o rexto como uma unidade de sentido € pensi-lo semanticamente,
como uma atualizacio, ou concretizagdo, seletiva de significados virtuais das
expressdes lingiiisticas, ou formas verbais, que a lingua coloca & disposi¢io dos
falantes. Mais do que isso, € entendé-lo como um todo coerente, e ndo como uma
simples seqii€ncia de palavras ou frases justapostas.

Mas que importincia adquire esse aspecto de significagdo do texto enguanto
uma unidade de triplo cardter — sintética, seméntica e pragmatica — na Lingiifstica
Textual?

7. Coesdo e coeréncia

Para os estudiosos do fexto, o que faz com que um texto sgja um fexso, € nao
um amontoado de frases isoladas, € o que se chama de fextualidade ou textura.
Etimologicamente, o termo € derivado de fessitura, que por sua vez vem de tecido. A
metifora do teceldo, nesse caso, € extremamente apropriada: assim como este, que
tece com suas m#os e sua maquina de fiar aquilo que seria sua matéria-prima (os fios),
o falante (ou o redator) constréi a #rama da linguagem a partir de palavras; para isso,
ambos dispdem de técnicas de entrelacamento que, no caso do teceldo, resultam num
tecido firme e de boa qualidade ¢, no do falante/redator, num texto coeso, o que
envolve o dominto de regras gramaticais e de outros aspectos inerentes ao mundo
textual. Textualidade €, pois, um conjunto de fatores que permitem que um texto seja
considerado a unidade bdsica de manifestagéio da linguagem. Definidos por
Beaugrande e Dressler (1981) em nimero de sete, os fatores de textualidade
recuperam as trés dimensdes em que se situa o texto, acima meancionadas; sdo eles: a
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intencionalidade, a aceitabilidade, a situacionalidade, a informatividade e a
intertextualidade (no nivel pragmético), a coesdo (no nivel sintético) e a coeréncia (no
nivel semantico).

Dado que a coeréncia estd diretamente ligada & possibilidade de se estabelecer
um sentido global para o texto, sendo o que permite que se estabeleca no texto alguma
forma de unidade ou relacdo significativa entre seus elementos, e dado que isso so se
d4 na interac@o, € esse fator coeréncia — a0 lado do fator coesdo — que tem
despertado grande interesse por parte dos pesquisadores da 4rea, constituindo-se de
grande importdncia para os estudos nessa linha de trabalho:

“(...) podemos dizer que & ela que dd origem & textualidade.”
(Koch & Travaglia, 1989: 26-27)

Também para mim, haja vista os propdsitos desta pesguisa, 0s conceitos de
coeréncia e coesdo sao fundamentais, de modo que me interessa defini-los
previamente a andlise. Vou, portanto, elencar, de forma bastante sumdria, alguns dos
tracos principais que tém sido apontados come definidores desses dois fendmenos
textuais.

Ligada & inteligibilidade de um texto em uma determinada situagio
comunicativa e a capacidade que o receptor tem para calcular o sentido desse texto, a
coeréncia foi definida por Charolles (1975: 81) como a qualidade que tém os texios
de serem reconhecidos como bem-formados pelos falantes, dentro de um mundo
possivel. A coeréncia, assim, tem a ver com a “boa-formagédo” do texto em termos da
interlocugfio comunicativa, e nio no sentido de gramaticalidade usada pela gramatica
gerativo-transformacional no nivel da frase. Isso o levou a firmar a noglio de
coeréncia como um principio de interpretabilidade do texto, uma vez que ligado a
capacidade de célculo de significacdo pelo receptor.

Como bem observa Koch,

“E interessante lembrar a explicagio de Bernardez sobre como se passa da coeréncia
(profunda) para a superficie; do pragmatico ao sintético na coeréncia, dentre do processe
de produgdo do texto e, depois, como ocorre o inverse no processo de compreensdo do

-

texto, isto €, como se vai das pistas lingiiisticas na superficte do texto & coeréncia

profunda.”
(Koch & Travaglia, [989: 24)

Esse movimento de forgas, no interior do texto, que vai da sua profundidade a
sua superficie, € que se efetiva no momento da interagio, seja em termos de produgfo
seja de recepcdo, acabou levando os estudiosos a distingiiirem — o que hoje j se
tornou consenso na literatura — entre esses dois fendmenos que se interligam de
forma absolutamente peculiar: coesdo € coeréncia.

Para Beaugrande e Dressler (1981),

“(...y a coeréncia diz respeito a0 medo como os componeates do universo textual, ou seja,
os conceltos e relagdes subjacentes ao texto de superficie, sdo mutuamente acessiveis e
relevantes entre si, entrando numa configurago veiculadora de sentidos.”

(Beaungrande ¢ Dressler, 1981: 4)

Contudo, assim entendida, a coeréncia ndo depende apenas do
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“(...) modo como se combinam elementos lingiiisticos no texto, mas também de
conhecimentos prévios sobre o mundo e ¢ tipo de mundo em que o texto se insere, bem
como do tipo de texto.”

(Koch & Travaglia, 1990: 12)

Por essa razdo € que podemos afirmar que a coeréncia é global, tratando-se de
uma espécie de organizagfio superior que relaciona os elementos do texto entre si. E
como o relacionamento entre esses elementos néo € linear, Marcuschi {1983), como
vimos, define a coeréncia como uma organizagdo reticulada, tentacular e
hierarquizada do texto. Responsivel pela continuidade dos sentidos do texto,

“(...) a coerncia ndo se apresenta, pois, como um trago do texto, mas como o resultado
de uma complexa rede de fatores de ordem lingiiistica, cognitiva e interacional.”
(Koch & Travaglia, 1989: [9)

_ Para Berndrdez (1982), a coeréncia € seméntica, porque € a capacidade do
texto de agir como unidade, remetendo a um sentido global; € pragmadtica, porque o
sentido depende da intengdo comunicativa e € sintdtica, porque pode ser recuperada a
partir da seqiifncia lingiiistica que constitui o texto.

Contudo, segundo Koch,

“(...) ndo se deve deduzir daf que a coeréncia tenha a ver com a snperficie lingiistica do
texto: todos os estudos procuram demonstrar que a coeténcia é profunda, subjacente a
superficie textual, n#o-linear, nic-marcada explicitamente na estrutura de
superficie. Além disso, € global e hierarquizadora dos elementos do texto {os sentidos
desses elementos se subordinam ao sentido global unitério, os atos de fala que realizam
se subordinam ao macroato de fata que o texto como um todo representa).”

(Koch & Travaglia, 1989: 12)>°

“(...) & preciso ter sempre em mente que a coeréneia € um fendmeno que resulta da acio
conjunta de todos esses niveis € de sua influéncia no estabelecimento do sentido do texto,
uma vez que a coeréncia €, basicamente, um principio de interpretabilidade e
compreensdo do texto, caracterizado por tado de que o processo af implicade possa
depender (...)".

{(Koch & Travaglia, 1990: 40y

Paralelamente ao conceito de coeréncia, ¢ formando com ele “uma espécie de
par opositivo/distintivo”, como dizem Koch e Travaglia, (1989: 13}, encontramos nos
estudos textuais o conceito de coesdo, que em contraponto A coeréncia, € um
fendmeno de superficie: '

“Ao contrdrio da coeréncia, que é subjacente, a coesdo é explicitamente revelada através
de mareas lingiiisticas, indices formais na estrutura da seqiifncia lingiistica e
superficial do texto, o que ihe di um cardter linear, ja que se manifesta na organiza¢fo
seqilencial do texto. Assinalando a conex&o entre as diferentes partes do texto tendo em
vista a ordem em que aparecem, a coesdo € sintdtica e gramatical, mas também
semantica, pois, em muitos ¢asos, 05 mecanismos se baseiam numa relagdo entre os
significados de elementos da superficie do texto (...)".

(Koch & Travaglia, 1990: 40)*
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Halliday e Hasan (1976), em trabalho que se tornou cldssico nos estudos
lingiifsticos, apresentam o conceito de coesdo textual como um conceito semantico, ji
que a coesdo tem a ver com o modo como se di a ligagdo entre os elementos
superficiais do texto, o modo como eles se relacionam, o modo como frases ou
segmentos de frases s¢ combinam para assegurar um desenvolvimento proposicional,
criar textos, veicular senttdos. Para eles, a coesdo € a forma como o texto se estrutura
semanticamente, por dizer respeito ao conjunto de recursos por meio dos quais uma
sentenca se liga ao sentido da que lhe antecedeu na seqiiéncia discursiva. Segundo
eles,

“(...) a coesdio ocorre quando a interpretacao de algum elemento no discurso € dependente
da de outre. Um pressupde o outro, no sentido de que néo pode ser efetivamente
decodificado a ndo ser por recurse ao outro.”

(Halliday e Hasan, 1976: 4)

A cada ocorréncia de um recurso coesivoe no texio esses autores denominam
“elo” ou “lago” (fie), J4 que se cria um vinculo entre 08 elementos em correferéncia.

Em discordancia com Halliday e Hasan, para quem a coesdo € um fendmeno
semantico, Beugrande e Dressler (1981) definem a coesdo como sendo sintatica, ja
que tem a ver com 0 modo como os componentes da superficie textual — as palavras
¢ as frases de um texto — encontram-se conectadas entre si numa seqgli€ncia linear,
por meio de dependéncias de ordem gramatical:

*(...} O primeiro padriio serd chamado de coesdo e diz respeito aos modos pelos
quais os componentes da “superficie textual”, isto €, as palavras que nds efetivamente
ouvimos ou vemos, sio mutuamente conectados em uma segiiéncia. Os “componentes de
superficie” dependem uns dos outros, de acordo com as formas gramaticais e as
convengdes, de modo que a coesfio forma-se sobre dependéncias gramaticais.”

(Beaugrande e Dressler, 1981: 3)

J4 segundo Marcuschi, nfo se trata de principios meramente sintaticos, mas de

mecanismos formais de uma lingua que permitem estabelecer, entre os elementos
lingtiisticos do texto, relacdes de sentido:

“Os fatores que regem a conexdo sequencial, geralmente conhecidos como coesiio,
formam parte dos principios constitutivos da textualidade. Esses fatores dic conta da
estruturagdo da seqiiéncia superficial do texto; ndo sao simplesmente principics sintdticos
e sim uma espécie de seméntica da sintaxe textual, onde se analisa como as pessoas usam
os padrdes formais para transmitir conhectmentos e sentidos. Saliento que, ao contrario
da maioria dos autores em LT, distingo, com Beaugrande/Dressler (1281), entre coesdo e
coeréncia. Isto ndlo significa, porém, que a coesdo diga respeito a questdes meramente
sintaticas ...)".

(Marcuschi, 1983: 23

Vemos ai, pois, como o fendbmeno da coesdo diz respeito a uma interrelagio

entre aspectos de natureza sintdtica e aspectos semanticos — daf sua estreita relagio
com a coeréncia. Foi 1sso que levou Halliday e Hasan a afirmarem que a coesdo € uma
condi¢io necessdria embora nio-suficiente para a criagfo de um texio.

Grifos meus.
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Contudo, Marcuschi (1983) mostrou que nfo se trata de condicfio necessirta
nem suficiente, jd que existem textos destituidos de recursos coesivos, mas nos quais
“a continunidade se di ao nivel do sentido e nfo ao nivel das relagBes entre os
constituintes lingiifsticos™ — ou seja, no nivel da coeréncia, no da coesdo:

“Muito prazer. Por favor, quer ver meu saldo? Acho que sim (...)”

(Ramos, apnd Marcuschi, 1983:

(Y

Da mesma forma, afirma Marcuschi, existem textos em que ocorre “um
seqiienciamento coesivo de fatos 1solados que permanecem isolados, e com isto nfo
tém condi¢bes de formar uma textura”, ou seja, cuja textualidade se da no nivel da
coesdo, mas ndo da coeréncia:

30)

“Jodo val a padaria. A padaria ¢ feita de tijolos. Os tijolos séo carissimos. Tarabém os
misseis sdo carfssimos. Os misseis sfo langados no espago. Segundo a teoria da

Relatividade o espago € curvo. A geometria Rimaniana di conta desse fendmeno.”

{Marcuschi, 1983: 31)

Certamente, consideragdes dessa ordem impuseram uma definigdo mais
abrangente do fendmeno da coeso, que vamos encontrar, mais tarde, em Koch:

“(...) pode-se afirmar que o conceito de coesdio textual diz respeito a todos os processos
de seqiiencializagio que asseguram (ou tornam recuperdvel) uma ligacdo lingiiistica

significativa entre os elementos que ocorrem na superficie textual.”

(Koch, 1989:

Hoje o conceito de coesdo encontra-se ligeiramente reformuladoe pela autora.
Apesar de, para ela, ambos 0s conceitos, coesdo € coeréncia, serem o “verso € 0
reverso” de uma mesma realidade (que € a construgdo dos sentidos no texto), sua
opinido, defendida em diversos trabalhos sobre a questdao (Koch, 1984, 1985, 1989a,
1989b, 1990, entre outros), ¢ em cencorddncia com a maioria dos autores que
trabalham nesse campo (Beaugrande e Dressler, Charolies, Heinemann e Viehweger,

Van Dijk, entre outros) € a de que se trata de fendmenos distintos:

19)

“E preciso considerar, contudo, que existem zonas mais ou menos amplas de imbricagio
entre eles, nas quais se torna extremamente dificil ou mesmo impossivel estabelecer uma

separacéio nitida entre um e outro fendmeno.

(...) Podemos conceituar coesdo como o fendmeno que diz respeito ao modo
como os elementos linglifsticos presentes na superficie textual se encontram intertigados
entre si, por meio de recursos também lingiiisticos, formando seqiiéncias veiculadoras de

sentidos.

(..} A coeréncia diz respeito a0 mode como os elementos subjacentes &
superficie textual v8m a constituir, na mente dos interlocutores, uma configuragio

veiculadora de sentidos.

A coeréncia, portanto, longe de constituir uma mera qualidade ou propriedade do
texto, € resultado de uma consirugdo feita pelos interlocutores, numa situagdo de
interagio dada, pela atuagdo conjunta de uma série de fatores de ordem cognitiva,

situacional, socioculiural e interacicnal (...).

Se, porém é verdade que a coeréncia nio esti no texto, € verdade também que ela
deve ser construida a partir dele, levando-se em conta os recursos coesivos presentes na
superficie textual, que funcionam como pistas ou chaves para orientar o intetlocutor na
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construgic do sentido. Para que se estabelecam as relagfes adequadas entre tais
elementos e o conhecimento de mundo (enciclopédico), © <¢onhecimento
socioculturalmente compartilhado entre os interlocutores, € as praticas socials postas em
acdo no curso da interacdo, torna-se necessdrio, na grande maioria dos casos, proceder a
um calculo, recorrendo-se a estratégias interpretativas como as inferéncias e outras
estratégias de negociagio do sentido.

(...) Defendo a posicdo de que, sempre que se faz necessdrio algum tipe de
célculo a partir dos elementos expressos no texto — como acontece na absoluta maioria
dos casos — j4 se estd no campo da coerdncia. Ora, (...) é bastante comum, para se
interpretarem adequadamente as relagdes coesivas que o texto sugere, que sejarnos
obrigados a efetuar determinados célculos quanto ao sentido possivel dessas relagdes. E
nesse momento, portanto, que se obliteram os limites nitidos entre coesfio e coeréncia.”

- (Koch, 1997: 42)

Daf muitas das pesquisas realizadas na area da Lingiiistica Textual se

ocuparem de estudar as marcas, na materialidade lingiifstica, das atividades cognitivo-
discursivas realizadas na constru¢do de um texto pelo sujeito social, por enienderem
seus estudiosos que sfio essas marcas e seu inter-relacionamento as responsaveis
pela produgiio de sentidos no jogo comunicativo. A essa concep¢do subjaz o
postulado — jd mencionado — de que o sentido néo estd no texto, mas se constroéi
a partir dele. Para ilustrar essa afirmagfio, Koch lembra a metéfora do iceberg, a qual
recorrem 0s estudiosos:

“(...) como este, todo texto possut apenas uma pequena superficte exposta e uma imensa
drea imersa subjacente. Para se chegar as profundezas do implicito e dele extrair um
sentido, faz-se necessdrio o recurso a vérios sistemas de conhecimento e a ativacio de
processos e estratégias cognitivas e interactonais.”

(Koch, 1997:25)

E, pois, em fungdo dessa concepgio de texto como manifestagiio da atividade
verbal e desse enfoque, digamos, mais “concreto”, com um certo teor de
“materializacio”, caracteristico de seus estudos, dentro de uma teoria acional de
linguagem, que a Lingiiistica Textual em muito pode contribuir com o ensino da
lingua. Dentro da concepgio de que cabe ao lingilista ndo s6 achar as coisas no texto,
mas mostrar como elas funcionam no texto {(cf. Charolles, 1987), as anadlises desta
drea especifica dos estudos lingliisticos revelam-se bastante produtivas para quem
também toma o texto — principalmente o escrito — como objeto de partida ¢ de
chegada, embora com outros propdsitos (em uma insténcia bastante diferenciada e sob
condigdes bem outras), como € o caso do professor de Portugues.

$6 .
" Grifos meus.
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CAPITULO 1

A CORRECAO (O TURNO DO PROFESSOR):
UMA LEITURA

Ao iniciar a leitura dos textos do corpus, tomei por referéncia apenas a verséo
original (ou primeira versdo) das redac@es, j&4 que esta € a que os professores
normalmente consideram como objeto de comregdo. Dos nove professores-sujeitos da
pesquisa apenas dois (um de escola estadual e outro de escola particular) deixam
marcas nos textos analisados de que corrigem também as reescritas, isto €, 0s textos
resultantes do trabatho de revisdo feito pelos alunos. A esmagadora maioria néo
intervém efetivamente sobre o texto-produto das versdes intermedidrias ou finais,
como o faz relativamente A primeira versgo'.

O que foi possivel confirmar, nessa leitura inicial das produgdes, € aquilo que,
via de regra, ja se sabe, ou seja, que o trabalhe de corregdo tem o objetivo de chamar a
aten¢do do aluno para os problemas do texto. A tarefa de corrigir €, realmente, uma
tarefa de “cagar erros”, ja que o professor, quando intervém por escrito, em geral
dirige a sua atengdio para 0 que o fexto tem de “ruim”, ndo de “bom”; sdo os
“defeitos”, nfo as “qualidades” que, com rarfssimas excegles, sdo focalizados. A
corre¢do consiste, assim, no trabalho de marcar no texto do aluno as possiveis
“violagdes” lingiiisticas nele cometidas contra uma suposta imagem do que venha a
ser um bom texto escrito. Por essa razfio, a leitura feita pelo professor, via corregio,
ndo € a mesma que a leitura realizada por um leitor comum.

Ora, quando lemos alguma coisa, partimos do principio de que aquilo nos faz
algum sentido, é coerente para nds. O conceito de coeréncia, tal como tem sido
proposto pelos estudiosos da Lingiiistica Textual, € bastante complexo, como vimos,
ai€ porque abarca diferentes aspectos €/ou tragos de um unico fendmeno. Mas para os
fins desta discussdo tomarei como referéncia o posto por Koch e Travaglia:

“{...) a coeréncia estd ligada a possibilidade de se estabelecer um sentido para o texto, ou
seja, ela € o que faz com que o texto faga sentido para os usuarios, devendo, portanto, ser
entendida como um principio de interpretabilidade, ligada a inteligibilidade do texto
numa situagdo de comunicagéo e & capacidade que o receptor tem para calcular o sentido
deste texto.”

(Koch e Travaglia: 1990: 21)*

Tanto Browm ¢ Yule (1983) como Charolles (1987) afirmam que os falantes
sempre agem como se o texto fosse coerente: enguanto um quer sempre produzir um
texte que faca sentido, o outro sempre vé a produgio daquele como algo feito para ter
sentido. Assim, em geral, o recebedor di um “crédito de coeréncia” ao produtor: tudo
faz para calcular o sentido do texto € encontrar sua coeréncia. O produtor, por sua vez,

'Somente os professores da escola IV (ver Anexo I) disseram, em entrevista, tomar a segunda versao (o
texto “passado a limpo™), e nfic a primeira (para eles tida apenas como rascunho, que solicitam seja
colado no caderno), como objeto de correglo efetiva. Para eles, a revisao jd seria uma terceira versio
do texto, normalmente nio corrigida, embora controlada através de “visto™.

? Grifo meu.
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conta com essa “cumplicidade” do recebedor para com o texto, assim como com sua
capacidade de pressuposicdo ¢ inferéncia. Eventuais falhas do produtor, quando ndo
percebidas como significativas, sdo cobertas pela tolerfincia do recebedor: supondo
que o discurso € coerente, ele se empenha em captar essa coeréncia, recobrindo
Jacunas — como apontei no capitulo precedente — fazendo dedugdes, enfim,
colocando a servigo da compreensdo do texto todo conhecimento de que dispde. A
comunicacdo se efetiva, portanto, porque se estabelece um contrato de cooperacio
entre os interlocutores. ' -

Entretanto, nfo € isso que geralmente acontece quando um professor corrige
uma redacdo. Pelo fato de entendé-la como um mero exercicio de escrita, jd que
realizado por um aprendiz, o professor, por principio, ndo lhe da crédito de coeréncia.
Ao confrdrio, concebe-a como um texto potencialmente incoerente, uma vez que
pode, em algum momento, estar falhande na preducéo do sentido, seja por que motivo
for. E por isso que 18 o texto com a expectativa de encontrar falhas e, assim, fazer juz
a seu papel instituido de corretor”,

Logo, ja que a margem de tolerdncia do professor €, em sua base, reduzida, ndo
h4, em principio, cooperagdo suficiente para que o aluno deixe de encarar a escrita
como uma tarefa dificil (ou tensa), salvo casos em que o assunto € mais conhecido
deste ou a situagdo de sala de aula mais informal, viabilizando, entdo, o jogo
comunicativo, como serd possivel demonstrar.

Uma pequena amostra de como o professor 1€ buscando incoeréncias no texto,
€ 0 exemplo abaixo, onde a aluna € levada a revisar seu texto sem necessidade®.

*E este o papel do professor na escola: corrigir, ler para aferir, avaliar, aprovar ou reprovar. Nao hd
como fugir dessa realidade. Como, porém, ele ¢ desempenha € uma outra questiio, aqui tematizada,
*para cfeito de apresentagio dos exemplos ne corpo do trabalho, optel pela ndo-reprodugéo xerografica
das redagdes, e pela nilo-utilizaglo do recurso grifico do scaner, em virtude de dois fatores. O primeiro
deles & uma maior dificuldade técnica de se apresentarem fotocopiadas ou escancadas ambas as versdes
de texto (escrita e reescrita) numa configuragdo (imbricada ao presenie texto) que facilite a
comparagio entre formas, como ¢ meu desejo (e como foi possivel conseguir com a maneira adotada); o
outro € a excessiva poluigdo visual dos originais, decorrente da scbreposigiio de escritas {professor /
aluno / primeira versdo / segunda versio), e da provivel dificuldade, por parte do leitor deste trabatho,
de discernir cada uma delas, em fungio do efeito anulador que qualquer um desses processos (fotocdpia
ou cscaneamento) teria sobre algumas das marcas de autoria dos sujeitos, como a prépria letra ou as
diferencas de cor de tinta (caneta azul, vermelha, preta, 1apis etc.) perfeitamente visivels no original.

Decidi, pois, por uma representagiio — uma cépia ¢ mais fiel possivel — do caderno do aluno,
na forma de um quadro, para o que me valho dos recursos grificos do softer editor de textos utilizado.
E adoto, para essa repreduciio, a seguinte padronizagiio: o texto em negrito, 2 esquerda do quadro
(representando a margem do caderno) € do protessor; ¢ de extensdic maior, mais ao centro ou & direita,
& do aluno. O paréntese, na iltima linha do quadro, indica o texto do corpus de onde fou retirado o
exemplo, constande o professor, o alunc, o nimero da redagio (ver Anexo [. com a relagiio e
identificagiio completa de todos os textos do corpus). além da figura comespondente no Anexo I
(textos escancados). As obscrvages na Ultima linha do quadro {OBS.) sio comentdrios meus
celativamente ao texto do aluno e/ou do professor, com vistas a explicitar melhor ¢ dado analisado, seja
de correcio, seja de revisio.

Para focalizar apenas o aspecte que me interessa discutir em cada momento da andlise e,
assim, garantit maior clarcza aos cxemplos, optei por fazer recortes nos quadros representativos,
reproduzindo parcialmente os dados. Assim, na apresentagfio dos trechos especificos de redacfio aos
quais se refere cada uma das intervengdes (correcdes) efetuadas pelo professor, estio omitidas tanto
partes do texto do aluno (0s parénteses com reticéncias indicam os locais de apagamento), como as
demais mtervenges do professor que me pareceram nfc-periinentes a cada discussfo em tela. Para
efeito de medida do recorte, pautei-me pela coeréncia de cada trecho apresentado.
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Exemplo 1’

1a. versio

\Sﬁ@f‘? Wmefﬂwm, @ﬁmw?m%
Suonde wlawa o om Cwma,

(L / Marta - T17 - Fig.49-51)

OBS.: Desnecessariamente, a professora I. rejeita Entdo, um marcador perfeito de
continuidade textual (sobrepondo um A mabisculo em arrumel, para iniciar o
paragrafo) e propde parti como alternativa a segui viagem (que, contudo, ndo quer
dizer o mesmo). A substituigio proposta para Entdo arrumel a bagagem, e segui
viagem & Arrumei a bagagem e parti. Talvez, essa intervencio se explique pela
repeti¢do de viagem, por Marta, 0 que, entretanto, se resolveria atentando-se somente

ara esse aspecto.

Nio héa, nos textos do corpus, evidéncias de que o professor adote, via de
regra, uma postura cooperativa na leitura que faz das redagSes dos alunos. Nio se
encontram, a ndo ser numa propor¢do bastante minimizada (j& que especificas de um
ou de outro professor-sujeito), casos de correcdo “cooperativa”. Vale, contudo, dizer
que o que se observa, muito raramente (confirmando nédo ser esta uma preoccupacio
permanente dos professores-sujeitos), € o emprege de expressdes do tipo bom, muito
bem, ok, com a finalidade de reforcar positivamente a escrita do aluno em
determinado trecho, como demonstram os exemplos que seguem:

Exemplo 2°
= 7
la. versido
SN g D( ; f A,
Ve Jome pane oning de cemidiue o CAMegAmMed
- A . a .
e N sulho, poADs UELE, WA, PO TR,
[ Wil [ . P
subra, nawo vesd... Nasse memente vinha pa/\.wmdcv dois hamors
Bowm! QL N wedaram o PUTAGAQIY QUi 20O Lo o Sinbe WPANAT A
i i
- ' . I,-'
\ L Sa, I
almas. Cu wlie disse '\...)
. . A
auite bon ¢ eu texto, Solane! Yecé soube

No Anexo II, encontram-se escaneados na integra todos os textos aqui referenciados, de modo
a permitir ao leitor um acesso mais direto aos dades. S6 foram omitidos 0s nomes compietos de alguns
alunos-sujeitos e de algumas escolas, quando estes apareceram no original, em forma de cabegatho.
*Como roteiro de leitura desses exemplos, sugiro que se leia primeiro o texto do aluno, depois o do
professor {as corregdes em negrito) e. por fim, as minhas observagdes.
*Como j4 disse, o recorte, nos exemplos, esid, evidentemente, omitindo ndo sé extensdes do texto do
aluno, come também do professor. Desta forma, eventuais intervengbes deste, relativamente a0
segmento textual focalizado em cada caso, que ndo dizem respeito ac aspecto por mim abordado, nio
seriio reproduzidas. Em contrapartida, todas as cormrec@es diretamente relacionadas ao que pretendo
tomar como objeto de andlise a cada momento o serdo.
"No original, a revisio é feita in foco, de modo que na, figura do Anexo II, o que se vé jd & o texto
alterado.




coutan am cave!

(M. / Solano J. - T73° - Fig.197)
OBS.: Além de indicar na margem (com a expressio Bom!) o trecho que, por alguma
razdo, lhe agradou, M. escreve um “bilhete’-incentivo em sequéncia ao texto de
Solano.

Exemplo 3

Za. versio’

Mo 4640000 acabow mas coisa melhor COMAGELL

Ewwmjfwgmwwgﬁ.&d@éwg@ammw-a@mm
mm?acfa,, s Lo que CONWGEN Ty WM, Eméo,, mda,, ale que um dia, wma

momina, baininka ‘ do beudos o ma mgﬂb@w, 0l sim acabow & mew
PARCIAANY

souago 11 (...

(...) Wit bem. Gostec da sua idéca frana o wovo tituls.
(S./M. Laura - T79 - Fig.206-207)

OBS.: O titulo original, na primeira versio, era Meu sossego acabou. Embora 8. ndo
tenha, na ocasido, chamado a atengdo de M. Laura para o fato, nesta segunda verséo a
aluna acha por bem modificd-lo. O bilhete simplesmente atesta a aprovagio de S,
(quanto & iniciativa de M. Laura.. g

Mas, afinal, o que faz o professor quando assume uma postura ndo-cooperativa
ao ler as redagdes? Qual € o seu comportamento verbal, quando encontra aquilo que
normalmente procura no texto do aluno? Ou seja, como procede diante da ocorréncia
de algo que encara como um problema de produgdo? Como ele corrige os “erros” das
redacdes?

Segundo o que mostram os dados, o texto interventivo do professor € um texto
sobreposto ao texto do aluno, isto €, um texto que se produz “na carona” deste — se
quisermos usar uma linguagem mais visual. Em outras palavras: para “falar” acerca do
texto do aluno, escrevendo, o professor niio usa outro espago fisico que nio o mesmo
utilizado pelo aluno para escrever, qual seja, a propria folha de papel ja preenchida
pelo registro escrito. Assim, o texto corretivo acontece imbricado ao texto de origem.
Essa “imbricagdo”, ou sobreposi¢do, pode assumir vdrias configuragdes. Mas,
segundo a maior parte dos casos, © texto interventivo pode se alocar em trés regides
distintas desse espago partilhado da folha de papel: ou no corpo, ou na margem, ou em
seqiiéncia ao texto do aluno (0 que chamarei de “pds-texto”). Assim, tragos, sinais,
abreviaturas, expressdes ou comentarios, produzidos ora na margem, 0ra no corpo, ora
no “pés-texto”, sintetizam, de modo geral, as diversas estratégias de correcio
encontradas nas reda¢Oes do corpus.

¥ A revisfo, no original, & feita in foco, sobreposta & primeira versio.

®As alteragbes da aluna, neste caso especifico, sio feitas in foco, com caneta verde sobreposta A
primeira versdo {em azul). Porém, os recursos gréficos disponiveis sdo insuficientes para recuperar, no
Anexo [I, a clareza do original (em trés cores, uma vez que 0 professor escreveu em vermelho).



Para descrever essas diferentes formas de intervengfio empregadas pelos
professores-sujeitos nas produgdes analisadas, tomarei como referéncia a tipologia de
corregdo de redagbes mencionada por uma autora italiana, Serafini (1989), que muito
se aproxima da que encontrei nos textos do corpus.

Citando um trabalho anterior'’, a autora reconhece que existem trés grandes
tendéncias de corre¢iio de redacbes que em geral sfo seguidas por professores de
lingua: a indicativa, a resolutiva e a classificatéria. Segundo ela, a maioria dos
professores oscila entre a primeira € a segunda tendéncia, sendo a terceira de
ocorréncia mais rara. No corpus desta pesquisa, contudo, a menos observada foi a
resolutiva, ficando a indicativa e a classificatdria equiparadas em termos de freqiiéncia
de ocorréncia. As razdes pelas quais se d4 essa diferenca serdio comentadas no capitulo
3.

Antes de dingir nosso olhar para cada um dos tipos de corre¢do, em separado,
a fim de os descrever minuciosamente, uma palavra de esclarecimento quanto ao
modo como o0s professores-sujeitos interferem nos textos dos alunos parece
fundamental. Apesar de a descri¢io que farei poder sugerir a falsa idéia de que os
tipos de correc@o empregados nos textos pelos professores sdo excludentes, isto €, se
realizam de uma forma que poderiamos chamar de “pura” (tal como transparece da
exposicdo de Serafini} ¢ de maneira “asséptica” (como a que aqui adoto na
apresentacfo dos dados — em funcgio de recortes definidos para os fins da presente
andlise), pelo conirdrio, nos textos do corpus elas ocorrem de um modo, digamos,
“hibrido”. Ou s¢ja, para falar de um determinado problema, os professores, na maior
parte dos casos, utilizam-se de mais de uma forma interventiva, mesclando tipos
diferentes de corregdo, a titulo de reforco ou subsidio & sua forma de expressio.
Abaixo, segue um exemplo de corregdo em cuja apresentag@o nio fago recortes’ :

Exemplo 4
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"Nos textos do corpus, as formas interventivas “puras” ocorrem em niimero bem menor que as
“hibridas”, como se verd. E para se ter uma idéia de como a correglio se dd efetivamente na prdtica, ver
Anexo II, com os textos escaneados,
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(Mc./Nina S. - T75 - Fig.198-199)

OBS.: M. faz uso de vdrios recursos para interferir neste texto de Nina: resolugdes,
indicagdes, classificagdes e “bilhetes”.

Passo, entfo, a descricio dos referidos tipos de intervencio.

1.1. A correcéio indicativa
No que diz respeito A chamada correcfio indicativa, a autora diz:

“A correcio indicativa consiste em marcar junto 4 margem as palavras, as frases e os
perfodos inteiros que apresentam erros on sac pouco claros. Nas corregdes desse tipo, 0
professor freqlientemente se limita 4 indicagio do erro e altera maito pouco: hd somente
correcdes ocasionais, geralmente limitadas a erros localizados, como ¢s oriogrificos e
lexicais.”

(Serafini, 1989: 115)

Este tipo de corre¢lio ocorre na esmagadora maioria dos casos por mim
analisados; ou seja, todos 0s professores-sujeitos fazem use da estraiégia indicativa de
correcdo, com maior ou menor freqiiéncia em cada episddio interventivo. Abaixo,



relaciono as formas pelas quais eles se limitam a t3o-somente indicar os problemas
para o aluno — seja na margem (como postula Serafini), seja no proprio corpo do
texto (como também encontrei no corpus) —, apresentando, em cada caso, o{s)
respectivo(s) exemplo(s).

1.1.1. Estratégias indicativas no corpo do texto

— o professor circunda ou sublinha a palavra em que ocorre o problema:

Exemplo 5

la. versdo
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OBS.: I circunda cada um dos itens lexicais para apontar 0s erros ortogréaficos.

- ¢ professor circunda ou sublinha a seqiiéncia de letras onde se localiza o problema:

Exemplo 6

la. versio
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{Z./Joelma - T55 - Fig.137-141)

OBS.: Z. sublinha a seqiiéncia uca (em lucares), para indicar a ortografia incorreta.

— o professor circunda ou sublinha &(s) forma(s) problematica(s):

Exemplo 7

la. versio
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(Z./Joelma - T55 - Fig.137-141)

OBS.. Z. sublinha a letra s (de asim), para indicar a ortografia incorreta.

Exemplo 8

2a. versio
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> (L. / Nelzita 5. - T4 - Fig.11-14)

OBS.: I circunda a miniscula em inicial de nome proprio.

— o professor traga um “X” no local da ocorréncia do problema:



Exemplo 9

la. verséo
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OBS.: I aponta cada omissdo de virgula com um “X” no corpo do texto.

— o professor traca sinais acompanhados de “comentérios” breves, no co-texto mais
imediato de ocorréncia do problema:

Exemplo 10

la. versao
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OBS.: Z. indica com uma flecha a omissdo da marca de pardgrafo, e escreve Pardgrafo
no inicio do texto.

1.1.2. Estratégias indicativas na margem do texto

— o professor traga um “X” na dire¢do da linha de texto onde ocorre o problema:

Exemple 11
ia. versdo
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(C./ Robsom - T39 - Fig.124-125)
3 L1} . 2
OBS.: C. traga um “X”, na margem, para apontar cada erro ortografico 2.

hi - P . . . . -
*Nio foi indicado o erro em moride, conforme se pode notar no original, reproduzido no Anexe IL



— o professor traca um asterisco, na dire¢do da(s) linha(s) de texto onde ocorre o
problema: '

Exemplo 12

la. versfo
() e@a/om c{@df;amém o e WL&]’ manc@ o labw.
031/&}& Qg pugan mety v, Tlo W@, RACUNG-.
@ Voot nae vai. 4 min w lonbe mads.
Jobom, Joks page ts, mau i,

Qﬁb wlow inds mi.
Yuonds Jai wndros {..)
(E)’} Come € que a geute sabe gue o Pigo
wds foi ao guarte?
(E./ Fernanda D. - T96 - Fig.228-231)

OBS.: Fago um asterisco na margem para fazer referéncia ao “bilhete” no final do
texto, onde repito ¢ sinal.

— o professor traga linha(s) vertical(/is) paralela(s), chave(s) ou colchete(s), na
dire¢do do trecho de texto onde ocorre o problema:

Exemplo 13

la. versao
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OBS.. 1 traca uma chave, na margem, para indicar o segmento a que se refere o
comentario Explique melhor, também na margem.

Segundo € possivel notar, as correcdes de natureza indicativa néo se limitam,
conforme afirma Serafini, apenas a marcas junto 4 margem do texto. No corpo do
texto também foram encontradas intervengdes cujo unico objetivo é indicar o

problema para o aluno.
Assim, ¢ possivel dizer que a correciio indicativa consiste na estratégia de

simplesmente apontar, por meio de alguma sinalizacio (verbal ou nao, na
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margem e/ou no corpe do texto), o problema de producio detectado. E por uma
questdo de rigor terminolégico, ndo diria, como Serafini, que neste tipo de correcio o
professor “altera muito pouceo”, simplesmente porque ele nfo altera o texto, somente
indica o local das alteragdes a serem feitas pefo aluneo.

Como serda possivel mostrar, esse tipo de correcdo € o mais largamente
empregado pelos professores-sujeitos, seja como tinico recurso de correcfo, seja como
reforgo as demais formas interventivas.

Por ora, ndo analisarei a natureza lingiiistica dos problemas focalizados por
esse tipo especifico de corregéo, até porque ha todo um capitulo mais adiante (o de
ndmero 3) produzido com esse objetivo.

1.2. A corre¢ao resolutiva

O segundo tipo de estratégia de intervengdo escrita mencionado pela autora é a
corregao resolutiva, que

“(...) consiste em corrigir todos os erros, reescrevendo palavras, frases e periodos
inteiros. O professor realiza uma delicada operagfo que requer tempo e empenho, isto &,
procura separar tudo o que no texto € aceitdvel e interpretar as intengoes do aluno sobre
trechos que exigem uma corregdo; reescreve depois tais partes fornecendo um texto
correto. Neste caso, o erro € eliminado pela solugio que reflete a opinido do professor.”
(Serafini, 1989: 113)

A comreg@o resolutiva fol o método de abordagem menos encontrado no
corpus. E assim como verifiquei nas corregdes indicativas, nas de cunho resolutivo ha
uma variacio na forma da intervenco que vale a pena ser mencionada, Ha correcdes
resolutivas com ou sem indicacdo. Mas, de um modo geral, elas se concentram mais
no corpo do texto que na margem ou  pds-texto’.

Dado que a resolutiva € uma tentativa de o professor assumir, pelo aluno, a
reformulagd@o de seu texto, ndo me parece surpreendente que eu tenha encontrado, no
corpus estratégias resolutivas nos mesmos moldes das operagbes lingliisticas tipicas
que os escritores realizam quando reescrevem seus proprios textos, a saber:
substituigdo, adi¢do, supressdo e deslocamento (cf. Fabre, 1987, Fiad, 1991 e também
Marcuschi 1994).

Seguem, pois, com os seus respectivos exemplos, as diversas maneiras pelas
quais os professores apresentam ao aluno uma selugdo para o problema encontrado,
seja acrescentando, retirando, substituindo ou mudando de lugar partes do texto.

1.2.1. Estratégias resolutivas no corpo do texto
Adicao

— o professor acrescenta forma(s) no espago interlinear superior a linha de texto em
que ocorre o problema:

Exemplo 14
[P la. versiio
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OBS.: I acrescenta de Geografia, para especificar melhor a referéncia por meio da
expressdo nominal definida o livro, que embora em inicio de texto jd aparece
determinada pelo artigo o.

Substituicie

~— 0 professor reescreve a(s) forma(s) substitutiva(s) no espaco interlinear superior a
linha do texto em que ocorre o problema:

Exemplo 13

la. versido
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OBS.: L acrescenta os morfemas modo-temporal {-ra) e nimero-pessoal (-m) no
espaco interlinear superior a linha de morrem, apresentando a alteraciio a ser feita.

Deslocamento

— o professor reescreve, em outro lugar do texto, a forma(s) problemaética (além de
indicar ¢ item a ser deslocado):

Exemplo 16
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OBS.: Z. sobrepde um traco inclinado ao segmento £ o seu? (fazendo, neste caso, uma
supressiio) e o reescreve na linha anterior do texto, apresentando o deslocamento a ser
feito para alterar a paragrafacéo.

Supressio
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— o professor risca a(s) forma(s) problemaética:

Exemplo 17

_la. versdo
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| OBS.: L. risca em, para indicar a eliminagfo deste item lexical.

1.2.2. Estratégias resolutivas na margem do texto

— o professor “risca” a{s) forma(s) problemdtica(s) e escreve a(s) forma(s)
alternativa(s) na diregao da(s) linha(s) em que ocorre o problema:

Exemplo 18
la. versao
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OBS.: N. escreve dbvio acompanhado de 7, na margem.

Como se pode perceber, o exemplo dado consiste num case de substituig&o.

1.2.3. Estratégias resolutivas em seqiiéncia ao texto

- o professor escreve, em seqiiéncia ao texto, a(s) forma(s) alternativa(s) a(s)
forma(s) problemadtica(s):

Exemplo 19
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(C. /Patricia C. - T31 - Fig.109-110)

OBS.: C. escreve corretamente, apds o texto, as palavras circundadas no corpo.

Neste exemplo, igualmente, trata-se de uma substitui¢&o.

Como se pode ver, a grande concentragiio de resolutivas se da no corpo do
texto, sendo pouco freqiientes as resolugdes na margem € menos ainda no “pds-texto”.
Além disso, vale frisar que, na mator parte dos casos de correc@o resolutiva, ha
igualmente indica¢des, a titulo de reforco. No 1ltimo exemplo citado,
especificamente, trata-se de uma indicagfio das formas a serem substituidas, sendo que
em vez de se fazer a operagio in loco, o professor opta por fazé-la “na seqiiéncia”,
“apds” o texto do aluno.

Isso me permite dizer que as corre¢des de cardter indicativo descritas
anteriormente também incidem sobre as quatro operagdes de reformulacio textual
mencionadas (adicdo, substituicfio, deslocamento € supressdo), e que, 2o indicar o0s
problemas para o aluno, o professor nada mais faz do que meramente apontar os
locais deste operar em seu texto, seja substituindo, seja retirando, seja acrescentando
ou deslocando formas.

1.3. A correcio classificatoria

A terceira estratégia de correcdo de redagio apontada por Serafini € a chamada
corre¢io classificaioria;

“Tal corre¢io consiste na identificagic ndc-ambigua dos erros através de uma

classificacdo. Em alguns desses casos, o préprio professor sugere as modificagOes, mas é

mais comum que ele proponha ao atuno que corrija sozinho o seu erro. (...} Frente ao

texto

Ainda que eu e u praia todos os verdes ...

o professor snblinha a palavra ia (como no caso da corregdo indicativa) e escreve ao lado

a palavra modn. O termo utihzado deve referir-se a uma classificac@o de erros que seja

do conhecimento de aluno (obviamente, neste caso, ¢ medo do verbo € a fonte do etro).”
(Serafini, 1989: 114)

Do grupo de professores-sujeitos desta pesquisa apenas Z. (que adota com

mais fregiiéncia a forma resolutiva de interveng@o) ndo faz uso do método
classificatério de correcdo, exceto nos casos em que deseja dizer ao aluno que o
problema ¢ de pontuagio — como mostra o exemplo abaixo:

Exemplo 20
' la. versao
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{Z./Mahatma - T54 - Fig.133-136)
OBS.: Z. classifica o problema, na margem, escrevendo pontuagdo por extenso, €
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reforga a classificagdo com uma indicacio, tragando uma linha vertical na dlregao do

trecho a que se refere a intervencao.

Todos os demais professores-sujeitos tém por método a utilizacdo de um certo
conjunto de simbolos (normalmente letras ou abreviagles), escritos em geral a
margem do texto, para classificar o tipo de infracio encontrado'®. Essas letras,
conhecidas dos alunos, fazem parte de um cédigo de corre¢do que varia de professor
para professor. Em geral, sdo utilizadas as letras iniciais de um termo metalingifstico
referente 4 natureza do problema em guestio. Além de letras, usam-se também outros
sinais, como mostrarel.

Importa alertar para o fato de que, assim como ocorre nos casos de resolutiva,
nos de corregio classificatoria, a indicativa também marca presenca, exercendo uma
fungdo de reforco expressivo altamenie significativa no processo interlocutivo
professor/aluno,

Esse tipo classificatério de corregiio requeren-me um trabalho de interpretacio
dos simbolos que 0 compSem, para 0 que tive de contar com 0 auxilio dos respectivos
professores usudrios. Abaixo, apresento a telagdo completa dos simbolos
metalingﬁfliticos classificatorios empregados pelos professores-sujeitos nas redagdes
analisadas

SIMBOLO SIGNIFICADO USUARIO
A Acentuacio A, C,E., I,MIl,Mt, N, S.
Amb Ambigiiidade E.

D Dubiedade A,

Coes Coesio E.

Coer Coeréncia E.

? Confuso C.,E,I,Mc, NS
C P/ Col Pron | Colocagio Pronominal E.

CN Concordéncia Nominal E.

C Concordéincia 1., Mc., Mt
cv Concordincia Verbal C.E.

Dg Desvio Gramatical A.

Cr Crase E.

DL Desenho da Letra

TL Tragado da Letra

DD Discurso Direto: E.

DI Discurso Indireto E.

DS Divisdo Sildbica N.

El Erro de Informagdo C.

EF Estrutura da Frase E.

Fr Frase mal-construida C.

“Foram também cncontradas corregdes classificatérias no corpo do texto, porém restritas ao use de
poucos professores-sujeitos (Mc. e C.).

“Aqui listo apenas os simbolos efetivamente encontrados o corpus € ndo os que me foram relatados
nas entrevistas pessoais realizadas com os professores-sujeitos. A tradugfio que ora fage de cada um
desses sinais € a que me fol fornecida em entrevista pelos seus usudrios. A ocorréneia de mais de um
sfmbelo numa mesma linha do quadro indica uma variagio no emprego dos que tBm igual valor
seméntico atribuido pelo grupo de professores-sujeitos. Optei pela ordem alfabética de apresentacio.
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FN Foco Narrativo E.

Fv Forma Verbal A.E

G Grafia E.

il Impropriedade Lexical Mec., Mt.

v Impropriedade Vocabular ALE

vOC Vocabulario C.

M Maitscula C,E.N

m Mindscula E.

LO Linguagem Oral A E.

0 Ortografia A.,C.E., I, Mc., Mt.,,N,, S.
Pic Paragrafago C.

& /% Pardgrafo E.,I,Mt,N., Z.
X Ponto Final C.

P Pontuacéo A.,C.E., L, Mc., Ml Mt,N, S, Z.
PDD Pontuagdo do Discurso Direto [ E.

DD Discurso Direto E,L

PDI Pontuacdo do Discurso Indireto | E.

Prep Preposi¢ao E.

Pron/ Pr Pronome E.

Pron rel Pronome Relativo I.

Rd /Red Redundincia AL E., Mc.
Rg/Reg Regéncia C,E., L
R/Rep/Rp Repeticio A,C. E., Mc., N.
S/ Seq Seqiienciagdo ALE.

TV Tempo Verbal C.,E.

X Virgula C.

A prépria id€ia de codigo sugere a de objetividade. Porém, justamente por
pretender ser objetivo, o codigo €, em principio, limitado: ele ndo dd conta dos
inumerdveis problemas que podem surgir numa produgéo de texto, principalmente se
levarmos em conta as dificuldades comuns dos estudantes de lo. € 20. graus — ¢ de
niveis mais avangados -— quanto & orgamzacdo global de seu texto
(macroestruturacio), por exemplo. Mas como esse € um aspecto que me interessa
explorar com maior cuidado, deixarei para discuti-lo em capitulo especifico (¢ de
nimero 3), atendo-me, por ora, apenas a descri¢ao dos simbolos classificatorios.

A sequéncia de exemplos abaixo procura ser uma apresentagho ilustrativa do
emprego de cada simbolo listado acima. Para isso, seleciono, dentro do conjunto de
ocorréncias de um mesmo simbolo, aquelas que considero prototipicas de cada
espécie de problema’’.

Evidentemente, nesse trabalho de selegdo, deparei-me com algumas
dificuldades, que me parecemn sintomdticas do proprio estilo classificatério de
correcdo'®. Algumas classificagdes se revelavam extremamentes claras, objetivas,
exemplares mesmo de cada tipo de problema referenciado pelo cddigo, outras ndo; o

“amostras de DL (“Desenho da Lewa™) / 7L (“Tragado da Letra”) nio serfio dadas por as considerar
desnecessdrias, face ao escopo deste trabalho.

*Muitas vezes. em face da inevitdvel interferéncia da leitura que o proprio professor faz do texto do
alunc ao corrigi-lo, surpreendi-me traindo a mim mesma, na tarefa de identificagio da natureza do
problema visado pela intervencio.



que me permite discordar de Serafini, quando diz que a classificatdria “consiste numa
identificacdo ndo-ambigua dos erros”. Acho, pois, que explicitar essa minha
dificuldade, na apresentagio que ora fago, em face do cariter ambiguo das
classificagBes, serd altamente produtivo, j& que 1sso pode me ajudar a tecer algumas
conclusdes interessantes acerca da natureza dessa estratégia especial de intervengéo.
Por essa razao, ao comentar cada um dos exemplos (através das OBS.), estarei, de
certo modo, evidenciando as adequac@es ou inadequacles da prépria clasmficagao
relativamente ao tipo de problema focalizado pela correcéo.

A (Acentuacio)

Exemplo 21

la. vers&o
& Hirkoria, contada, pon GBO%{ME L Wﬁﬂfalbm ZQufaaﬂm (}
(N. / Juliana A. - T62 - Fig.172)
OBS.: A, na margem, indica a omissio do acento grafico em Histéria'’.

Amb (Ambigiiidade) /
D {Dubiedade)

Exemplo 22

la. versédo
ﬂa{w"f“ cfia/, ?u,omcfcv o owlowa, vollonds do mew halalhe
lo no = : iy do Tonge wm caminkisginhe amande vinds
GG g2 7

Al o, da capidal om, s & minka o )

(E./ Anali H. - TI5] - Fig.306-311)
OBS.: Amb, na margem, remete a uma suposta ambigliidade do segmento sublinhado
em um caminhdozinho amarelo vindo I da capital em frente & minha casa’®

Exemplo 23
la. versdo
R g nf o I .
) S ambionds, na mapiia das :,Lz?/m-, mesthi TA Auce-,
m,{,tté@‘ r)’uG" "-m,(]./m':fc{}, G;D@ﬂchﬂ(;/oa"& i m ol -Q,P W
D W g # : XI xﬁf
condaoste com e GUALN, ofncmw e, il w L, M,
v
N N P i, 1, .
gémé’ 7 ofmvzv& , de e oA[ww L 0oLhLE I AT unzﬂ/maa, das
: %
PUBNAZINL 7 ofmoum do ambisr '

!

(A. IFemandaR T67 - Fig . 181-183)

"No original, o termo (revisado i loco) aparece sublinhado e acentuado a ldpis.

"Numa intervengio rigorosa e desnecessiria — jd que o préprio conhecimento de mundo ofereceria a
leitura apropriada — acrescenio Amb: O gue “estava em fremfe ¢ minha casa”? 4 cupital ou o
caminhdozinho? Talvez a pergunia se deva & minha percepgiio — apds a classificagiio na margem — do
exagero da prdpria Intervencio (que sé seria pertinente numa situagdo em que a frase estivesse
descontextualizada).




OBS.: D, na margem (seguida da pergunta qual?), diz respeito a0 emprego de esse (em

esse gquadro), que remete a uma forma ainda nZo ocomrente no texto (no caso,
19

quadro) .

? (Confuso) /

Coer (Coerénci)

Exemplo 24

Ex

la. versao

() Foram lwads para ofﬂmﬂu MN,GW;
7 M&WW@M&MG@A&@W@&F&&@&M%@%

-
(N./Roberta B. - T61%° - Fig.161-171)
OBS.: ?, na margem, indica a incoeréncia local, em raz#io da paragrafacio inadequada
que isolou a subordinada adietiva Um lugar onde hd baracdes de diferentes tipos de
sangues e serpentes.

emplo 25

la. versio

Coen Umy_dia, o afejam&, conuidsw @ gnafa, para ayom/ﬁm &@xﬁ,@_

(E./Fernanda D. - T95 - Fig.227)
OBS.: Coer, na margem, sinaliza a confusio quanto ao uso das formas apropriadas ao
onto de vista escolhido para a narragéo.

Coes (Coesiio)

Exemplo 26
Za, versao

(:} & COMALEL O DUy als Qi G ca(pMa; does um
?A&f@ pano, o J[tla}?wbr pOAGA de puos,

(9 Ea-"-*ufr} Gued wlava, vm fna bom wcondidinfe ne maf@,

@aed vellon pona: & UG, dupamanes o o{u@ do p{m 34 panas

@ lovo.

C o owfoezm- p@ﬂww ()

-
(E./ Fernanda D. - T91 - Fig.222-223)

OBS.: Coes, na margem, sinaliza a auséncia de coesao seqiiencial, em fung@o da néo-

utilizacio de conectivo, ndo-suprida pelo emprego da virgula (circundada) apds

PTrata-se, contudo. de um recurso altamente expressive, que em geral o aluno médio ndo tem {esse
dominio das formas de referéncia em geral sd € usado por lcitores e produtores mais experientes).

b A .

OTexto revisado in foco.
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Eramcu. ]

C P/ Col Pron (Colocagio Pronominali)

Exemplo 27

la. versao

Col Preu Me sondc, tio alegro gus (...

(E./Rogérioc F. - T110 - Fig.248)
OBS.: Col Pron, na margem, indica a préclise em inicio de frase, nfo-sancionada pela
gramdtica normativa.

Exemplo 28

la. versdo
auustaram o covwnam com wm;wmxﬂm PN s, ()
(E./ André R. - T124 - Fig.269-270)

OBS.: CP, na margem, aponta a colocago do prenome obliquo s/ ap6s a virgula (coisu
estranha, se assustaran).

C N (Concordincia Nominal)

Exemplo 29

la. versao
é v/ '} £ jaaﬁ} &Y AL A0 f@n&ﬁ@a, lodos L6 ﬁmo/n,?uwfm
67{ cam @f,go,é&} MBI & TN @f@gn@;. ()

(E. / Fabiana L. - T105 - Fig.238-239)
OBS.: CN, na margem, refere-se ao problema de concordancia em branguinho e

alegre.

C/ Conc (Concordincia) /
- CV(Concordincia Verbal) /
D G (Desvio Gramatical)

Exemplo 30

la. versao

|'( \'u A s T . . -
e \.,.IJ.I' O SRS i&é&ﬂ"@ O TOLFUL OaAhafTs fB@f’l« I_Dﬂﬂf‘f@,‘m(]/&

. . {
LO0A TRIGNGTALBA L. )

(I./Dayse - T11 - Fig.33-35)
OBS.: C, na margem, aponta o emprego do plural passam na seqiiéncia com sujeito
coletivo a maioria passam.

Exemple 31




la. versio

cone () B mw aparace duan borbolefor findas o W*’

(Mt. / Solano J. - T72*' - Fig.196)
OBS.: Conc, na margem, aponta a utilizagfio indevida do singular em aparece duas
borboletas. '

Exemplo 32

Ex

la. versdo
() ﬂcmgmm& lans gue o w%m?mm aniosar olhow. Rimos o
e v W;fmm fanks quib %@ﬂb_%_m s PAOKG, %m_az_mvwv_f@ (\

/

(E./Rogério F. - T109 - Fig.246-247)

OBS.: CV, na margem (reforcado pelas sublinhas no corpo do texto), aponta o
emprego do verbo no plural em riram junto.

emplo 33

la. versiao

o) dedes on forlos enom badidos o mag WAL, ARTTL
(oro) Jodos oa fort g
L

d g nmhuma, Lt’],agfz,@, Pmm haiam af?umw/y RLCEGERL, A QUL
49 Possiom, MArgam,; & & DOYTAL A, wonls & mie., )

(A./Fernanda R. - T69 - Fig.187-194)

OBS.: dg, na margem, indica a utilizagdo indevida do plural em Aaviam algumas

excegdes e em haviam margem.

D S (Divisdo Sildbica)
Exemplo 34%
la, versilo
/ q
D S \> 2 Ilmmofem;m LML T tz_*g

}?wj’r,@. c[ar a@gﬂ.@g@c{@. (\,'

(N./Domitila - T59 - Fig.152-156)

OBS.: DS, na margem, indica a separagao sildbica incorreta de banheiro.

Ei

(Erro de Informacio)

Exemplo 35

la, versdo

frimo

M : . - .

Texto revisado ir foco no original.
Ly - . ~ . - - . .
“"Esia € a dnica ocorréncia, no corpus, do emprego do simbolo. Embora o texto nfo tenha sido reescrito
pela aluna, ele foi catalogado. por este seu cardter singular.
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& (o) 0Nt do Pauls 33 chamava—ss Yoalls & o mis
dta mae |
Ee Mark. () ol vivatiardrds colocon @Mﬂi@ do Paf@ o

(C./ Juracy Jr. - T30 - Fig.129)

atestarn as solucdes propostas pelo professor, no corpo do texto).

OBS.: Ei, na margem, aponta-a versio diversa do fato narrado em classe {como

J

E F (Estrutura da Frase) |
Fr (Frase Confusa ou Mal Construida)

Exemplo 36
la. versdo
y T

() Mew pa tokalhava do molorista pOAG, LMA, W@
sica o minho min lavava WBUPQ, PO, f@w,-. x%bncmmni@, o

g? rumce acutes e vido, f mo MO [ INANAN QU ] minho,
jcmi’m, WmEAL g du ludo o que podia dan., ()

(E./ Anali H. - T158 - Fig.321-322)
OBS.. £F, na margem, aponta a inconsisténcia do trecho demarcado pelos colchetes.

Exemplo 37

la. versao

() [‘O‘" {;,U.Gz ¢ GG}T?’LW}L@-’FLQM,G- Lo TOe GG*?'LGJ cw, CaAd:,

? 7., achasom muids whonbe o labd fn dowe da gtoﬂm?a \
c{lafwya{ad@ de s alimenfon. Cnide lwaram as ﬂszxfu

(C./ Viviane - TSl - Flg.130)

. 3
alimentar™

OBS.: Ffr, na margem, indica o problema de coeréncia sintitica, em funcio da escolha
pela estrutura coordenada o bebé ter dores de barriga e com dificuldade de se

F N (Foco Narrativo)

Exemplo 38

la. vers&o

2P i . .ﬁ N i !
{7’,&,@ 'ng‘ngnJ@"& ae ole s b oo Fasl o o f,a@f,'gf}m, G

A coordenagio requer paralelismo: ou se coordenam os verbos ou os complementos. A presenca da
preposigio com indica que a opgio do aluno foi pela coordenacdo dos verbos (fer dores de barrigu ¢
estar com dificuldade de se alimeniar). Logo, nfo cabe a elipse de estar. Se, contudo, a opgio fosse
pela coordenagdo dos complementos (zer dores de barriga e dificuldade de se alimentar), o que ndo
caberiu serta a propria preposigio com.

- Fs
Baansid c-rm, Lo, duas canas. A WL GMAD: 7, Qua 06 3 gup eMamoy




e/ [mwﬂ}ﬂ&mmw&@wdad%@mmm@. (.) |
| (E./Leandral. - T134 - Fig.285)

OBS.: FN, na margem (reforcado pelas sublinhas em sabemos e em sei), contrapde o
uso de ambas as formas (plural e singular) do verbo na fala do narrador.

FV (Forma Verbal)
TV (Tempo Verbal)

Exemplo 39

la. versao
() s minfias m?%féw () & e 0 dala, 0,
comumicodo, ass alumes com Tt a/ntf@/;wf@nci@, pana, quie ﬁmf@

14 Py wim, mafhor /:meefa/rwn/f@ v poras que ok /Jmum fammm iuslradans
o, duma, ﬂfm, chamaniom o afem@&@. ()
{(A./Fernanda R. - T69 - Fig.187-194)

OBS.: fv, na margem, indica a utilizacfio de fossem (em vez de sejam) € de chamariam

(em vez de chamem) na seqiiéncia para que haja um melhor planejamento e para que
as poesias fossem ilustradas e, dessa forma, chamariam a atengdo.

Exemplo 40
la. versdo
() valiaram no, loha, o weselperam, Qi o dic Wujz WA
DABCUNAD Y novaminde, ok y,mfa iam fwar wm cunumi. 2
7Y ehinmga, dé Aorde. ‘f"

(C. / Viviane - T53 - Fig.131-132)
OBS.: TV, na margemn, refere-se & mudanca de foco narrativo™.

G (Grafia)

Exemplo 41

la. versio N

{

i i . - \ [ e
\) Ao final da passeis, o oumdian o coriluiii ale o

¢ -sf,p@ff:m prmafoo)z "

(E./Rogério F. - T118 - Fig.258-266)
OBS.: (0, na margem, indica o descuido na grafia de espelho (espelio).

IV (Impropriedade Vocabular) /
L. I (Impropriedade Lexical)

HEmbora a utilizacio do discurse indireto livre me parega perfeita, este € um daqueles casos cuja
intervencio s6 ficou clara para mim apds 2 leitura da segunda versio do texto, onde a forma de aparece
substituida por duvam: (..} voltaram na iaba e resolveram gque no dia seguinte ium procurar
novamente, mas junto iam levar um curumim, pois criangas davam sorte (...)
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Exemplo 42

la. versdo

() gmmg%wna memendes o hisksrio, s loama, wm, pouce
WW@MWM,WMmﬁ@a&M@@

(A./Pernanda R. - T66 - Fig.179-180)

OBS.: IV, na margem, aponta a impropriedade do processo de sufixag¢do empregado no
item lexical compreendimenfob.

Exemplo 43
la. versio
() Cw endio diswe as mauw umu,?@/mm, r'/w'rmi!%%{l/b as duay
il h&fma.&ﬂmmwmm@mmaﬁmad@ﬁ%

L{b/w/m Wu&@!‘?,ﬁ; WWMM% & CG/‘UMDCG ()

(ML., Solano J. - T73% - Fig.197)

OBS.: i/, na margem, indica a utilizagdo imprdpria de de, em vez de que, em os
homens que pensaram de eram as almas deles.

L O (Linguagem Oraly /
L.l (Impropriedade Lexical} /
Voc (Vocabulirio)

Exemplo 44
la. versao
{; Tain tande, binke, Vilsria o Jobiane sairam
LO PORSL PAOCUADS, TTDAIGE. By menines ;@m prscunasy afgum:x-
\ /
CEAL poni f;kw p@fﬂ, cidade. \)

(A./Fernanda R. - T68 - Fig.184-186)
OBS.: LO, na margem, refere-se, provavelmente, ao emprego de alguma coisa em os
meninos foram procurar alguma coisa para fazer pela cidade” .

Exemplo 45

| la. verséo J

BA atitude lingiiistica do aluno criou um vocdbulo que nfo existe ne portugués, por no ter vingado no
sistema lexical da lingua — que, ao selecionar compreensde, nio aceita outras possibilidades. Casos
semelhantes sio os famosos imexive! e inconvivivel (respectivamente empregados pelas personalidades
do cendrio politico nacional da época. Luis Antonic Magri ¢ Fernande Henrique Cardoso}, que
causaram polémica justamente pelo fato de ndo serem formas dicionarizadas. Entretanto, a existéncia de
uma lacuna no sistema permitiria sua criacdo em analogia com outras, ji dicicnarizadas, que passaram
pelo mesmo processo de formagio, o que. porém, nic é o caso de compreendimento ji que existe
compregnsdo.

*Texto revisado in loco, no original.

A expressio, contudo, parece-me perfeita.

Lh
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¢l

() — Vochs viram O/E?U/m cacherne sum done po b
ﬁaﬂm, wlow o /:mcum do um cachominhs panes TATY.
FPoulo, w locow Ea%& o disss’
— Oho cachoninhe lambsm wla 0 PAGCUAL do wm done.
D ;Lcm oM o/”,@/ama, ek {

{Mt. / Solano J. - T717° - Fig.195)

OBS.: i./, na margem, indica a utilizac@o de se focou (sublinhado).

Exemplo 46

=

la. versdo _1

Voc

() b ]Da:; oVl Pant M—Fu, lnou—o do o,
fovou—s pars costs, v fp@w ﬁcm tﬁmw muile g,om,?aof@.

(C./Daniela L. - T46” - Fig.128)

OBS.: Voc, na margem, indica a utilizagio da forma coloquial vé.

M (Maisscula)

Exemplo 47

-

la. versao

/A
(A

() cﬁmo Jf@u que the, :D{lf??,!_m‘uf&?.{;. F/?E’w« doia, moa 1w dan
WA ofmi(m{mfm, — cfm@- & "Vam,u,md@ - Qm«m cﬂ@r}mu ALY
on (i il Joi Ch... Ch.

] A {
CWJJ @ Lo TRTALIEM, )

(N./Juliana A. - T62 - Fig.172-176) |

OBS.: M, na margem, chama a atencfio para a grafia incorreta das iniciais mintisculas
em raimundo, moisés e nilo.

m (Mintiscula)

Exemplo 48

la. versao

\I r 7 X '
( )T ﬁwﬁ@?ﬂ({f} & SUnRoN PAISAN pramdyy
¥ . Lo . i
S QU oo, WMANG C3ME 54 e lmdos ﬁ%ﬁ%&-
! b
L Lo
Be ta;wb{i@ apanece o ,"é'l?,u{a-.

— .JLQ h’l%m@.’? o r?',aa WG L SO B4 fLZﬁ;@«f@,’L aa.

i

LN . I P o
15‘. LU T Ao o d@xﬁgﬁﬁ.-’:— Lol
f by ’

2 - . e
Blexto revisado in loco, no original.
PTexto revisado in loco. no original,




(E./Fabiana L, - T105 - Fig.238-239)
{OBS.: m, na margem, focaliza 0 emprego da mindscula em inicio de frase (o que).

O (Ortografia)

Exemplo 49
r la. versdo

() — Juwm deimou msishs na (Tio mf@}& Cle....

-

Ch...

O — Ca)a«)f@é O USsE MemAGguM, %we/ud@ guALL ()
B (N./Juliana A. - T62” - Fig. 172-176)]
OBS.: 0, na margem, aponta o problema ortografico em capitei.

51 % (Pardgrafo) /
Pf¢c (Paragrafacio)

Exemplo 50

la. versao

{ ) b .
1 - i 7
o [Gdos COmBGOAINT, O .

— [%QLOJ Mf@« El{mag/mwm — diva m&nfm mae. 6
! I .

O Huande ;w @fﬁaba,—f-,, v mas lis {)
(N./Domitila - T59 - Fig.152-156)
OBS.: §, na margem e no corpe, aponta a falta de paragrafa¢do indicativa do discurso

direto.

Exemplo 51

la. versio

fon ; v g . _ Lo
Y Madalera, volisw com as mier na LML 2 Ml M _gmca:,um,{su;.

, i '
* — U que acentecw,

4 Dol ;oo
Modalona wespende
!

+ ” ~ L ~ - ~ i 7 - .
= &9}2.’ WL UL ALY IP/‘LCL Q8 AL VWAL d)(f._.-’l‘:’:r 2 IO 'T.—‘,“) A 0 CAL WAy

) o - ) i : . a
nednd e manha oa,ﬁuzgo; v cend a5 F Madafena Jot pumde ey e vmid po
i [}
4 ?{91'}(} & 1{6% UM, CUAQLIE cc-fm; LA P@MC@ i ;w} i e uATy 3 CpT,U?."}?,LL- & ;&%

I

balofhon. 1.

(1. / Patricia C. - T20 - Fig.60-62)
OBS.: %, no corpo, aponta os locais onde o espaco da paragrafagdo ndo foi respeitado.

Exemplo 52

*No original a reviso € feita in loco, de modo sobreposto A primeira versdo.
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1a. versdo

P
£he
P

WW@W@M&@ @@fmm, m?ﬁm,m
L%.d@d@doﬁod@,.d@cﬂmfwﬁa, PONG: G Mgy COAD, an
cﬁmg;,cw mpmfw}\ﬂ,c{@mﬁé@», chomads b WMJ@, Wi WML
w}mf@damﬁc{@d@g%aﬂw@amwm%m
cafte;ga,. 65% vmméw»@,%umda;@;@cﬂmwwm,m
qut (:Mémfcu coiso niie wlowa f. O b Vicnks nﬁ.@lﬂb@w
«.afwnd@@%u@m

?

e@mm%@m.

(C./Robsom - T41 - Fig.126-127)

OBS.: Pf¢, na margem, e os simbolos “8”, no corpo, chamam a atenco para a auséncia
de paragrafacdo na seqtiéncia indicada pelas pararelas verticais.

/ (Paralelismo)

Exemplo 53

2a, versio

I

() As wm doscsbaonlon mandlimas 16 Giverom sucomo

o

[g,mgm @ csm@ & Gt-.gufh@ ] dos nwmyadcv‘m, que 18
! A N rJ 4 -
DNGRUMAITY obandenon wa e o }G/mbﬂﬂ; 3 P, de E’;fcma;

2 ﬂfwmav. ()

(E. / Gustavo F. - T127 - F12.277-278)

OBS.: //, na margem, indica a falta de paralelismo na estrutura coordenada de gragas a
coragem e o orgutho dos navegadores (demarcada por colchetes, no corpo).

P (Pontuacio) /
X (Ponto Final) /
x (Virgula)
Exemplo 54
la. versio .
F2 (...) = To, o » nide, vach pods ir domir  vé,

PP

PP

L ML 8 & usLd 2 vamsy nadon wals v !
/

- EJ,I fm,oﬁf, 'rraw

- m i .
Hflan, mas  mado PTG U,

(S. /M. Laura - T80" - Fig.208-210)

HTexto revisado in loco, no original.
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OBS.: P, na margem (reforgado pelas setas, no corpo), indica a miiltipla ocorréncia do
problema de pontuagao. ‘ '

Exemplo 55

.la.vcrsﬁo
Tﬂmm#mwawmmmfmaf@o&mw@
WMWJMXWMV@@F@UMWOﬂfGX@F&ﬂﬁ@Wﬂ

wﬂﬂxgﬂ@w@wmﬂmﬁw%n&mmﬂw&mﬁm

uawMWmX%mw&cé&&pdhmwﬁawam&mmd@wﬁmd@
Madodors, ()

(I. / Patricia - T20 - Fig.60-62)

OBS.: Os x menores indicam os locais de omissdo da virgula; os “X” maiores, do
32 =
ponto””.

P D D (Pontuacdo do discurso direto) /

D D (Discurso direto)
Exemplo 56
' 2a. versio
l : wai oamee com Ted, Mig, mego, & o//% paras o
— 4 nondin da ﬁwy@ vock nAs & maiy wm e '{)

(E./Fabiana L. - T104 - Fig.234-237)
OBS.: PDD, na margem, indica a inadequagdo do ponto final na introdugfo da fala da
personagem em discurso direto.

Exemplo 57

la. versao

x;;prm que linanam, & fce —le o as pesoay &
DD bomum, 2 wiava dondie do faco—locs f@fw, 5 swnhon qua quir
3 4
pogus 2. w,-:r.ff:.{',;/;,a;-‘n,a, (}m@&mdaf nic gfcu; um assidonls dise 1 avé
Chs fnfopom,

I . ” : i .
@ D T osAtd aanaa mas ﬁ&g% MG ¢ locs —hice ool o GAid
]

5

dfots £ ()

" As maitsculas E e U acrescentadas resolutivamente no corpo indicam o inicio dos novos perfodos, em
funcao da pontuagio correta.



(L / Clovis - T16 - Fig.47-48)]
OBS.: DD, na margem (mais o acréscimo do travessdo, no corpo), indica a auséncia da
pontuagdo apropriada para introduzir a fala da personagem.

P D I (Pontuagdo do Discurso Indireto) |

Exemplo 58

2a. versio

() Jova w mais mew anmz}w COALBLOL, owwmf@» an
Pamdmwfﬂ/m&a{&w’xﬂfw&, Ww%ﬂma}mnmmmifwf@
v M pm?wri@ s wr mum achawa meis p@u?%@, /om;uﬁ, w lava ne
209 126. andan wm nanfuma A@?wu:r/ngcﬁp

Cu rsponds ua (..

() Cnguanle i, o homum puguniow mevamanty s
PD7 néiv num finbo meds do cal”?

} canisca 'w/;}wndm Qs LM (}

(E./Leandra I. - T133 - Fig.283-284)

OBS.: PDI, na margem, mostra a inadequa¢do do ponto de interrogagdo nessa op¢io
pelo emprego do discurso indireto.

Prep (Preposicio)
Exemplo 59
ta. versdo
Pwﬁ () — My w dya/ B, ek gi,g_; afﬁdw,m {?u,;cr L NG

CHMNG 0k ()

(E./Fabiana L. - T104 - Fig.234-237)
OBS.: Prep, na margem, mostra o emprego inadequado da preposicio de no contexto.

Pron | Pr (Pronome) /
Pron rel (Pronome Relativo)
Exemplo 60
la. versdo
szm (} — 60 anor U, /ywucw, A% W{Mucfe WA,

A

JI,-’JQ-*‘-V.S;U,-’J’V{;,ICI/ !f\ e ]

£

{E./Fabiana L. - T104 - Fig.234-237)
OBS.: Pron, na margem, faz refer€ncia 2 selecdo de mim (sublinhado no corpo) em
Para mim provar.

Exemplo 61
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1a. versdo

Elo, carcy velhos ...)
Jw%u@oﬁmfafm?w?mmwmﬂmﬁwwﬂda

am?wﬂa/ v don.
Dr. nel. Swfvm,a,mo,m-iuf?m
o amon ()

(L. / Dayse - T12 - Fig.36-37)
OBS.: Pr. rel, na margem, faz referéncia ao gue circundado e substituido por onde
(em E cubra com telhas que transparecam o amor). O trago sobre o m de
transparegam indica a supressao a ser feita na forma verbal, com a substituicio de que
nor onde (o que daria com telhas onde transpare¢a o amor)”.

Rd | Red (Redundiincia)

Exemplo 62

ia. versao
() A aile vellanam, binkes Viinia binbes
o@mxxa?ucc&s» PG M d@/mwfm,, Jabiane nis fwe o mame

nd | wale, o fas quo conbimuan Pzwamm/f/} VMg ()
{A./Fernanda R. - T68 - Fig. 184-186)
OBS.: Rd, na margem, refere-se, provavelmente, ao trecho e teve que continuar

34
procurando emprego”” .

Exemplo 63
la. versdo
.
—
1 h

Zed — Date () Euw conclus e furls c{bz,@nd@ Uik, S nerhuma
ude ¢ #md@m ;@m fomada, ne juxfwwy whoremes om condicion
wecesddnio /mmnm e vida, yaudul.

(E./Rogério F. - T117 - Fig.256-257)
OBS.: Red, na margem, € usado para apontar a redundéncia do trecho demarcado pela
chave™

Rg / Reg (Regéncia)

Exemplo 64
I la. versao —|

*Em vez de onde. parece-me melhor de modo que.
0 trecho. contudo, parece-me perfeito.
* Acho desnecessério apresentar todo o trecho precedente a este dltimo pardgrafo do texto.
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Ry ()QWM,@&W@&WW&@W

(I / Dayse - T10 - Fig.31-32)

OBS.: Rg, na margem, aponta a utilizagio indevida da preposi¢io da em firma da qual
meu pai trabalha.

Exemplo 65

la. versao
ﬂcmag,em, W.&c{ad@déwmwmgw?fém@
Ee?, @@%u@fo?[wmm@mamwwﬁvmmmw
do. nais pova o . {..)

(E./Gustavo F. - T127 - Fig.277-278)
OBS.: Reg, na margem, aponta a inadequacfio da preposi¢do a sublinhada em faz

pessoas comuns a crescerem se tornarem famosas. N
R/ Rep ! Rp (Repeti¢io)
Exemplo 66
la. verséo
= SF@A, N b DOAL af@a_@ﬂ@%({%i NG UGG
b aﬂwaw () -
(N. / Roberta B. - T61%° - Fig 161-171)

Exemplo 67
-

Ex

OBS.: R, na margem, refere-se as duas ocorréncias de ele (sublinhadas) e de abrigo.

la. versio
A vislincia no flivisie o cade dia abuis de ,_f& m%’a‘
= n@u@fam, onaiy o duends. U szumple & o dwanhs Cavalvires
o ,

c{& z%dfaw njuw, & Lm d@t 1@3Tfu MO (ww&fic{m d@a Wul-ﬂ{{@.
Y
()

(E./Rogério F. - T116 - Fig.253-235)
OBS.: Rep, na margem, aponta a repeti¢io de deserho em através de filmes, novelas,
jornais ¢ desenho. Um exemplo € 0 desenho Cavaleiros do Zodiaco.

emplo 68
la. versio
( EP Lo 7 I, 7 .
Lo 1§ WGUJ Wirdds QA0 & ‘_,'r‘:'-’.f adinan & na %fﬂﬂﬁ@ L
s QU mimGudn lava passanad doainow o bnka uma pLssns
if

?ﬁ OJ‘MEW v pa U r’;?, ris 2k n{}

¥Como esse texto foi revisado in loco, no original o primeiro ele aparece apagado.



(C./ Giovanni A. - T35 - Fig.121-123)
OBS.: Rp, na margem, aponta a repeticfo das formas sublinhadas (ele / pessoa).

8 [ Seq (Seqiienciacio)

Exemplo 69
. la. versdo
(...) O quatie morbundos sendaram—s na calsada o
COTACANTY @P@cﬂm awmelas. ﬂ@ﬂf&m do forde co/rv&@?w)lm of?wm
thocados, %H@W MWAPGM COmPAGY dois, sanduiches do
Pax} COML COMNE.
Bivicdinam, enbre dos o alimanto c@ﬂ%yuuﬁﬁ do um “lon do
lell.
ﬂ@}om jﬁmw PON0, UM PACGER:, onde descamsanam oh
S GAADN T ofgwm barce €. ..
Fh—u%l y%wwnﬁﬁ apé@ andarem o wwﬁmﬂ?@mwn-uﬂn poucs
F@fa, cicdod, Lﬁma.m PN AT A, fom&:b. ()

{A./Fernanda R. - T68 - Fig.184-186)
OBS.: S, na margem (reforcado pelo acréscimo de e...), sugere uma falta de
seqliencia¢io no trecho® .

Exemplo 70
la. versao
(} éw:b N M NG 6 brace ¢ cﬁ%w/m as t@fcm
j;ég e;ﬁ% 5 qub yhlﬁ?h AL VUL O cad tamoy, wm MMéG,

mruf/ww LA ga,wfo amdamd@ c{o, ﬁfe@f@ﬁ
— & come vadh veis als a?ué? (.”)
(E. /Fernando F. - T125 - Fig.271-274)

OBS.: Seg, na margem, mostra a inconsisténcia do periodo devida 2 justaposi¢io de
oracdes na segiiencia.

Como deve ter ficado claro na apresentagdo dos exemplos acima, a maior parte
dessas classificagdes sdo acompanhadas de indica¢Oes. Algumas no corpo, outras na
margem; algumas bastante precisas, outras ndo. Este dado me faz colocar a seguinte
questdo: O que serd que estd por trds desse bindmio precisdo/imprecisdo dos sinais
indicativos que reforcam as classificacdes? Serd que € possivel estabelecer alguma

Y0 texto, como estd, parece-me perfeito. A Gnica justificativa possivel que encontrei para essa
intervencio advém dos dados contextuais disponiveis (no préprio caderno de Fernanda) quanto s
condicfes de produgho desse texto: trata-se de uma parafrase de texto literdrio trabalhado em aula, onde
— supde-se -— a aluna omitiv alguma passagem relevante da narrativa,
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relacfo entre o que chamei de “ambigiiidade™ na corregdo classificatdria e isso que se
me apresenta como “imprecisdo” na corregio indicativa reforgo da classificatéria?

Com certeza, este aspecto requer uma reflexdo mais aprofundada. Deixo-o,
portanto, como os demais sinalizados anteriormente, para 0 momento oportuno (o
capitulo 3 deste trabalho).

1.4. A correcio textual-interativa

Além de constatar, no corpus, a existéncia dessas trés categorias mais gerais de
corre¢fio propostas por Serafini (1989), encontrei, também, uma outra espécie de
intervencdo, ndo-prevista pela autora em sua tipologia, que chamarei de corregéo
textual-interativa. Trata-se de comentarios mais longos do que os que se fazem na
margem, raziio pela qual sdo geralmente escritos em seqiiéncia ao texto do aluno (no
espaco que aqui apelidei de “pés-texto”). Tais comentérios realizam-se na forma de
pequenos “bilhetes que, muitas vezes, dada sua extensao, estrufuracio e ternadtica,
mais parecem verdadeiras cartas (algumas até com invocacdo e fecho).

Esses “bilhetes”, em geral, t8m duas fungdes basicas: falar acerca da tarefa de
reviséo pelo aluno (ou, mais especificamente, sobre os problemas do texto), ou falar,
metadiscursivamente, acerca da propria tarefa de corregio pelo professor.

Os “bilhetes” se explicam, pois, face 4 impossibilidade pritica de se abordarem
certos aspectos relacionados ao trabalho interventivo escrito por meio dos demais
tipos de corregiio apontados. Se resolver ou indicar no corpo, assim como indicar ou
classificar na margem ndo parecem satisfatGrios, o professor recorre a essa maneira
alternativa de corregdo, relativamente aos tipos apontados por Serafini. E o espago
fisico onde ele vai operar por meio dessa forma especifica de mediagdo € o “pds-
texto” — que ndo € nem o corpo, nem a margem, mas aquele espago em branco, na
folha de papel, que sobra devido ao ndo-preenchimento pela escrita do aluno®, De
modo que estarel me referindo a esse espago fisico ora por meio da expressio “pos-
texto”, ora por meio da expressdo “em seqiincia ao texto”, ja que tais “bilhetes”, na
sua grande maioria, sdo produzidos nédo tio “colados” a fala do aluno, como as outras
correcdes mencionadas, mas de um mode mais distanciado dela.

Esse distanciamento, visivel no papel, em termos espaciais, na verdade reflete
a troca de turnos que ocorre na interlocug@o aluno-produtor / professor-corretor /
aluno-revisor. Por ser produzido em momento posterior 4 fala do aluno, 0 “bilhete” se
da, seqliencialmente no tempo, ap0s esta fala. Mas como ha, também, e ainda que em
menor ndmero, “bilhetes” produzidos na margem, com menor distanciamento,
portanto, do texto deo aluno (muito embora se mantenha a nogao temporal fisica do
turno), €sse fipo de intervengdo merece uma atengdo quanto aos problemas para os
quais remete — tarefa que realizarei, nao obstante, no capitulo 3.

Independentemente de sabermos o estatuto linglifstico dos problemas
apontados por eles, o que os dados nos revelam € que esses “bithetes”, quando falam
da revisdo, tematizam ora o comportamento verbal do aluno, ora seu comportamenioc
nao-verbal.

3¥*Manterei as aspas, em fungao do cardter especifico desse tipo de texto.

*Isso depende muito da configuragic do texto manuscrito na folha de papel: se hd espago suficiente, o
professor pode intervir nas linhas em branco que sobram apds o registro escrito; se nfio, escreve seus
“bithetes” onde consegue (na margem superior, esquerda, direita ou inferior, na horizontal, na vertical,
em sentido perpendicular etc.).
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O que se percebe € que, quando o professor ndo estd preocupado em falar dos
problemas do texto em si, mas, sim, de outros aspectos relacionados 2 tarefa de
revisdo, que ele v&€ ou como negativos ou como positivos, € por dois motivos que o
faz: ou para elogiar o que foi feito pelo aluno, aprovando come foi feito o que foi
feito, ou para cobrar o que nio foi feito.

A maioria absoluta das correces textuais-interativas que incentivam o
trabalho de reescrita pelo aluno, reforcando positivamente a revisdo realizada,
ocorrem na forma de “bilhetes” que revelam a existéncia de uma certa afetividade
entre 0s sujeitos envolvidos:

Exemplo 71°°

la. versdo

Robenta,
wocé entenden bem a fropodta e ciiou fatos fana ligarn as duac
Refaca. com cuidade, ae comecses,

U beiso ¢ am gueijo. 7. 2605

(N./Roberta B. - T61 - Fig.161-171)

OBS.: O “pilhete” fala positivamente da macroproposicdo do texto, além de expressar

um incentivo carinhoso de N. ac trabalho de Reberta.

Muitas vezes, essa afetividade é tdo forte que parece ser impossivel, para
ambos os sujeitos, deixar de expressi-la por escrito, em havendo oportunidade para
isso. Hd momentos muito interessantes dessa expressdo de afetividade, no corpus;
mas um que me chamou mais a atengdo & aquele em que a aluna (Marta) toma como
objeto de producdo a sua prépria relagdo com a professora (1) num dos Gitimos textos
do caderno:

Exemplo 72

layversio

"d mabwa com carinke’

Com minka matrea ojomz&f(ié muilo. coiso.

El, e,/[i@ ffm durana. Harla, pie o %Jf@ 4 M%u@ &
AL que jwdm ;&é/ nés esdudss.

ﬁa«m&m wwﬁ.;w,ﬁe’?mw -J,iﬂ,;.rr,ﬁ~, .f.'“y:q}}., oda w0l que @ﬁa,
ofi PO URAINAY, nie pon, Lgiocm cificanas cosa @ aléa

Wie o'zfmpffjca/rﬂm com 54 ey, Moy LAY anled o,
P quany & malhon sara nés.

: f
Sabe gue rasdo, vida fudo & of%tag o CRTARGUA. pcvz édso (Forive

W Acho dispensavel a apresentagio do texto do aluno na maioria dos exemplos que seguem.
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precioqnsed %W&WW&W@&E@;@%,@
Mﬂﬂmm&mmﬁmwm
Jomais olas o et o brincaduing an coinad sinioe pois
sabs o quants cusbu pora do diagan o onds da uls.
(mwnwmﬂwmf@%m o, ?cmﬁw,obmmm%md@, _zﬁwﬂ&axmom
fﬁ%m;aa&nm,wwwo@wi@,n&&w@oﬁmﬂm,m
W&Mﬂm«oﬂ@wu&aﬁwm.
Ponclins minka mashsa, vou torkor, suguin o masmo

Maite Obnigadal!

(I. / Marta - T18 - Fig.52-54)
OBS.: Mesmo neste caso, [. ndo perde a chance de se colocar no seu papel! de
interventora. N@o sabemos se faz isso por timidez (afinal, corrigir as formas de dizer
do texto €, de certo modo, minimizar o dizer do texto), ou se por profissionalismo,
para aproveitar a oportunidade de mostrar, mais uma vez, que se trata apenas de mais
um texto, dentre todos os demais da aluna (o qual, como tal, fambém pode conter
“erros”, merecendo, pois, ser reescrito). O Obrigada final, contudo, € 0 momento em
que a professora permite estabelecer-se como leitora, e se posiciona frente ao dizer do
texto, aceitando o desafio da aluna em quebrar as posi¢bes de formalidade e assimetria
institucionalmente marcadas.

O caso abaixo, entretanto, se destaca por um outro motivo:

Exemplo 73

2a. versao

Warnia Lawra, apesar de. us final, vocé e atrapalban am fouco,
por quencr eafatizan a impontincia da loca, a histonia ficon “joca”,
Pencelic ceu esforce para escnevorn com correcde, o gue, alids,

condeguin,
Zeeseneva ¢ Drechinke mancado ¢ me modtre,
Vot fum, m/gﬁf}, ue Me o ; moyme o oblou SuaLs Y007 malher do Gue, o

himetne ,oa/mafe, mas ainda /wwiwf@ COMAGUE: AL LS UM ke swm Guie wa.;‘cu
r 5 4

mm,gxm V.

ols: Acho Qi o ﬁmoﬁ mathenou.

(S./M. Laura - T8] - Fig.211-214)
OBS.: O “bilhete” de S. ndo faz referéncia apenas a progressio temdtica do texto,
mas também e, sobretudo, ao empenho de M. Laura no trabalho de revisdo. Pela
resposta que esta dd em seqliéncia ao texto da professora, percebe-se que & este o
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| aspecto da correciio que mais lhe toca, jd que retomado em sua fala’. ‘1

Esse “bilhete”, como se vé, € uma resposta para além da réplica (cf. Bakhtin,

1992) da propria revisdo, pois coloca a descoberto justamente a relagdo de interagéio
entre 0s interlocutores. O fato de M. Laura responder ao “bilhete” de S, travando com
esta um verdadeiro didlogo por escrito, € revelador de como essa corre¢fio discursiva é
altamente polifonica, conforme mostraret no capitulo 3 desta tese. Essa troca de
“bilhetes” entre os sujeitos nada mais € do que a expressao maxima da dialogia (cf.
Bakhtin, 1992) constitutiva desse modo especial de corregdo nio-codificada. E, pois, a
marca por exceléncia do didlogo — altamente produtivo —— entre esses sujeitos que
tomam o texto e o trabalho com o texto por objeto de discurso. Voltarei a essa questio
mais adiante.

Mas, quando esses “bilhetes”, em vez de reforcarem positivamente, cobram o

trabalho de reescrita ndo-realizado pelo aluno (e, ao contrdrio, reforgam pelo
negativo), acabam por assumir a seguinte forma:

Ex

Ex

emplo 74
la. vers&o
Roberta,
Vocé wds foz a comecdo na froducde antenion, com cuidade.
Por qué?
| . 06/08
(N./Roberta B. - T61 - Fig.161-171)
OBS.: O bilhete reclama da forma como o trabalho de revisdo se deu — aquém das
expectativas de N.*, ]
emplo 75
ta. versdo

Wincio, alencdo é uma colda mulls impotante para e afrenden
alguma colda.

Para apreaden a edcrever comelamente, ¢ preciso muila atencdo
tambem

preconcedite - o titule -

Vesa wo texto come vocé esencven - (uidada!

o vestibabintio o fessoal tem freconceito contra guem udo edeneve

HMuito provavelmente, deve ter sido esta referéncia explicita ao seu trabathe de reescrita que levou M.
f.aura a responder a corregéo texiual-interativa de S.

42 A
pro
Pro

tente-se para o fato de que este “bilhete™ € escrito numa produgdo subseqilente zquela em que a
fessora exalta o trabalho de Roberta {(comparem-se as datas registradas por N.: 26/05 e 06/08).
vavelmente o elogio na produgiio de maio deve ter influenciado a performance da aluna em agosto

(cla deve ter se sentide autorizada a pdo se empenhar anto na reescrita, jd que o texto estava tdo
bom...}.
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cometamente 4o palavras.

Voo wda comigin teus torlos nem uma vey, isto fay com gue wock
continde cometendo 0d medmod eviod dedde o “comego

Vecé vac me entregan & textos wsuss ua Za. |etra e val comigtr todos
00 outres textss, de guiter melhoran. |

9. 20/t

(I./ Marcio H. - T9 - Fig.28-30)

atitude.

OBS.: Neste “bilhete”, L. chama a aten¢io de Mércio para o trabalho de revisdo que
ndo vem sendo realizado com a freqiiéncia esperada, reclamando uma mudanga de

_l

Afora esses casos de incentivo ou de cobranga mencionados, os “bilhetes”
também podem falar acerca da préopria corre¢iio do professor, tematizando, assim,
metadiscursivamente (num discurso que fala de si mesmo), a forma mesmo que
assume seu texto interventivo. Vejamos um exemplo:

Exemplo 76

1a. versdo

Apesan do evios vacé eotd bem mellon.

0 oo, OK7

Vo ¢en malvada desta vey: vocé vai ten de deccobnin onde estzo

E. 06lout

(E./Fernanda D. - T94 - Fig.226)

proceder a uma reviséo sem tanto paternalismo.

OBS.: Meu “bilhete” fala da forma como a corregio se da: exclusivamente
classificatéria, sem indicagdes. E mostra 0 modo carinhoso com que desafio a aluna a

Mas, o que os “bilhetes” mais fazem, além de incentivarem ou cobrarem o
aluno, € tentar ir além das formas corriqueiras e tradicionais de intervencio, para
falar dos problemas do texto. A correcéo textual-interativa €, pois, a forma alternativa
encontrada pele professor para dar conta de apontar, classificar ou até mesmo
resolver aqueles problemas que, por alguma razio, ele percebe que nie basta via
corpo, margem, ou simbolo. £ a espécie de recurso adicional de que ele se vale para
fazer referéncia aos problemas que deseja apontar. Ou seja, em vez de proceder a uma
correcdo tipicamente resolutiva, indicativa ou classificatéria, ele se utiliza de um
“bilhete”. Vejamos alguns exemplos:

Exemplo 77

la. versio

fivenam 8@@ W ALy P»:u, 2 mirka mﬁ@ que MIVY % T

d@r)mﬁmm mgmﬁ,@.
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acreditanam
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Comnia com muita ateagio

Suas idéias sge boas, Precisa esenever
comelamente ae falaurad,

Peca pana o Yicente fagen ditads de palavnas

com; f-o

-d

(I. / Humberto - T25 - Fig.79-81)

reforco.

OBS.: Além das corregdes no corpo e na margem, L utiliza o “pés-texto”, a titulo de
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Em face da acentuada recorréncia de problemas ortogrificos no texto, L
escreve o “bilhete” solicitando a ajuda de Vicente®. A corre¢lo na forma textual-
interativa (que neste caso assume um teor indicativo e classificatério) explica-se, pois,
em funciio de um traco especifico do texto que recorre em sua globalidade.

Novo exemplo:

Exemplo 78

1a. versiio

7Y

() Cufor o muitas subras s5e as c@mfdadmw
mmmf)da Fade. ()
Veja:
decoven = oen ama condegiincia de
ocomnen = acoutecen (... )

(E./ Leandra I. - T135 - Fig.286-289)

OBS.: Além de indicar no corpo e classificar na margem, produzo o ‘“bilhete”
resolutivo no “poés-texto”.

Apesar de eu ter utilizado o corpo e a margem, para me referir ao emprego
inapropriado do termo decorrem (na seqiiéncia dificuldades que decorrem em Sdo
Paulo), acrescento, ainda nsatisfeita, um “bilhete”, no final. Provavelmente, o fago
por pressupor alguma incapacidade de Leandra em compreender a intervengdo
codificada. A corregdo textual-interativa, neste caso, assumindo um cardter resolutivo,
dé-se como explicitacao das demais correcdes codificadas.

Veja-se outro caso:

Exemplo 79

la. versio

o~

Repeticao

de Tenmad

Tl w%vnﬁu@ do mimko, casa minka mie wld
CC—';,}J}??}?LGM,O!& o olmogo (a;me«%, ﬂf@;ﬁ@ 3 Me,\ no saw velho d{?@g&&
ds (]zuaéw E@C{M, WG o vma, :5‘3..-??,'1.'{50, confonds ey, subra
eniynds dfa?ﬁc» v wmo J)%L?:cﬂe:fuz- amasiada wentende f«{m

do fods do tﬁ@?ﬁ,@ fé wmo, PRGN f,mla;, com, wm
weavudon do /M(Lf@a oo lods. ds loos do pins hés wima PAGUATL)
;2{],‘:{@.“/140; Em Laie do pia ke, :1%4/;;*‘-.&- OATANGY, & oM I

[

:f..v’_ff@hz F‘éb AT, !in@_fmfﬂ'ﬁ& SO LT ’:C—O.fﬁ‘.ﬂz wawA:(a,. ():'

(A./Fernanda R, - T65 - Fig.177-178)

OBS.: O “pilhete” de A., na margem, refere-se & repetigdo de termos, por Fernanda, ao
longo de todo o texto.

#Segundo depoimento da professora, José Vicente (José V.) € um outro alunc, irmfio mais vetho de
Humberio. também sujeito desta pesquisa.
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Em vesr de fazer indicagdes especificas no corpo, ou proceder a uma
classificagiio via c6digo, na margem, A. opta por escrever um “bilhete” para Fernanda.
A corregio textual-interativa (que aqui assume o tom classificatorio) parece sc
justificar, pois, pela recorréncia de um problema ao longo de toda uma extensiio
de texto™.

Mais um exemplo:

Lxernplo 807

2a. versio

O o ' () Ens e vag Vagmﬁuﬁam Gt o dolelive »

/zmci?fm,ga (M (['{/(w/wmﬁ@ WA LTy fﬁ.(xwi U dia, a/w[&@-, 2 gaxﬂm/v[ux@

gfzax/zoﬂe, gee el u{”m} ali, 14, mg)/(,fm;‘{.@' AL /m/m o rﬂw,g;@u, e comalonio
;!zade aen /M‘md@ wm, bhalomanls BOAG AL f'aw/:,é. Tuamds sai do
diuidicle e comsutlonio linha, wma mﬂo@a} maion ds Gur o conpo de

vinias pantes  (jouani. |

gc'caa, eretilo M BN LT ﬂ/xvfafwaﬁ wm, amimcis e o J,%. Jga{m 71@ oulne dio,

(N./ Pedro J. - T60 - Fig.157-160)

Diante da impossibilidade de fazer uso do codigo, para se referir ao problema
de cocrénecia semintica (gerado pelas cscolhas de Pedro para do conta da cadeia
coesiva relerencial do texto — um jacaré, o Dr. Supo, suas pisics, do jacare), N,
lanca mdo de um outro recurso, que se lhe apresenta come mais produtivo: o
“bilhete”. A correciio textual-discursiva (de cardter indicativo, neste caso) deve-se,
mais umsa vez, a um aspecto do texto gue foge a abordacsem comum dos demais
tipos iniorveniivos,

C'omo ¢ possivel perceber, intervengdes de tipo texte  inte itivo, ue se dido
no Jorwato “bilhete”, constréem-se a partir de uma  atividade lingiifstica ou
metalingiiistica do professor que toma como objcto de discurso nao-somente o modo
de cizer do aluno, como € o caso das demais corregoes, mos igualimenic o dizer deste
aluno®’ ¢ a atiiude comportamental (ndo-verbal) deste aluno cor- o seu dizer, ou
seu nio-dizer, diante do prdprio trabalho de mediagdo do professor {que timbém
pode ser tematizado como objeto de discurso deste tipo de corregio). Voltarel as
intervengdes textuais-interativas no capitulo 3, quando me ocuparej dos problemas de
produgdo aos quais elas remetem.

“Nu verdade, o que nessa intervengiio se configura como um problema para A, parece-me mais uma
questdo de cstilo: se esse texio descritivo fosse escrito de uma outra forma, sem as repetigdes de
expressdes nominais definidas (como quer a professora), certamente v trabalho allernativo ao que foi
utilizado peli aluna para o estabelecimento da coesdo referencial seria necessério,

“Neste caso, intercssa-me especificamente a corregiio que incide sobre a segunda versio.

Tvale perountar: a divisiio em partes reselveria o problema?

Tyer exemplo 81.
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Para encerrar este capftulo, acho pertinente mostrar como os tipos de corregio

descritos revelam diferentes nivels de reflexéo do professor sobre a linguagem.

1.5. Atividades lingiiisticas, epilingitisticas ¢ metalingilisticas

Para compreendermos o fendmeno da corregiio de redagbes (que aqui tenho

referenciado como intervengdo escrita) enquanto uma conirapalavra do professor
patavra do aluno™, torna-se 1! recuperarmos uraa distingfio feita por Culioli (1982),
que fol retomada por Franchi (1977) e por Geraldt (1993). Trata-se da distingao entie
atividades lingiifsticas, atividades epilingiiisticas ¢ atividudes meialingiiisticas.

As atividades /lingiiisticas $ao aquelas que dizem respeito & progressio do

assunto cm paula noma interaglo. SAo as que corrqueiramente realiza o falante
guando leva a termo um determinado tema ao longo de uma conversagio oral ou 2o
longo de um texto escrito. Em nosso caso, sdo exemplos dessa atividade Hngilistica
geral as corregoes textuais-interativas nas quais o professor, de uma forma bastante
diferenciada das estratégias propostas por Serafini, expressa a sua opinido sobre o
gue esta sendo dito pelo aluno, cin acordo ou desacordo ao sentido por este expresso
£m seu texio:

Exemplo 81

[a. versiao

{j Ola fambim ducobrive o licge bhosida pon hés do livro, quit
T8 SEVEMAS "NUNCL" JRTAR
Wit bem HESHLE, ,% C\ 2UE f)F(Uﬂm, OFEEECILAS

ebaoenvado. PR

(S./M. Laura - T82 - Fig.215-216)

OBS.: Muito bem observado € a aprovaciio de S. 4 opinifio expressa de modo enfitico
(caixa alta), por M. Laura, em NAOQ DEVEMOS "NUNCA” TOMAR DROGAS, MESMO
QUE SEJAM OFEREC]DAS POR AMIGOS.

Se pensarmos do ponto de vista dos objetivos visados pelo locutor-professor,

muito mais do que retomar a fala do alunc para opinar sobre os recursos expressivos
nela empregados, em corrcgdes como esla (verdadeiras “pérolas negras” do corpus,
dada sua raridade) o professor toma a palavra para dar curso a interagdo — a redacdo

manifestando-se nio mats como corretor, mais como um leitor, que

simplesmente reage ao que foi dilo (e ndo exatamente ao como (o1 dito). “Muito bem
observado”, no caso, remete ao tema do discurso, nao a sua forma.

As atividades epilingiiisticas, por sua vez, $f0 aquelas que, suspendendo

(ainda que momentaneamente) o tratamento natural do tema de uma interagdo, tomam
como objeto de reflexdo ¢, portanto, como novo tema, 0s proprios recursos

gias de dizer. Acdes dessa

B0 sentido do termo, aqui, é bakhtiniano, com a ressalva de que, na escola, esta especifica
contrapalavre do professor se manifesta, quase sempre, em relagio ap modo, a4 forma como o alune
lema a palavra por escrito, ou seja, ao agenciamento que cste faz dos recursos expressivos da escrita,
¢ seu (Cxlo, Retornarel a esse conceito no capitulo 3,
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ordem, sempre prescintes nas atividades verbais cotidianas dos falantes da lingua,
manilestam-se na forma de autocorreg@es, reelaboragdes, antecipagdes, insergdes cic.
No presente caso, corregdes resolutivas e indicativas como as descritas sdo, de um
modo geral, manifestagbes tipicas de atividades epilingitisticas realizadas pelo
professor em sua tareta interventiva. Para exemplifica-las, tomarei o seguinte episddio
de corregio:

Fxemplo 82

la, versao
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(Mc./Nina S. -'T75 - Fig.198-199)

OBS.: Além de ndicar os problemas no corpo, e classificd-los na margem, M. vai
copidescando resolutivamenle todo o texto para Nina, apresentando cada uma das

~ S
altera¢bes a serem feitas .

Em indicativas € resolutivas como estas, o professor retoma a palavra do aluno
nfo no sentido de relorgéd-la, em aprovagdo ou reprovacgio ao significado expresso por
seu texto (no caso, a afirmagio acerca das desigualdades sociais), mas de chamar a
sua atencto para o emprego das formas lingliisticas (no caso, a falta de coesfio do
texto).

O papel das resolutivas e das indicativas € justamente este: pdr de lado, adiar,
suspender o topico discursivo do texto do aluno € criar, instaurar, abric espago para
am novo topico, qual seja, © mau uso ou o nio-use, pelo aluno, dos recursos
expressivos proprios da escrita, que permitam desenvelver aquele tépico discursivo
temporariamente  parentetizado. Como  tal, intervengdes dessa ordem  sdo
manifestacBes tipicas de atividades epilingiiisticas realizadas pelo professor na tarela
de corregao.

Mas, afora as resolutivas e as indicativas em geral, que t€m tal funcio,
corre¢fes classificatérias nas quais o prolessor expressa divida (inseguranga ou
hesitagdo) no use do sinal metalingiiistico a empregar, para falar das formas utilizadas
pelo aluno, sdo 1gualmente atividades epilingiiisticas:

la. versiao

Ex’@pio 83"

| \_I 4 p; - . :
L] Andamsy v muiley lgarsy s oty 1 molomey

.n 7
VNI T T

*Muito embora neste momento nio me interessem as classificagbes na margem, apresento-as para
poder comenltd-las mais adiante.

“Embora o alune ndo tenha reescrilo o texto, dada a singularidade do episédio interventivo, ele foi
catalogado junto com os demais do corpus.
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] B (L. /José V. -T2 - Fig.7-9)
ORBS.: C, rasurado & margem, ¢ as sublinhas rasuradas no corpo {(em mcus e em estaver)
revelam que a primeira leitura da seqiiéncia por L fol L falei para meus irmdos que
estavam, numa interpretagdo de gue como pronome relativo (retomando meus irmdos),
¢ nio como conjungio integrante, tal qual quis o aluno (algo do tipo F falei para meus
irmdos o seguinfe: gue estavy na hora de iy puara casa). As rasuras mostram
[ Justamente a percepeao disso pela professora,

Aqui, além de I tomar como tema de seu comentario o modo como Jodo

Vicente elabora seu discurso —— Jd4 que a primewa iterpretacio de gne (como
correfercnte de irmdos) pediria outra concordancia —, ela toma também o seu proprio
dizer de corretora como objeto discursivo. Faz, assim, uma dupla “parada” temdtica na
atividade lingiiistica em curso (a que fala da aventura de andar pelo mato com o0s
irmdos): uma primeira, focalizando as formas de dizer do aluno (no caso, o que
inicialmente fora interpretado como um problema de concordincia) e, uma segunda,
colocando em pauta as suas proprias formas de dizer de professora (o
reconhecimento de seu equivoco de leitura).

Outro exemplo que vale a pena citar sfo aqueles casos em que se podem

detectar marcas, no texto corretivo nio-codilicado, de que o professor alterou scu
proprio dizer ao sc dirigir ao aluno por escrito:

Exemplo 84

3a. versio

Olha, wocé mellbonon nas desenicaes, bein? THas. . .
inda ficanam wnd probleminkas: como vocé explica
tweche assinalade? (... )

G coencncia

(E./Rogério F. - T118 - Fig.258-260)

| OBS.: Neste “bilhete”, insiro a coeréncia d ap6s ter produzido meu texto.

Ja as atividades metalingiiisticas sfo agquelas que, para falar dos recursos

expressivos, constréemn uma metalinguagem, uma lingua com a qual se possa falar da
prépria lingua. A pertinéneia desse tipo de atividade € definir parametros com base
nos quais se possa decidir acerca do erro ou acerlo, da propriedade ou impropriedade
do uso de certas expressdes num determinado processo interativo. No presente caso, a
corre¢iio classificatoria, em quase todas as suas formas, € um exemplo cldssico de
atividade metalingiiistica realizada pelo professor.

E evidente que o uso de sinais do tipo Conc {Concordincia) e il

(Impropriedade  Lexical), no exemplo 81, logo acima, para fazer referéncia,
respectivamente, & ndo-observéincia do padrio culto da lingua (em exisfte muitas
dificuldades) e ao emprego de desajeitados em vez de refeitados (no exemplo 82), €
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um uso que néo deixa de constituir uma atividade cpilingiiistica do professor, na
medida em que toma o modo de dizer como objeto de discurso. Mas o fato de o
professor ter optado por fazer uso de um termo especifico da lingua, que remete a
construcdes de especialistas e, por isso, mesmo, um conhecimento prévio dos
sujeitos envolvidos nessa enunciagio, € que torna essa corregdo uma manifestagio
da atividade cplingiiistica de tipo especial: uma atividade metalingtiistica.

[sso tudo nos mostra como o trabalhe de corregiio se constrdi a partir de
tentativas lingiilsticas, epilingiiisticas ¢ metalingiitsticas do prolessor, para
interferir mo texto do aluno ¢ mediar o processo de produciio escrita deste. E
como é complexa a tarefa que aquele realiza a propésite da leitura que faz das
redacBes, ainda que a fim de se mamfestar mais acerca das Tormas de dizer que do
proprio dizer,

Apds, entdo, cssa descrigio geral das diversas formas de itervengio do
professor no texto do aluno, para o que me servi, como referéncia tedrica inicial, da
tipologia de Serafini (1989), resta-me proceder ao exame das reescritas (revisdes)
elaboradus em resposta a cada uma das estratégias de corregfio apresentadas. Estarel,
pois, verificando o que acontece nas refacgdes dos textos quando a intervengio ¢ de
um ou de outro tipo. Ou sgja, quero saber qual a natureza das alteragdes
epilingiifsticas realizadas pelos alunos-sujeitos em seus textos a propdsito de
corre¢des resolutivas, indicativas, classificatérias ou textuais-interativas.

Suponho que deva haver diferengas. Serdo elas significativas?
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CAPITULO 2

A REVISAO (O TURNO DO ALUNO):
UMA LEITURA DA LEITURA

Dec um modo geral, quando o aluno refaz, recscreve, 1eelabora, reestrutura,
retextualiza, enfim, revisa o préprio texte, em fungdo dc uma correglio feita pelo
professor, a nova versao consiste numa reescrita de todo o lexto.

Quando 1sso nido acontece, por alguma razdo qualguer (até de ordem
metodolégca instituida pelo proprio professor), as alteragdes de refacgio, como jd
apontei, acabam sendo feitas in loco, 1sto €, na prépria versao original da redagfo, ou,
entio, numa espécic de errata, em seqliéncia ao texto da primeira versio'.

Segundo pude notar, as alteragdes in loco ocorrem de duas maneiras:

I. ou por meio de uma reescrita sobreposta 2 escrita original — ¢ 0 que se
observa é uma co-ocorréncia de formas, perceptivel pelas diferengas de tonalidades de
tinta no papel (o uso de diferentes canetas denuncia diferentes momentos de escrita),
pelos borrdes (que apontam uma anulagio explicita do texto original), ou pelo tragado
diferenciado da letra do autor (a denunciar momentos diferentes de empunho da
caneta);

2. ou por meio de apagamento da primeira versidc (observivel pelos vestigios
de rasuras feitas com borracha ou corretive quimico) e posterior reescrita’.

2.1. Reescritas pos-resolugdes

Uma leitura de textos reescritos em decorréncia de corregdes de tipo resolutivo
revelou que ndo hd praticamente nenhum problema que nido seja revisado pelos
alunos-sujeitos ao procederem a tarefa de refaccio. Ao reescrever seu texto, o aluno
copia praticamente todas as alteracdes apresentadas — geralmente in loco —
pelo professor, ja que parece nio encontrar nenhuma dificuldade para apenas
incorpori-las ao texto original’. Vamos s evidéncias:

Exemplo 85

1 la. versio ‘ 2a. versio

'Revisdes in foco Toram encontradas em redagdes de alunos de duas escolas. Na escola TV, alunos de
5a. série, cujos texwos foram produzidos a ldpis, apagaram a versiio onginal {cornigida pelo professor)
com borracha e sobrepuseram-lba a segundla versio — nota-se pelos vestigios de grafite (algumas
somhras), deixados apesar do apugamento. Na escola V, 0s alunos, cujos textos foram escrilos a tinta,
incorporaram a segunda versdo as entrelinhas do texto original {corrigide pelo professor), sem apagd-lo,
mas riscando-o. J& revisBes em forma de errata pés-texto s6 foram encontradas em redagdes de alunos
da escola VI, ¢ apenas nos casos em que havia uma solicitagdo expressa do professor para que o exto
nio fosse reescrito em sua totalidade (do tipo: Tarefa. revisdo local).

*Em casos como este dltimo, se o empenho do alunc-sujeito em apagar a forma original foi grande,
ficou impossivel recupera-la, para efeito desta andlize.

A partir desle momento, além da primeira versde dos lextos, passe a apresentar afs) sua(s)
respectiva(s) reescrita(s), paralelamente & direita do quadro, de modo o facilitar uma leitura
comparativa entre formas {escrilas e reescritas).
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(Z./ Mahatma - 154 - Fig 133-136)

OBS.: Z. inscre -feira (na denominacao do
dia da semana);, desloca e fui para o
pardgrafo anterior; coloca o ponto final
apés galinheiro; acrescenla a mailscula em

OBS.: Além de incorporar as solugdes
apontadas por Z. (com excegdo da crase cm
a toa), Mahatma substitul aré descobrir por
alé que descobrirant’

Os frangos, ap6s o ponto [inal recém-
colocado; ¢ separa afoa, acrescentando o
acento grave na seqiiéncia.

Exemplo 86
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OBS.: Além das indicagdes no corpo (os circulos
ao redor das virgulas) e das classificagdes na
margem (os P’s), M. inclui p. ex. em como os
Pms estdo matando (sugerindo como, por
exemplo, os Pms estdo matando) ¢ inclui a
preposicdo em antes de chacinas (sugerindo
morrem no Rio de Janeiro em chacinas). Além
disso, indica o deslocamento de na Amazdnia
(sugerindo e também na Amazénia, a dos indios
fanomani).

OBS.: Nina reescreve o texto copiando
as sugestdes de alteragiio propostas por

M. (a sua unica iniciativa ¢ a
substituicdo  de  aconfecer  por
acontecerem).

niciativas como essa, de Mahatma, sio rarfssimas em episédios de reescritas inteiramente pés-

resolutivas, no corpus.
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Evidentemente, contudo, hd, no corpus, excegdes a esse comportamento
generalizado de se acatarcm todas as modificagbes sugeridas pelas resolugdes
localizadas do professor, Podem ser tomados como exemplos casos como 0 que segue,
em que, mesmo em se tratando de corregio resolutiva, o aluno niio incorpora as
alteragdes propostas pelo professor ao reescrever seu texto. Mas —— insisto — essa

ndo € a regra:

Exemplo 87

la. versao 2a. versio
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OBS.: Neste trecho, [. s6 faz intervencdes
resolutivas no corpo.

OBS.: Com excecio da inser¢do da
preposigdc de em de 15 anos, Mircio nio

incorpora as modificacdes feitas por L.

O interessante a salientar em casos de resolutiva sdo aqueles episddios, tanto
de corre¢do, como de revisao, em que nem o0 professor nem o aluno percebem a

ocorréncia do problema. Eis um exemplo:

Exemplo 88

la. versdo

2a, versio
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OBS.. A virgula entre o verbo e o
complemento (em O menine enconirou, wum
Jilhote) ndo € apontada por Z.

OBS.: Joelma, por sua vez, niio percebe a
impropriedade da virgula e a mantém na
reescrita.

“As substitnigdes mefhores escolas por escolas melkor € logo foi contar por logo foi contandy sio por

sua conta, Ja que ndo-solicitadas pela professora.
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Assim, se nas correcgdes de cunho resolutivo o aluno, por um lado, corrige
praticamente tudo que Ihe foi solicitado, por outro, em geral ndo corrige o que ndo lhe
pedimm(’, No meu modo de ver, 1§30 se explica por dois molivos. Primeiro: a correcao
resolutiva nio ¢ ambigua (ndc dd margens a mal-entendidos por parte do aluno).
Segundo: a corregio resolutiva €, ela prépria, uma revisiio do texto (prescinde, pois,
do trabalho de refacgio por parte do aluno).

Como serd possivel demonstrar no decorrcr da analise e, sobretudo, no
proximo capitulo, as mtervengdes de cardater reselutivo sdo as tnicas que ndo
demandam esfor¢os adicionals do professor para sc¢ fazer entender pelo aluno.
Todos os demais tipos interventivos, ao contrdrio, estio sujeitos a se fazer
acompanhar de estratégias de cxpheitacio reforgaderas da intengio cxpressiva do
professor,

Mas tsto € 6bvio: 4 resolutiva nao € uma mediagao da mesma natureza que os
outros tipos de corregio apontados. De todos eles, ela é a que tem o cardter
interventive no seu mais alto grau, simplesmente porque ela € a resposta de refacgio
de que as oulras corregdes esperam ser apends uma sugestio.

Diferentemenic clos demals tipos correlivos, a resolutiva nfo corre o risco de
ser ambigua ao propor (na verdade, tmpor) a solugio para o “erro’”, pois o acaba
identificando de forma precisa, € resclvendo-o de forma também precisa. Néio
concordo com Serafini, quando ela diz que

“(...) o professor que perde muito tempo € energia na corre¢do resclutiva nio indica o
tipo de erro, achando que pelo menos esse trabalho deve ser feito pelo aluno (...)"
(Serafini, 1989: 114}

Na verdade, o professor que resolve os problemas do texto mostra-sc interessado
muitc mais em dar a solugio para o aluno do que levd-lo a pensar na possivel
solucao — por 1sso néo o classifica. E isto por uma razdo muito simples: ele se coloca
como o “dono da palavra”, aquele que tem cxclusivo direito a palavra e, portanto,
como o tnico a apontar “as saidas™ para o texto.

Ao que parece, contudo, na maioria dos casos de corregao resolutiva, o aluno
provavelmente nem cogita em ter o trabalho de 1dentificar a natureza do problema de
seu texto, até porque ele jd foi “corrigido” pelo professor e, para cle, no final das
contas, o que importa € isso: que o “‘erro” sgja “corrigido” (no sentido aqui de
revisado),

O proprio tipo de vincule que se cria na interagdo professor/aluno, a propdsito
de corregbes dessa espécie pode explicar essc comportamento: dependéncia,
paternalismo. Ac apresentar a solugio do problema, como bem coloca a citada autora,
o professor

* () ndo estimula por si s¢ uma atividade por parte dos alunos, porque depencdendo de
sua atitude, eles podem ou néo tirar proveito desse método, O aluno zeloso e paciente
relerd seu texto meditando sobre as correcdes feitas. Sem uma tarefa demarcada, o aluno
mais preguigoso fard levianamente a andlise de seus préprios erros.”

(Serafini, 1989: 114}

Em virtude de minha experiéncia com ensino de redagfo, posso afirmar que ©
grande proveito possivel que o aluno pode tirar, em fungio de uma dada intervengiio

fCasos como os de Nina (exemplo 86) e Mircio (exemplo 87) sio verdadeiras raridades no corpus.



do professor em seu texto, € aquele que advém também de um esfor¢o pessoal seu
para a corre¢dio dos proprios erros. Uma corregiio resolutiva pouipa o aluno desse
esfor¢o, reduzindo-0 & simples tarefa de copiar o texto com as solugdes ja apontadas
peto professor. E ndo € preciso ter sido professor de Portugués para saber que, nessc
cxercicio de copia, muito pouco {ou quase nada), scrd aproveitado pelo aluno no que
se refere a tavefa de reescrita. O trabalho que, na verdade, deveria scr o de refletir
sobre o texto, passa a ser o de mecanicamente reproduzi-lo — o que € bem diferente.
Enguanto copia, o aluno, certamente, nio sc concentrard mais nos scus “erros” ou na
natureza hingiifstica deles, € isso provavelmente nio o estard levando a relletir sobre
como evitd-los numa préxima produgdo. Por essa razio, explica-se por que as
resolutivas aparccem em nimero reduzido num corpus cujos professores-sujeitos
atribuem valor significativo «o trabalho de refacgio textual.

Ha, ainda, um outro aspecto importante a ser considerade guanto 4 corregho
resolutiva, bem apontado por Serafini:

“A maior limitagiio desse metodo € gque ele mostra ao aluno uma Unica correcio, nm
modelo determinado, sendo que em muitos casos virias corregdes sio aceitiveis e

correspondem a diferentes modos de expressio, todos corretos.”

(Serafini, 1989: 114)

Além disso:

“Por vezes, quando € dificil interpretar as intengdes do aluno, o professor acaba por

sobrepor a elas seu proprio peasamento.”

(Serafint, 1989: 114)

Ha casos em que mesmo ndo havendo nenhum problema no texto do aluno o
professor acaba lhe impondo a sua 1déia, ou seu cstilo préprio. Veja-se o exemplo
seguinte: '

Exemplo 89

1a. versiio 2a. versio
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(I./ Dayse - T13 - Fig.38-42)

OBS.: L. simplesmente descarta a proposta
de Dayse (Gostaria que o mundo fosse

assim!y — que, entretanto, parece-me
perfeita — e apresenta a sua  versio
(Gostaria de viver num mundo gue fosse
assim/?y,  1gualmente  vilida, porém

distanciada da idéia original do texto.

OBS.: Dayse ndo aceita a intervengio de [,
e dd uma terceira alternativa para o término
do texto.

O problema com intervengdes resolutivas desse tipo estd no cardter altamente
normativo com que a tarefa de corregfo ¢ feita. Ao invés de sugerir uma alternativa

possive] ao lexto da aluna — o que seria até desejavel e patural

, a professora a esta

impondo, ja gue se trata de wma corregdo que procura mostrar o que deve, e ndo o gue
pode ser feito no texio, Essa valorizagio da versdo da professora em detrimento da
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forma proposta pela aluna, sobretudo nos casos em que esta niio se apresenta como
problematica, mostra a impropriedade da cstratégia resolutiva em casos como este. E a
propria resposta de Dayse atesta 1550, na sua tentativa de se colocar como autora do
proprio texto. Trata-se, por certo, de uma questio de estilo, que requer, antes, uma
experiéncia de troca, nilo de descarte; principalmente porque a questio do que scja
“eerto” ou “errado”, em casos dessa natureza, néo se coloca, por estarmos num terreno
que ultrapassa os limites da mera normatividade,

Com cxcegiio do caso de Dayse (escolhido a dedo, dada sua singularidade no
corpus), nas resolutivas em geral, pelo fato de simplesmente copiar as solugdes dadas
pelo professor, o aluno assume lingliisticamente a postura tipica de um soldado, que
obedece cegamente as ordens que lhe foram dadas, cumprindo-as com rigor. A ele
cabe agir passivamente, j4 que nio The foi dada a possibilidade de assumir as rédeas da
reescrita e, assim, do proprio diseurso {embora, como disse, haja momentos, cm que,
timidamente, 1ss0 acontega — rever exemplos 85, de Mahatma, 86, de Nina, ¢ 87, de
Marcio). O papel de sujeito do processo de producgdo € outorgado ao ounro
personagem da trama: o professor.

Ao monopolizar o trabaltho da revisde — e, portanto, da escrita — o professor
passa a idéia de que essa tarefa € sua, ndo do aluno. Em face disso, este, por sua vez,
nio se vé no papel de quem tem de ler o texto para encontrar seus possiveis
problemas, uma vez que isso jd foi realizado por quem de direito. E, ao que tudo
indica, ndo se sentird, igualmente, motivado para analisar a natureza lingiiistica dos
mesmos, nem de comparar a versao do professor com a sua, a fim de descobrir o
porqué das alteragGes e, assim, aprender o mecanismo da reescrita. Por conseguinte, ¢
provdvel que apresentc um progresso muito insignificante ao longo do ano letivo, jd
que nio foi adequadamente levado a conscicntizar-se da multiplicidade de formas
linglifsticas gue a lingua oferece, ndo desenvolvendo, assim, suficientes estratégias de
auto-corre¢io que lhe garantam um melhor desempenho em outras produgdes. Por
certo, um aluno que sata da escola sem perceber que um texto ¢ algo passivel de
alteragdes pelo seu autor — e niio-somente pelo professor (mas por este também, além
de outros) — terd s€rios blogueios em relagio & prépria escrita.

Visto o comportamento revisivo do aluno a propdsito de corregdes resolutivas,
passemos, entiio, a verificar como se di a revisdo quando as correcdes sdo de natureza
indicativa.

2.2. Reescritas pés-indicacdes

Diferentemente dos casos de revisdo pés-correcéio resolutiva, nos quais sdo
efetuadas praticamente todas as alteragbes solicitadas, quando o professor se limita a
indicar o problema para o aluno {(estratégia, alids, rarfssima no corpus, ja que
praticamente ndo ha indicativas “puras”), nem sempre a segunda versido do texto
apresenta modificagdes. Parece-me que isso pode se dar por diversas razdes :

1. ou o aluno simplesmente ndo executou a tarefa (¢ encontrar evidéncias dos
motivos que levaram a 1sso € impossivel);

2. ou nao soube revisar convenientemente seu texto;

3. ou, entdo, n3o compreendeu a correciio do professor, pelo fato de ela
apresentar problemas de interpretagio.
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O texto que segue mostra como a ndo-alteragdo na refaccio pode ser devida a
dificuldade do aluno em encontrar uma solu¢fio para um problema que tenha sido
meramente indicado pelo professor (portanto, uma excegéio & regra):

Fxemplo 90

la, versao

2a. versio
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(L / Glauco - T27 - Fig.85-93)

OBS.: L apenas indica os problemas
ortograficos, circundando cada item lexical.

OBS.: Embora altere havistadas por
avistadas, Glauco substitui imensas clateras
por inimeras clateras, provavelmente por

n&o saber a resposta.

Procuremos, entlo, analisar por que, neste caso especifico, as alteragdes se ddo
dessa forma tic sui gewneris. Como se percebe, das trés palavras indicadas pela
professora, somente uma € alterada com o sucesso provavelmente esperado por L:
avistadas. As demais estio a nos apontar que um fato curioso estd ocorrendo nesse
episodio de revisio.

O que levou Glauco a substituir imengas por imimeras? Certamente, a sua
dificuldade em identificar a natureza do problema e, conseqiientemente, a sua solugéo.
Como a corre¢do de L s6 lhe apontou onde cstava o erro, sem lhe dizer qual era o
erro, Glauco se viu num “beco sem saida”. A solugio por cle encontrada, alids
extremamente criativa, foi “sair pela tangente”, fazendo hipéteses sobre qual alteragao
seria satisfatoria no contexto. A troca pelo termo imumerdas (sem acento), mais
conhecido por cle, nos evidencia ter havido uma dificuldade de revisdio face a uma
vagueza da corregdo indicativa de [

E quanto a c/ateras? Como explicar a solugiio cldteras? Novamente a vagucza
da corre¢do parece ter impedido Glauco de perceber que o problema era de ortografia,
nio de acentuagfic grafica, como ele mnferiu. Como no caso anterior, ele sabia que
“algo ali” estava errado, mas ndo sabia “o qué”. Arriscou, portanto, uma solugdo, que
por ser Impropria, nos mostra como, por falta de uma indicag@o mais precisa, o aluno
pode ndo alterar adequadamente seu texto, ao refazé-lo.

A Indicativa “pura”, sem refor¢os adicionais de nenhuma outra espécie (o
exemplo apresentado constitut uma excegdo — o unico encontrado no corpus), nio
fornece, pois, pistas suficientes de revisdo.

Nao sabemos se Glauco tentou uma consulta ao diciondrio. Muito
provavelmente ndo — a tentativa com inumeras nos leva a pensar que ndo. Mas, sc o
fez, € bem possivel que tenha encontrado dificuldade para verificar a forma correta da
palavra. Certamente ndo encontraria o terme, Ja que seu proprio equivoco quanto &
grafia — uma hipercorregao (considerando-se a variedade do aluno e sua classe sécio-
econdmica) — o impediria; a partir da seqii€ncia inicial ¢/ jJamais chegaria & forma
cratera, que era justamente a solucdio. Isso me leva a concluir pela forte possibilidade
de Glauco nio ter sabido corrigit o préprio erro, yazdo pela qual o manteve ao
regscrever O texto,
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Quando a corre¢io & indicativa, portanto, o aluno pode deixar de alterar seu
texto se lhe falta competéncta para realizar a tarefa de revisio.

Mas ele também pode deixar de fazé-lo — e isso € o que me interessa discutir
— pela segunda ordem de razdio apontada, ou scja, s¢ a corre¢do do professor nilo
the fizer sentido. T o que se pode observar ainda mais claramente pelo exeniplo
abaixo (um caso de meoeréncia local devida a necessidade de muitas inferéncias por
parte do leitor para o cdlculo do sentide do texto):

Exemplo 91
la. versio 2a. versio
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OBS.: L chama a atencdo para o trecho|OBS.: Patricia mantém o trecho tal
sintaticamente  incoerente, escrevendo  sem [ qual o original.
sentido, e deslocando sinfo no corpo.

Diante de uma indicagdo vaga como a que é feita por I. (o comentério sem
sentido), sem nenhuma pista adicional na margem ou no corpo do textoe, que delimite
o scgmento referenciado pela correciio, Patricia fica sem recursos para saber onde estd
o problema e, evidentemente, como resolvé-lo. A revisao, portanto, deixa de ocorrer
pela dificuldade que ela tem de compreender exatamente o sentido, no contexto,
da correcao. Afinal, o que significa exatamente sem sentido?

Para Scrafini, a correclo indicativa pura e simples ¢ inadequada, cnquanto
forma tnterventiva:

“(...) A correciio indicativa (...) muitas vezes € ambigua (...) Este lipo de corregao néo
leva o aluno a solugiio dos scus problemas, especialmente se o erro ndo vem apontado

com precisio.”
{Serafini, 1989: 113)

O exemplo que se segue, contudo, parece ser uma exce¢do a regra:

Exemplo 92

la. versio 2a. versdo
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(Z./ Gerson - T58 - Fig.148-151)

OBS.: Z. apenas traga uma linha vertical,
margem, acompanhada de um  sinal
interrogagio.

na
de

OBS.: Gerson “quebra” o pardgrafo
inserinde o ponto final apds pai;
coloca uma informagiio nova (Ele
morreu o caminho do hospital);
substitui pai dele por marido e suma
mée por a mde do menino).

O procedimento de Z., neste episédio de correglio, talvez se explique em

fungio da quantidade de alteragGes a serem apontadas para Gerson, no nivel da
organizagao global de seu texto. Entretanto, da mesma forma que o trago vertical
acompanhado da interrogagdo pode ser interpretado como “Estd tude errado”, ele
também pode genericamente querer dizer que “Alguma coisa ndo estd correta”. O
trago €, pois, ambiguo: somente através dele o aluno nido pode distinguir se seu texto
necessita de uma reformulagiio total ou apenas de uma corregiio localizada.

O interessante, entretanto, € o comportamento verbal do aluno face &
intervengiio. A despeito da vagueza da indicagfio, ¢lc faz uma séric de alteracdes,
beneficiando, com isso a coeréncia global de seu texto. Mas essa néo € a regra.

Corre¢des indicativas como essas, amplamente utilizadas pelos professores-
sujeitos, por certo, sdo dificels de serem satisfatoriamente compreendidas pelos alunos
na refacgdo de seu texto.

Uma vez demonstrado que, em resposta a uma correcdo indicativa, o aluno
pode nio proceder a revisdo, seja por ndo saber como dar uma resposta adequada &
solicitacdo do professor, scja por ndo compreendé-la, vamos, agora, ver o que
acontece nas reescritas quando a corrcgio é de tipo classificatério.

Serd que a situagfio ¢ semelhante?

2.3. Reescritas pos-classificacdes

Uma leitura comparativa entre reescritas efetuadas em virtude de correcGes
indicativas e reescritas realizadas a propdsito de corregdes classificatérias mostrou que
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as razdes pelas quais estas podem ou ndo se dar sdo exatamente as mesmas observadas
cm relagio aquelas. Ou seja, frente a um simbolo metalingiiistico na margem de sua
redag&o, o aluno tanto pode alterar seu texto como nio, mas, se ndo o fizer, por certo,
scrd ou por dificuldade na execugio da tarefa, ou por dificuldade na
compreensio da propria corregiio realizada pelo professor.

Vejamos:

Excmplo 93

6'% Uﬁu,mfb wie (l'fa,r}{uﬁym,
Ay, wmfacf@ ofer wf:.;, M

@x /ngwmm Qs cﬁwa?a/u,
})m mfad/@ de, Emﬂtafﬁw»
4 xi'wf@m; @fﬁa, [_1@,8@ {f/_mafah
;4 ?/:,«mizf Eugzuj:{,, TR
D!

1a. versdo 2a. versio
o@“-{}@f AL mﬂ@;‘f)ﬁ;
i g}/ ){}Iﬂ/b
iy 4 i W i
;é’ L.-u.-i\.- chagi, (Y Gavbeen r}w.g;zzh,
J' I|' UJIII ||' i’ I|’ M
pands lodes erludar, ponay lodos ealudasem,
& vino o focan O sime o fecan

O whumss vie c&ucz,?w‘z,-,
s vonlode do whidan
(&, /omfwwm e afwa?m,
bom venlads do thabathan
A dinfera olba P@Ea, famﬁcv
Vonde bosla, meu
Lot

Hreacdol

(I. / Nelzita §. - TS - Fig.10-11)

OBS.: 1. escreve 4, na margem, classificando o
problema em onibus e em Lid, além dc fazer
circulos no corpe do texto.

OBS.: Nelzita acentua dnibus, mas
ndo retira o acento de £rad {o que é
tematizado pela nova corregdo de 1),

O que chama a atengdo neste caso € justamenle a ndo-alteracio de Etd, apesar
da alteragfio de onibus. Se ambos 0s erros sdo de acentuagdo gréfica, que justificativa
poderiamos dar para o comportamento de Nelzita nesta 2a. versdo? Parece que ela se
deve muito mais ao fato de a aluna nfo ter sabido efetuar a revisdo, do que
propriamente ao fato de a intervengéio da professora ter sido de tipo classificatorio. O
sinal 4 ndo é ambiguo: Nelzita sabe o que ele significa (tanto que alterou onibus para
dnibus); o que ela nfo sabe € como resolver o problema de Efd, denunciado pelo A da

professora.

J4 no caso abaixo, outra parece ter sido a raz#o pela qual o aluno nio altera seu

exto:

Exemplo 94

la. versaoe
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(1. / Glanco - T27 - Fig.85-93)

passado.

OBS.: 1. indica no corpo e classifica na margem | OBS.: Glauco altera Aavistando, sumi,
varios problemas. encoraje € simia, mas nio altera fer

O comportamento dc Glauco nesta revisio é interessante: ele altera vanos
itens, exceto um deles: a concordincia assinalada por C. em fer passado. Como
explicar isso, dado que no caso de existia muitas clateras ocorreu a alteragdo para o
plural exisziem? Tudo leva a crer que, apesar de se tratar do mesmo tipo de problema
(e, portanto, da classificaga $0
alterou existic em fungo da reselutiva que C. empregou junto com a indicativa € a
classificatdria (o morfema de plural -m, acrescentando a forma singular, no corpo),
Muito provavelmente, ele ndo sabe a que se relere o simbolo €, na margem. E
descarta-se a hipdtese de ele ndo ter sabido dar uma solugéio ao problema, pelo fato de
em relagdo aos demais simbolos empregados por C. (tanto indicativos ¢omo
classificatérios) ter sido outra a sua reacfio: em Venuz, por exemplo, classificado por
(O.A. (Ortografia e Acentuacdp), sua resposta foi positiva (Vénuz), embora néo
satisfatoria.

Como sc v&, tanto nos casos de correcao indicativa como nos de classiticatoria,
a revisio pode ou niio se efetivar, seja em razio da dificuldade de o aluno
encontrar uma soluciio para o problema focalizado, seja da sua dificuldade em
entender o significade do préprio simbolo usado pelo professor. Todavia, como
nenhuma dessas dificuldades se coloca para os casos de revisdo pés-correcdo
resolutiva, explica-se por que as respostas dos alunos a esse estilo interventivo séo
sempre positivas.

Mas e se a corregio é dc ordem textual-interativa? Como se da o
comportamento verbal do aluno revisor? Serd ele parecido com as respostas as
intervengdes resolutivas? Ou terd tragos que o aproximam das respostas as
intervencdes indicativas e das respostas as classificatérias?

Eo que estarei procurando verificar no préoximo item.
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2.4. Reescritas pos-“bilhetes” textuais-interativos

Apbs comparar 0§ textos reescritos em fungée de correcdes textuais-interativas
e textos reescriios em resposta as demais espécies de corre¢o, pude observar que hé
uma nitida diferencga entre eles; uma diferenga que aponta para o préprio carater desse
estilo especifico de intervengiio — o seu alto grau dialégico (do qual tratarer em
capitulo subseqiiente).

Se face a resolutivas o aluno apenas acata, ¢ se diante de indicativas e
clussificatérias cle pode hesitar, nos casos de correcfes-“bilhetes”, 0% textos denotam
umna incisiva resposta de sua parte. Dizendo diferentemente; quande a coriegdio ¢
textual-interativa, € mais dificil para o aluno deixar dec alterar scu texto, cmbora,
evidentemente 1sso possa ocerrer em se tratando de texto ja reescrito, conforme
mostrarel.

Assim, sAo raros no corpus os ¢asos de reescrita pés-“bilhete” que nao
impliquem, por parte do aluno, um comportamento verbal em resposta —
sobretudo em se tratando de primeira versio de texto. Como nio hd o que copiar,
simplesmente niio se coloca a questdo da passividade tipica das pos-resolutivas. E
como ndo hd o que decodificar, ndo hd margem para a hesitagio propria das pos-
indicativas e pés-classificatérias. Logo, como o que existe € uma fala a demandar uma
contrafala, o que vai haver, na grande maioria dos casos, s6 poderd ser uma nova fala, -
responsiva, a seu turmo.

Dos textos analisados, todos os casos em que ndo houve, por parte do aluno,
reescrita apdés um “bithete” do professor explicam-se por um destes motivos: ou ©
“bilhete” foi produzido num texto ja reescrito {¢ o aluno sc v& no direito de dar o texto
por acabado); ou ¢ “bilhete” fol produzido de uma forma menos impositiva (e o aluno
entende que pode relegd-lo); ou o “bilhete” reclama de um aspecto cuja solugdo
exigiria mais trabalho de sua parte (e o aluno nfo se mostra disposto a enfrentar o
desaf1o).

Vejamos, inicialmente, como ¢ aluno pode nio responder a um “bilhete”
simplesmente pelo fato de ja fer reescrito seu texto pelo menos uma vez.
Observem-se os dols préximos exemplos:

;
Exemplo 95
la. verséo 2a. versao
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pLIeoA M ediomhoy, opesn BaGaY wliamhos, pergus ol

"Em ambos os excmplos que seguem, meus comentdrios se referem ao “bilhete” produzido a propésito
da segunda versao.
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(E./ M. Gabriela - T119 - Fig.267-268)|

OBS.: Gabriela produz a primeira versac
de seu texto, que € por mim corrigida.

OBS.: Embora neste “bilhete” eu cobre uma
continuidade no trabalho, Gabriela nio
produz a terceira versio solicitada.

Exemplo 96

la. versio

2a. versio
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(E./Rogério F. - T116 - Tig.253

-253)

OBS.: Rogério produz duas versdes para seu

rexto.

OBS.: Apesar do meu incisivo bilhete,
Rogério nlo procede a uma nova reescrita.

Em ambos os casos (no de Gabriela e no de Rogério), o texto ji havia sido
reescrito uma primeira vez. Como, porém, tanto numa como noutra reescrita hd uma
reincidéncia do problema para o qual o “bilhete” da primeira versido atenta, produzo
um novo “bilhete” apontando isso: O problema se manteve (no de Gabricla) ¢ Deixe
isso claro para o leitor (no de Rogério). O fato é que em nenhum dos dois casos
houve resposta revisiva, 0 que parece apontar para um possivel limite no trabalho de
revisdo do texto escolar. Talvez esses exemplos estejam a nos mostrar que deve haver
um momento em que o autor se da conta disso, embora nfo o explicite.

Em contraponto a esses exemplos, apresento, contudo, um em quc essa
explicitagdo ocorre. Trata-se, pois, de um caso singular, que pode ser considerado uma
excecdo a regra observada no corpus:

Excmplo 97
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OBS.: Nelzita produz a la. versio de seu
texto, que € corrigida por L.

ODBS.: Nelzita ndo procede a reescrita de seu
texto.

Aqui, diferentemente do que em geral ocorre, a aluna, que jd havia escrito o
texto trés vezes, ndo o refaz em resposta ao bilhete da professora; porém, tentando
preservar a sua propria itmagem, responde-o metadiscursivamente, apresentando
razdes plausiveis que justifiquem seu comportamento {(Ndo cologuei sobre o Brasil
porque...). A amostra é, evidentemente, bastante incomum, ja que essa dialogia, na
esmagadora maioria dos casos, nflo aparece explicitada por parte do aluno-revisor, em

seu texto.

Vejamos, agora, um caso que demonstra como o que pode levar o aluno a
nio responder um “bilhete” pode ser justamente a forma nio-imperativa com

que o professor o produziu:
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(L /Nelzita S. - T7 - Fig.23-27)

OBS.: Nelzita produz a la. versio de scu | OBS.: Nelzita ndo procede 2 reescrita de seu
texto, que ¢ corrigida por L. exto.

Por certo, a forma de interrogativa do texto de 1. (por que néo o usou?) tem
menos forga imperativa; daf Nelzita té-lo desprezado, jd que ele pode ser interpretado
como uma observagiio de menor importincia no contexto da corre¢io, como se
tratasse de uma mera sugestio da professora, e que, por isso mesmo, pode ou nfio ser
acatada.

Observe-se que ambos 0s exemplos citados (95, dc Gabriela, e 97, de Nelzita)
tém os citados tragos em comum: 1. 0 fato de a aluna ja ter reescrito o texto pelo
menos uma vez {os “bilbetes”sdo produzidos na segunda versio); 2. o fato de a fala da
professora ter sido na forma de uma pergunta (no de Gabriela: Que planetas sdo
esses? Que principe? Que bébado? no de Nelzita: E a opinido de Vinicius de
Moraes?); 3. e o fato de a professora estar atentando para um aspecto que ja havia
sido cobrado antes {conforme atesta o “bilhete” o problema se manteve, no caso de
Gabriela).

A leitura desses episédios ja deve ter sido til para se perceber como, muitas
vezes, 0 aluno também pode deixar de revisar seu texto se o aspecto visado pelo
“bilhete” do professor demanda uma retextualiza¢io mais trabalhosa, com
alteracdes complexas, de scqiiéncias lingiiisticas maiores, ou de todo o texto.
Tanto Gabriela como Rogério e Nelzita sabemn que refazer seus textos para tentar
atender a solicitagio do “bilhete” da professora seria trabalhoso demais, a tnica
diferenca entic eles € que Nelzita explicita sua dificuldade justificando seu
comportamento ndo-revisivo — € isso que diz seu “bilhetinho” ia ficar muito confuso
de nove — 0 que ndo ocorre com seus outros dois colegas, que simplesmente ignoram
o “bilhete” da professora.

Como disse, os “bilhetes” sempre obtém resposta revisiva do aluno, sobretudo
se produzidos acerca de uma primeira versdo de texto. Os que deixam de ganhar
resposta sao aqueles que se referem a um texto ja reescrito, e estes, em geral, falam de
aspectos reincidentes no texto (ou criados em fungdo da reescrita), aspectos csses que
certamente nio estio atrelados a simples superficie lingiifstica textual®.

Ha, portanto, que se reconhecer, por ora, a existéncia de pelo menos duas
categorias de corregdes textuais-interativas que remetem a problemas de produggo: as
que falam de problemas superficiais € as que falam de problemas profundos do texto
— assunto que serd melhor tratado no préximo capitulo.

Com base nas observagdes precedentes, € possivel, pois, dizer, ja nesta fase da
andlise, que o comportamento verbal do aluno em suas reelaboracgbes ¢é
fortemente marcado pelo tipo de correciio utilizado pelo professor. Se a correciio €
resolutiva, mais provavelmente ele nio apresentard dificuldade para processar as
devidas alteracbes em seu fexto; ao passo que, se a correcio € Indicativa,
classificatoria, ou textual-interativa podem surgir dificuldades para que a revisdo se

*Os bilhetes que remetem & epiderme textual sio rarissimos de ocorrer, e praticamente inexistentes em
casos de reescrita. Voltarei a isso mais tarde.

100




efetue. Muitas dessas dificuldades podem estar centradas na competéncia individual
do aluno, mas a maior parte delas tem origem na natureza da prépria corregio.

Come a meu ver € na dificuldade da revisdo que reside todo o trabalho de
reflex@o que se quer do aluno — para que a andlise lingiifstica se processc, a fim de
levar a uma maior legibiidade do seu texto —, convém, mostrar quais sdo as
diferencas significativas entre os tipos de corrc¢do descritos, relativamente ao efeito
que cada um tem na qualidade da reescrita pelo aluno’.

Até agqui estive descrevendo as estratégias interventivas sem me deter nos
problemas lingiifsticos que elas tematizam. Do mesmo modo, ocupei-me em mostrar
se o aluno responde ou ndo (e por que) a cada uma dessas diferentes estratégias, sem,
contudo, analisar como ele © faz. Se ele altera ou nfo seu texto em decorréncia de um
ou outro estilo de corregio, ja sabemos, Mas, quando altera, o que faz, ainda néo.
Vou, portanto, agora, procurar mostrar a relagfio que ha entre esses trés fatores: os
problemas do texto, a forma da intervengdo do professor e a resposta do aluno — ou,
de outro modo: o elo que existe entre 0 “erro”, a corre¢gdo do “erro” e a revisdo do
“erro”.

Vejamos, pois, 0 que se pode dizer com relagio 2 funcionalidade dessas
diversas formas interventivas, como recurso de mediac@o e de co-autoria por parte do
professor, no trabalho de produgéo de textos escritos na escola.

A nogdo de qualidade textual serd apropriadamente tratada no préximo capitulo.
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CAPITULO 3

O DIALOGO CORRECAO / REVISAO
(O TURNO DO ANALISTA):
UMA LEITURA DA LEITURA DA LEITURA

O fato de o aluno praticamente sempre reformular seu texto em decorréncia de
intervengoes resolutivas ¢ nem sempre o fazer no caso de indicativas, classificatérias
ou textuais-interativas me permite afirmar a existéncia de uwma oposi¢fio importante
entre esses dois grandes grupos de corre¢do (de um lade a resolutiva e, de outro, as
demais). Vejamos de que oposi¢iio se trata e qual a sua rmportincia para os fins deste
trabalho.

3.1. Correcdes monofénicas e correc¢des polifénicas

Como disse, quando a correcdo € de cunho resolutivo, o alunc obtém uma
solugdo pronta para seus problemas, por 1sso tende a efetuar todas as alteragdes, j& que
para isso basta apenas incorpord-las ao seu texto original na forma de cédpia.
Entretante, ao fazer 1850, na verdade ele nfio refaz sen texto, ndo o reestrutura, nfo o
reelabora, enfim, nfo executa revisdo. J4 quando a correcdo € indicativa,
classificatdria, ou textual-interativa, o aluno € solicitado a fazer uma pequena releitura
analitica do texto ¢, dc modo completamente diverso da ¢épia, nem sempre efetua as
alteracdes solicitadas pelo professor, ao reescrevé-1o, justamente porque estéd, de fato,
realizando a tarefa da revisio,

E que, enquanto na correcio resolutiva sé o professor reflete sobre o texto, nas
demais ambos (professor e aluno) refletem, ji que entra em cena um elemento
absolutamente fundamental nesse contexto: a linguagem. Na reselutiva, hd sd uma
linguagem em jogo: a linguagem do texto sob andlise; na indicativa, na classificatéria
e na textual-interativa duas sic as linguagens em pauta: a linguagem do préprio texto
e uma outra, a linguagem acerca do texto, 1sto €, a linguagem da correciio.

Em lugar de postular uma reflexdo acerca do que fora ditc pelo aluno (o
discurso produzido na forma de uma redagfo), a corregéo resolutiva propde um outro
discurso, que retoma o de origem. Assim, ao corrigir resolutivamente, o professor
assume ou uma atitude epilinglifstica de alterar a forma de dizer do aluno, ou uma
atitude lingiifstica de alterar o proprio dizer do aluno. Por isso, na corregéo resolutiva,
a atitude responsiva (cf. Bakhtin, 1992) do professor diante do discurso do aluno' se
dé apenas na forma de uma retomada textual {de um redizer” ou de um desdizer o
texto de origem), para o que ndo € necessirio comentario metalingiistico algum sobre
a primeira versdo.

J4 para atuar indicativa, classificatéria ou textual-interativamente, niio basta
para o professor a linguagem leiga do dia-a-dia, suficiente no caso da parafrase. Por
nfo se constituiremn na forma de uma proposicio alternativa ao discurse do aluno, mas

'Ou seja, o texto corretivo que cste enuncia, por seu turno, em concordéncia ou objegio ao texlo do
aluno que o precedeu ne tempo € no espaco da interagio a distancia.
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requererem deste uma reflexfio sobre tal discurso, as corre¢des indicativa,
classificatéria e textual-interativa sio construidas sob um patamar diferenciado: ¢ do
nivel metalingliistico, que toma o texto como referéncia. Eis a razdo por que langam
méo de uma hnguagem especial, que lhes possibilite falar sobie o texto produzido,
uma linguagem que se volia para a prépria linguagem e que, por iss0 mesmo, difere de
certo modo (em termos de grau) da do cotidiano: a metalinguagem de analise.

O principal trago distintivo, portanto, que me cabe reconhecer entre, por
um lado, a correciio resolufiva ¢, por outro, a indicativa, a classificatéria e a
textuai-interativa, ¢ 0 uso ou nio de metalinguagem na atitude interventiva do
professor.

Embora a corregio de tipo indicativo no imponha a necessidade de um cédigo
mais elaborado, como ¢ o caso da classificaténa, permanece o uso de metalinguagem,
ainda que numa forma mais vaga. A diferenga € que, em vez de um signe verbal mais
preciso (como por exemplo um 4, significando Acentuagdo grdfica), tem-se um signo
nio-verbal impreciso em jogo (uma sublinha, por exemplo, significando alge do tipo
Erro a vista, ou Mexa aqui, ou, ainda, Pense sobre este elemento). Enquanto a
classificatéria opera com signos supostamente mais “objetivos”, mais precisos, a
indicativa trabalha comn sinais menos objetivos, mais imprecisos, ja que, pela prépria
natureza, € menos elaborada, nio-articulada, porque pictérica, icénica, ndo-verbal.

Além disso, para realizar uma, corre¢io de cunho classificatério, o professor
opera com a conjugacao de vérios fatores absolutamente dispensiveis numa
intervengio resolutiva, ou mesmo Indicativa: primeiro, dispor de um cdédigo
metalingiiistico que possa falar da propria linguagem e que seja conhecido do alune;
segundo, manipular esse codige adequadamente no momento da correciio, de acordo
com as convengdes eslabelecidas com o aluno, e de modo a remeter aos problemas do
texto; e, finalmente, ser competente o suficiente para se comunicar por ¢scrito com
este aluno (de uma forma inteligivel ¢ ndo-banal), quando a metalinguagem nio for
instrumento capaz de dar conta da referenciagfio pretendida, garantindo, assim, a
clareza de seu discurso.

Isso me leva a uma constatagio dc extrema importincia. A diferenga
fundamental que € possivel estabelecer entre os dois grandes lipos de comreciio agui
descritos estd no carater altamente pelifonico das corre¢des indicativa, classificatéria
e textual-interativa, por um lado e, por outro, no cardter marcadamente monofénico da
COIregao resolutiva’. Vejamos por qué.

Partindo da idé€ia de que o didlogo € a forma mais simples e mais clissica de
comunicagio verbal4, Bakhtin define o enunciado {ou o discurso, ou o texfos) COMo 4
unidade real da comunicagdo verbal, cujas fronteiras sdo determinadas pela alternincia
dos sujeitos falantes (ou seja, dos locutores) tanto na lingua oral como escrita. Isso
permite que cle insista na tese de que o enunciado é um elo na cadeia de comunicagdo
verbal (Bakhtin, 1992: 308}, ja que o que o delimita sfo a presenga, antes de seu inicio

jPo[iﬂimco € monofonico estao sendo usados no sentido bakhtiniano do termo (cf. Bakhtin, 1981b).
“O didlogo, por sua clareza e simplicidade, é a forma cldssica de comunicagio verbal. Cada
réplica, por mais breve e fragmentdria que seja, possui um acabamento especifico que expressa a
posicdo do locutor, sendo possivel responder, sendo possivel tomar, com relagiio i essa réplica,
uma posicdo responsiva.”’
{Bakhtin, 1992: 294)

“Estes lermos aparecem como sindnimos em sua obra.



¢ depois de seu fim, dos enunciados-respostas dos outros®. Daf se segue que a nogio
de acabamento do texto adquire fundamental importincia para o autor: ¢ principal
critério para sua definigiio € a possibilidade de gerar réplica que o todo do texto
contém em si de modo intrinseco. Sendo, pois, dialdgico por natureza, todo lexto
demanda uma reagdo por parie do interlocutor, uma afitude responsiva.

Contudo, essa possibilidade de responder (de compreender de modo
responsivo), proporcionada pela fofalidade acabada do enunciado, pode se configurar
de maneira diversa nos textos. Embora todo texto seja, por principio, dialégico,
existem diferentes graus da presenga do oufro nos discursos possiveis. Havendo, pois,
matizes dialégicos mais acentuados ot menos acentuados em cada texto, os discursos,
de mode geral, podem, ainda, se constituir ou por processos dialogais (de varias
vores, o que é tipice do oral) ou por processos monologais (uma $6 voz, o que ¢ tipico
da escrita).

Além disso, e independentemente do modo de construgio a que se prendem, 0s
textos podem, igualmente, se diferenciar pela natureza polifénica ou monofénica que
apresentam. Enquanto a polifonia se caracteriza pela independéncia das vozes — do
syjeito e do(s) ouiro(s) — num mesmo canto’, a monofonia se traduz pela identidade
dag vozes no canto:

“(...) a polifonta pressupde uma multiplicidade de vozes plenivalentes. (...) E isso
constitui justamente o ponte contra ponte {(punctum contra puncium). SGo vozes
diferentes, cantando diversamente o mesmo fema.”

(Bakhtin, 1981b: 28, 35)

Transpondo essas nogdes para 0 contexto do presente trabalho, tem sentido
dizer que, apesar de o texto interventivo do professor que corrige ser, por principio,
dialégico (trata-se de uma conversa com o aluno) e ser constituido por um processo
monologal (¢ escrito), dependendo da forma que toma, esse discurso corretivo pode se
apresentar como polifénico ou monofénico.

Segundo me parece, quando a corregio se dd na forma resolutiva, o texto do
professor ¢ monofénico. Ao apresentar as alteragdes a serem aplicadas na reescrita, o
discurso do professor anula totalmente a presenga do oufro (o aluno}, que &, assim,
destitufdo de voz. Tudo se passa como se o didlogo, constitutivo do préprio discurso
do professor, estivesse oculto, escondido, mascarado sob a falsa aparéncia de uma
tnica voz. Por outro lado, quando a correcdo se dd nas formas indicativa,
classificatéria, ou textual-interativa, ao contririo, o professor pressupde
explicitamente essa presenca do oufro em seu discurso, trazende-o para dentro dele.
Na medida em que se utiliza de nma metalinguagem, verbal ou icdnica, que requer
uma decifraco pelo oufro e quc aponta para a participagdo efetiva desse ouwtro na
construcdo das alteragdes a serem realizadas na reescrita, o professor da inteiramente
voz ao aluno. A voz do aluno/outro se mostra, se entrevé, revelando a perspectiva
dialégica do discurso constitutive do professor. Nesse sentido, seu texto €, pois,
polifonico.

A palavra resposia, aqui, tal como faz o autor, € empregada no sentido lato (cl. Bakhtin, 1992: 316).
"Neste sentido, a metdfora musical & perfeita;
“De fato, do ponto de vista de um estética filoséfica, as relagdes contrapontisticas na miisica sdo mera
variedade musical das relagdes dialogicas entendidas em termos amplos.”
(Bakhtin, 1981b: 36)
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Isso me permite afirmar a existéncia de uma diferenca ndo apenas de natureza,
como também de grau entre esses dois grandes grupos de corregfo, tendo em vista a
propria metodologia de ensino de redagio adotada pelos professores-sujeitos desta
pesquisa, que considera a reescrita uma etapa constitutiva fundamental no processo de
produgio de textos.

Ora, se, por um lado, a atuagfo dialégica do protessor € imprescindivel para
gue ¢ aluno perceba a natureza imanentemente inconclusa do objcto texto e, por outro,
a tarcfa de revisiio € o que possibilita que este realize um trabalho de reflexio sobre o
préprio dizer (analisando a forma como se apropria dos recursos lingiiisticos
disponiveis na lingua), a interven¢io resolutiva €, sim, um recurso de vital
importancia, para levar o aluno a uma anélise lingiiistica proficna — sobretudo se
realizada oralmente, em classe, num trabalho de reestruturagéo coletiva de textos, por
exemplo; ou, entdo, em casos-limites, nos quals o conhecimento do aluno nfo lhe
permite realizar a tarefa de refac¢lio sozinho, de maneira que somente a referéncia
fornecida por um produtor mais experiente {0 professor) pode auxiliar. Porém, se
utilizada como unico -— e ndo ultimo — recurso, priva o aluno justamente do
essencial, que € a sua participagdo através do trabalho de releitura, fundamento de
qualquer processo de produgio escrita.

Descartados, pois, 0s casos em que resolugdes $a0 pertinentes e necessarias, 0s
tipos interventivos que mais parecem comungar com os propdsitos de uma corregio
que vise a revisdo, $do os demais, uma vez que, pela prépria natureza, podem conduzir
o aluno nesse trabalho, sem, contudo, o realizarem por ele, como o faz a resolutiva.

Quero, além disso, chamar a atengdo para um outro aspecto extremamente
significativo tanto das correcdes como das revisdes, que se prende a esse trago
distintivo que acabo de apontar. Enquanto a correciio resolutiva € mais “facil”, tanto
para o professor como para o aluno, a indicativa, a classificatéria e a textual-interativa
sdo mais “dificeis” para ambos. Dizendo de outro modo, assim como € menos
trabathoso para o professor dar as solugbes prontas para o aluno, revisar por ele,
pensar unicamente no texto a ser reelaborade, do que escrever sobre o texto,
dialogando por escrito com este aluno, tendo por cbjeto a andlise lingiiistica (cf.
Geraldi, 1984), é mais trangiiile para o alunc executar a tarefa de reescrita a partir de
uma correciio de cardter reselutivo.

Ou seja, na mesma propor¢gdo em que indicar o problema para o aluno, ou
classifica-lo com o médximo de precisio possivel (codificadamente ou nfio), com vistas
a revisdo, ¢ mais complexo para o professor do que soluciond-lo, € também mais
complexo para o aluno reescrever o texto com base numa corregiio indicativa e/ou
classificatéria efou iextual-interativa, do que meramente copid-lo a partir de uma
resolutiva, por ser aquela uma tarefa que exige muito mais dele,

Sabemos, nés protessores de Portugués, o quanto mais simples € corrigir uma
redagio resolutivamente, ainda que a tarefa seja morosa, bragal e fisicamente
desgastante. A atitude de intervir num texto acrescentando, por exemplo, um -s
(morfema de plural nos nomes) que tenha sido omitido € bem menos trabalhosa do
que a de intervir sublinhando o termo onde falte o -s {para indicar o problema), e/ou
intervir refletindo sobre a sua natureza lingtifstica (para classificd-lo cuidadosamente
na margem com um preciso CN de Concorddncia Nominal), e/ou intervir calculando a
pertinéncia de um “bilhete” a mais que explicite a propria intervengiao, Numa corregio
resolutiva nds n@o temos que nos preocupar em como nos fazer entender: a
objetividade da corre¢fio se garante pela propria solugdo que damos para o problema
em questdo, ou seja, pelo que escrevermos.
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Em contrapartida, sabemos, igualmente, a tranqiiilidade que é para o aluno
reescrever um texto que ja tenha sido objeto de uma correglo resolutiva, copiando
mecanicamente as solugdes dadas pelo professor. E o quio complexa, por outro lado,
acaba sendo para cle a tarefa de corrigir os proprios “crros” quando estes foram
meramenle indicados ou até mesmo meticulosamente codificados pelo professor ¢fou
comentados num “bilhete” “pos-texto”. Reescrever uma redagdo onde o acento grifico
ja aparece no seu devido lugar € bem diferente de revisar uma em que aparece uma
letra sublinhada, ou onde se 1€ um 4 na margem: € preciso néio apenas estar atento
significacio do cbdigo e reler o préprio texto para identificar o tipo do problema,
como também encontrar uma solugdo alternativa para ele e apresentd-la por escrito
numa segunda versio.

Havendo metalinguagem, ha o que ser “codificado” (no sentido de se criar uma
forma & qual possa ser atribuido wm sentido) e, conseqiientemente, o que ser
“decodificado” (no sentido de se produzir uma significagdo para uma determinada
forma). Tudo €, pois, em principio, mais trabalhoso, para ambas as partes: professor €
aluno. Em nio havendo, tudo fica mais simples, razdo pela qual, na maioria das vezes,
o professor opta por logo apresentar a solugiio ao aluno, e este, por sua vez, consegue
efetuar as devidas alteragdes na segunda versiio de seu texto.

Ao que parece, pois, a dificuldade ou facilidade que os professores encontram
para garantir coeréncia na forma codificada de corregfio — caracteristica tanto da
indicativa como da classificatéria — caminha na mesma proporcio da facilidade ou
dificuldade que o aluno encontra para decifra-la.

Contudo, nfio me parece vidvel supor que apenas o fato de a correglo ser
monolégica ou polifénica possa explicar a simplicidade ou a complexidade na
execucfo das tarefas de correclio e de revisfio. Deve haver um outro fator, nesse
processo, influenciandoe o menor cu maior trabalho de qualquer uma das partes
envolvidas.

Segundo cntendo, além das razdes subjetivas que tem o professor para corrigir
um texto dessa ou daqucla maneira, razdes de carater objetive devem pesar na opgéo
que cle faz por uma dada metodologia de corregéio. E 0 que pode caracterizar essa
objetividade da correcdo sendo seu préprio objeto, o texto do aluno com seus
respectivos problemas?

Nao hi divida de que ha um fator pessoal interferindo na escolha do tipo de
corregiio realizado pelo professor. Esses fator cobre desde um limite maior ou menor
de conhecimento tedrico deste, que subsidie sen modus operandi, isto €, sua prépria
“técnica” de corregdo, até necessidades praticas, ou conveniéncias momentineas do
trabalho docente, como o nimero de textos a corrigir, ¢ tempo disponivel para a
tarefa, 0 nivel de conhecimento dos alunos etc.,

Hé professores que preferem — ou sé sabem — corrigir de uma determinada
maneira; por exemplo, resolutivamente, apresentando grande parte das solugdes e
resolvendo praticamente todos os problemas do texto para o aluno®:

Exemplo 99

la. versio
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\ ;

*Acho nfo-pertinente, a apresentagiio da segunda versiic nos exemplos (99 a 102) que ilustram a
presente discussdo.
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(Z./ Gerson - T57 - Fig.146-147)
OBS.: Neste trecho, as intervengdes de Z. sdo, na maioria quase que absoluta, de
cariter resolutlvo.

Hi aqueles que, em alguns casos, atuam mais indicativamente, quasc que

apenas apontando o que lhe parece problemdtico, para que o aluno resolva depois, na
. 4
reescrita’:

Emﬁplo 100
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Corregbes estritamente indicativas ndo se observam no corpiis.
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OBS.: Neste trecho interventivo de 1., 0 que ocorre em niimero razoavel s&o corregdes
de tipo indicativo.

H4, ainda, os que trabalham classificatoriamente, por vezes somente através de
chdigos, deixando para o aluno a tarcfa de também identificar o problema antes de
soluciond-lo:

Exemplo 101

ia. versio
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(E. / Fernanda D. - 194 - Fig.220)
OBS.: Excetuando-se o circule no titule e 0s colchetes indicativos no corpo, a corregdo
deste texto é inteiramente classificatoria.

Existem, contude, professores que, ao contrério, exploram ao mdxime o que
cada um dos tipos de comreciio tem a oferecer, mesclando as diversas formas de
intervengfo possivels, ou seja, resolvendo efou indicando efou classificando os
problemas para o aluno, conforme lhe parega mais conveniente:

Exemplo 102

la. versdo
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(Mc. / Roséngela M. - T77 - TFig.202-204)

classificaghes e resclugdes.

OBS.: Neste episédio, além dc “bilhete”, Mc. recorre tanto a indicagdes como a

Mas, afora essa preferéncia individual de cada professor, o que serd que faz
com que alguns textos e/ou trechos sofram resolucdes e outros apenas classificacdes
ou indicagdes ou “bilhetes”? E mais: o que permite que um professor faga, num
mesmo texto, ndicagGes, classificagbes, “bilhetes™ e resolugdes? Serd que, além do
fator 1diossincratico, de as correcdes variarem conforme variam as individualidades
dos sujeitos-professores, ha aigum fator lingliistico, nos textos a serem corrigidos, que
explique a escolha do tipo de corregfo a ser feito?

Meu préoximo passo na andlise, portanto, serd verificar se hd diferengas
relevantes nas produgdes dos alunos que possam explicar as escolhas que o professor
faz para nelas interferir, Estarel assim, examinando os textos corrigidos de modo a
encontrar neles respostas para as seguintes questdes: Quais fatores lingiifsticos estio
interferindo na forma de intervengéo usada pelo professor? Existe alguma relagio a se
estabelecer entre 0s problemas focalizados e cada uma das estratégias de correcdo
descritas? Que elo hé entre o ““erro” do aluno e a corregdo do professor?

3.2. Correcdes no corpo, corre¢hes na margem c¢ correcdes no “pos-texto”
Conforme mencionei no capitulo 2, hé trés espagos possiveis de alocagio do

texto Interventivo de correg@io na folha de papel ja preenchida pela escrita original do
aluno: o corpo, a margem ou o “pds-texto” (espago em branco em seqiiéncia & redagdo
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do aluno). J4 comentei um pouco a exploragio desses espagos pelo professor, a0
apresentar as diversas estratégias interventivas utilizadas na corregio.

Entretanto, naquele momento, nio me ocupei da natureza dos problemas de
producdio que levavam aos diferentes tipos de intervengéo e a forma tripartida de
ocupagio da folha de papel pelo professor. Vou, pois, agora, examinar cada um desses
casos, a fim de encontrar razdes que levam o professor a fazer uso do corpo cfou da
margem efou do “pos-texto”.

3.2.1. Resolutivas

Desnccessdrio me parece mostrar aqui gue a grande unanimidade das
resolutivas acontece no corpo do texto original. Dificilmente o professor vai revisar o
texto pelo atluno em outro lugar que ndo o corpo do texic. Por razdes dbvias de
economia, ele s6 vai alterar o que achar necessério; e a forma de aproveitar as partes
que ndo precisam de reformulagio € tomar para st o proprio texto do aluno,
emprestado, de modo a evitar o trabalho de reescrevé-lo. Uma escrita passada a limpo
(na verdade copia do original) pelo aluno cumprird o papel da reescrita — uma revisdo
que, na verdade, de reflexiva pouco termn'®,

Por essa razdo, o professor resolve no proprio corpo do texto praticamente
todos os problemas superficiais ¢ localizadoes de producio: ele acrescenta, retira ou
altera acentos graficos, virgulas e pontos, reescreve palavras com ortografia incorreta,
modifica morfemas de género e nlimero em formas nominais, ou morfemas de modo,
tempo e aspecto em formas verbais € assim por diante. Atua, entfio, resolutivamente,
nos niveis fonoloégico, morfolégico, morfossintatico e sintidtico-semintico do texto.
Mas ndo atua no nivel textual global, ja que n@o se encontraram no corpus
resolucBes cujo escopo exceda os limites sentenciais. Assim, resolver os problemas do
texto para o aluno €, para o professor, resolver pequenos detalhes relacionados ou as
convengdes da escrita ou ao dominio da variedade padrdo da lingua — aqueles a que
Marcuschi (1994) aludiu da seguinte mancira:

“{..) As (...) operacdes [de transformacio] s8o de nawureza sintitica e cognitiva (...)
[onde] predominam as atividades referentes & substituigdo e reorganizagio de natureza
morfossintdtica, A atengio acha-se voltada para os fenémenos sintdticos de completude,
regénela e concordancia. Estas operagfes tendem a ser um crivo da fala na linha da
padronizagfo lingiistica ¢, como tal, visam a eliminar os fenémenos tipicos da variagio.
(...) Contudo, sob o ponto de vista sociolingiiistico e discursivo, trata-se de uma operagio
de transformac#o dialetoldgica e até mesmo estilistica, (...)"

{(Marcuschi, 1994 10-11)

3.2.2. Indicativas

Ja no caso das indicativas, tanto o corpo como a margem sio utilizados. Serd,
contudo, que essa utilizagdio € livre ou condicionada? E possivel postular para esse
tipo especifico de intervencdo, um cardter préximo daquilo que, em Lingiiistica
descritiva de cardter cminentemente estruturalista, tem sido chamado de variagdo

1°Remeto o leitor acs exemplos do capflulo 2.
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livre? Ou, a0 contrdrio, estaria essa exploragio espacial mais préxima do que se
convencionou chamar de distribuicdo complementar’?

Passo, entdo, a verificar se existe alguma diferenga entre as indicagBes que se
fazem no corpo e as que se fazem na margem das produgdes. E, igualmente, se isso
pode explicar o comportamento do aluno-revisor em seu exto.

Vejamos, primeiro, as que se fazem no corpo’

3.2.2.1. Indicativas no corpo

Pode-se dizer que ha basicamente dois subtipos de indicativas no corpo: as que
chamarei de puras e as que chamarel de mistas.

As indicativas puras sio aquelas que

nio se fazem acompanhar de outro tipo

de correcdio e que, como mencionel, sdo de ocorréncia muito rara no corpus:

Exemplo 103
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“Na medida em que as linguas sfio sistemas regidos por regras, toda entidade lingiistica
swjeita as regras do sistemna possui uma distribuicdo caracterfstica, Duas ou mais entidades (ém a
mesma distribuigiio se ¢ somente s¢ ocorrerem no mesmo ambiente — ou seja, se 530 substituivers
wma pela putra — intersubstituiveis — em todos os contextos (sujeitas s condigbes de boa
formagio). As entidades iniersubstituiveis em alguns contextos, mas nio em todos, possuent uma
distribuigio sobreposta: portanto, a identidade distribucional pode scr concebida como caso
limitrofe da distribuigiio sobreposta e, se “alguns”™ for entendido como “todos™, no caso, ela pode
ser definida de tal forma que caia na definigho de ‘sobreposicio’. Doravante adolemos sty
definicio. As entidades que nfio forem intersubstituivels em nenhum contexto estardo em
distribui¢io complementar.
(Lyons, 1981: 88}

2 . P -
*Muito embora meus comentdrios se alenham apenas 3

correcdo do professor, estarci, na seqgii&ncia,

apresentando o episddios interventivos Jd com a respectiva resposta do aluno. De modo que a segunda
versio também aparecera, ainda que elas se tornem escopo da anilise somente mais adiante.
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(I./ Dayse - T15 - Fig.43-46)

OBS.: Nesta corre¢io indicativa, I, apenas
sublinha a mistura de formas de tratamento
(vocé / te) nio-permitidas pela gramatica
normativa

OBS.: Apesar das demais alteragoes
(decorrentes de outras intcrvengdes nio-
tematizadas no presente caso), Dayse
mantém a forma vocé no texto (fe nio
aparece mais).

J4 as indicativas mistas sdo as que se aliam a outras formas interventivas para

fazer referéncia a um determinado preblema:

Exemplo 104

la. versio

2a. versio

() (0

mas nanhum doy f/upmam,{o;x

! e
NAARGLA Gua oAl U QUMD
f:@frmgumu Ao B /m?@a@ 2

) --fmfﬁa jﬂ;m {yw_.m NOA

TGN u,- J@?%

cavtt

NN

o

i . ! 76
L [ﬁmmqmm QAGLY, b Jo

:;‘}.m(dwmx, o Bombaine cﬂueﬁq@w
DS U:f}ﬂ,?ﬂ/b o bf@g,@ de WHAD,

o . Y T
SN0, Qb ﬁmua, Famia» de lacal
, -4 !
da acasnfe, 1.

',

() 0 auido. pegow ;@?@,
MAA WM cﬂc-»b {ﬂ_{?f_mgomff@-:v
foise ;mem&n ?A.{'_:.-r,--:,- 0 ZJD

o
g

P@MJBGA (;/LLQ/ G/JIVLU“CL'”‘:- G OAMOs
4

o mmuﬂwﬁmﬂn RYa 7L T II.QLE@Z&

ﬁfmu; W,& N ﬂa’,ﬁf.f:'_-‘-.ﬂ.%'zlﬁm[-,
@5 @ML@WL‘M f:)'ﬂ,e?,afw_m panas

! .
apagas o ;{9?,& (5 Ade,

¢t
ML A a%wa; dals

aco,fteu,, o lodas o nossas com
wm balde P@?ﬂ/’lﬂ-‘?’?"u éu?u;a- "

. A : /-
piscino, quu ﬂﬁ,ccuﬂ; mle do fcal do

(1./José V. -Ti - Fig.3-6)

finica resolutiva neste episddio de corre¢ao).

OBS.: Além de fazer indicacdes, I. classifica os
problemas na margem (a inser¢do de com € a

OBS.: José Vicente faz as alteragdes
seguindo as pistas dadas por I, e
altera por conta prépria o Bombeiro
chegou para  Os  Bombeiros




i chegaram.

Pelo exame desses casos, percebe-se como € vidvel para o professor indicar no
corpo, isto €, na materialidade lingliistica do texto — seja sem o suporte
classificatorio (indicativa pura), seja com ele (indicativa mista) — aqueles problemas
mais superficiais de producdo. Observa-se, assim, que, no corpo, as intervenc¢oes
indicativas focalizam aspectos mals pontuais de producio textual. O professor
sublinha, circunda ou delimita por colchetes unidades lingiiisticas de curta extensio:
fonemas (0 « inicial de agua), morfemas (0o va de estava), itens lexicais (toda a
palavra peguou) ou sintagmas (deniro suas casas)'?.

Parece, pois, que os problemas que permitem uma referenciaciio via
indicacdo no corpo, ou scja, que se deixam identificar por meio de marcas nas
unidades de superficie, siio, preferencialmente, aqueles que ocorrem nos limites da

frase.

Por essa razdo, € grande a possibilidade de o aluno alterar seu texto,
porque ha uma espécie de mapeamento da revisio: o local apontado muitas vezes
coincide com © préprio elemento que requer uma alteragdo. Em geral, os problemas
indicados no compo se resolvem por alteragBes minimas de supressao, substitui¢do ou
adigido (como, por exemplo, Pontuacdo, Maiuscula, Acentuagdo, Concorddncia etc.).

Embora haja problemas de nivel interfrastico (na relagdo entre sentencas) que
possibilitem uma indicagdo no corpo, o que se percebe € que aquilo que € apontado
explicitamente nc material lingiifstico, pelo professor, ocbviamente nem sempre € o
que necessariamente demanda alteragiio local pelo aluno. Veja-se, por exemplo, 0 caso

abaixo:

Exemplo 105
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imowitaved. Mos nada /wd'ia;
.L'fm,l,.m!f;«w (F m, oo 10 M/%Lm,o,ua, AL
corda o conbimuana, o dusawis.

& poucos mohos do

f y, .
df,}f,mf, WAL LU %.w:r,w &ﬁﬂw

@ vida de (P ecbu:u, qua Sy safuos
{0
Sy

1
Bet AAUE

R
Leee) o??,@?,@‘ G COMece

wmw‘..«'i-ﬁ,‘?d_s,- Gl%*ﬂgdﬂdf&& iglk- f@z(fﬂﬂ-'b

joog -
WLOSIOAMTL 1My ANOA TG, &

mcrs»ﬁ.*_:agﬁ,@ via inawittwdl. s nada,
omof:a,f Q?T-Jf.@ar:ff}‘v &jad/w», oo %
SBQUAALD, N0 conda o c@»nf&mx_r_u,u:l-
3 :_fil;;-.-'y.';?{f&a.

4 oo mouon do-fino,
W, B (ﬂr,u.m@z brou suae u{d@, ot

Ry per sarde. ()

(E./Fernando F. - T125 - Fig.271-274)}

OBS.: Indico com as sublinhas no corpo o item a| OBS.: Fernando substitui vida de

PIndicativas que tenham como escopo sentengas inteiras siio bastante incomuns, (ver exemplos 109 e

110).
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| que se refere a classificagio Rep, na margem. | Pedro por sua vida.

Segunde Koch,

“O termo referéneia tem sido usadoe, em Lingiiistica, com duas acepedes distintas: a} na
tradicfio semdntica, designando a relagio que se estabelece entre uma forma lingiiistica e
o seu referente extralingiiistico; b) na tritha de Halliday, significando a relagio de sentido
(basicamente de co-referéncia) que se estabelece entre duas formas na superficie
textual.”

(Koch, 1989: 33)"

No case acima, o item apontado (Pedro) € o que realmente deve ser alterado
por Fernando, a [im de evitar a repetigiio pura e simples da mesma forma remissiva
(no caso, um nome proprio) em frases vizinhas muito préximas umas das outras, e
melhorar a coeséo referencial do texto™.

Q caso abaixo, contudo, € um pouco diferente do que acabo de citar:

Exemplo 106

la. versio 2a. versio
/ , ! .
@ UM@/TFT?O"LQ%@ B L. @ WMP/’L@?@- & ATy

/ngtfma; r//cu muile andi % me&zmw 0;,@ muils cm{fwr& 0, einda
ainida P‘u@d{;%, wina ealidads ras %f@, wmar walidads o, maisrio des
maisain, osh Paé&%, /owncﬁm,frm@m{'@, Pam@, Ip»imnafmm& TGy

res whduenvelvides. s couos subdsonvelvidos. Ay cavsan desse
dosne %mnwf@ mal Ifmafcym W ?/'LG;’?’LC{% mad #mdﬁm s nsumiclan
sammican em by, a L'-mfjg;/:-,-g.g‘i.@' v (s @ mm?/m@ﬁﬂ den habidambu
dos hakitante, da Fone il do. Jona; awnal pan o4 cundnon
pas 64 condss unbamen, o Mm whanos, o ﬁofirfb de ﬁwﬂdﬂa‘;ﬁn dos,

da gﬂﬂjﬁk@,@ fyw{fw&md s e ?/J,?; gwica-m Gﬂ'?’lf‘/w,?@@ o
i i :

buscim OMBARGOS & O f,w;-f{ww{dimi& do tobolhe.
, ) .«. i A i ) ' ]
(.u.a.{e:w.a,ft?/@go,@ ds fabalhs. |) i ’w,?{mw’ﬂ moding., gaﬂoj
, .
':' i Mgu,mudl; *rm}f.'a;w, ds %E&Ma@a& dos Guie fuscam,
1 ! 46 ~ N . - N
Iofte de haldidagia dss qus vmpags, & 6 mods W{Ww@ ey
b i
Lunsran,
. . R L i, i - i R [D
yrerAs, b oman v A{f.c,o,{u,u} ney  ldios cduan. Ferv wa wma
2 ! . G . o oo C{ Ao h g !
] / Aeat g Ly/g @m/;@{};_,,pmf‘l@ as LIM’.A@?LM,LLOJ 0% -1@;;@/!7[7)/1@?«8- LAy

die-;@-m?«mg,@ dar décadas decodon J,maa’m, cada ey M,

K.
"Grifo meu.
13Sobre essa categoria de coesio, falarei mais detidamente logo adiante.

114




M ﬂa&ﬂfa@&r} o EfJifD@’uﬁﬂ'LUﬂ,
COMBLOMY 0 PABUNDS, UMPARGOY
pona aﬁdm nas dj@/?a%c/& fmﬂi@,
LY Jm’(fam“m& e

conachniMicar nds o encontraum.

)

jouany, s ﬂa&&fa@&@ &

mfm@w@, PAOCUAGITY OTPARGE 0/0)
aNm N nfmpwm do. Wm, T
anéa pot suak conachnislicas
niis o unconbram, (...)

(E./ Gustavo F. - T128 - Fig.279-282)

OBS.: Indico com os colchetes, no corpo, o
trecho a que se referem o0s simbolos
classificatérios ? e Coes, na margem.

OBS.: Para dar uma solugio aos
problemas  apontados,  Gustavo
reformula (por substituicio) todo o
trecho focalizado pela corregéio, e nio

apenas um item localizado.

J4 neste exemplo, os celchetes feitos no corpo siio apenas uma referéncia ao
escopo da classificagdo na margem — a falta de coesfo seqiiencial {(indicada pelos
primeiros colchetes) e de coeslo referencial (pelos ﬁltimos)'ﬁ. Nio se trata, pois, de
uma indicagfo exata de onde se devam efetuar as modificagdes esperadas.

E evidente que corregdes indicativas como estas, que chamem a atengfio para
problemas que ocotrem além dos limites da frase {no caso, a coesfio), s6 podem
apontar itens que consistamn numa mera referéncia ao problema que estd sendo visado,
e ndo necessarlamente as formas especificas que devam sofrer alteragéio; af a vagueza
da corregao.

Agora, vejamos que tipos de problemas sio focalizados por indicacdes na
margem.

3.2.2.2. Indicativas na margem

Corre¢des indicativas realizadas na margem, de tipo puro, ou seja, que nédo se
apresentam reforgadas por classificagdes, sdo inexistentes no corpus. Q caso abaixo,
por exemplo, em que o professor prefere a margem ao corpo do texto para fazer
indicacdes cujo escopo ndo val além de palavras especificas, foi o Unico que se
encontrou do género:

Exemplo 107

la. versio 2a. versio

4 winia ae am,ft%@ 4 vido, do wﬂﬁ?@

! ; A A ) .
A wida das DA ML & wida das PRAsOGL TaLY

X valhon wna muils dfffir:ég v wnyzﬂcada, valhas er0 muile c{xw g omn{ﬁ&o:zdjo,,

"®Definirei melhor esses conceitos na segio 3.2.3.1.1.
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dames valor o noda. o nio dames vafor o nada,
X Cu gm-hua; Gua andes ;MA@ e Eu ?@Ma/m gue am/f%ﬁwm

X v hobalhe ao qun & maho do qup o habalharom que § maelhor do quo
X pamian o fon punsca o lormoy.

ae contrdnie dobrado
donbati P
defecdl toe
Cologee fronto final em

¢uas frases!

XX p/m}ez‘:_;f,@ Emu;um{m auconbario do haio mr%mjfm inquadas, as contrania do
! 5 1

. . . ~ 7 . i . . -~
FL@M 200, M@!‘ AR, O UL aa- | hase ren {:@C{ﬂf'y AL LN
rf/Q | 12 e PG LA R, Qs UWLCL?UTLJ’LQG/“

(C./ Patricia C. - T32"" - Fig.111-112)

ocorréncia  problemdtica. E  apresenta, em|os itens lexicais  indicados
seqiiéncia ao texto, a solugdo dos problemas | resolvidos na 1*. versdo, por C.
ortograficos.

OBS.: C. traga um “X” na margem a cada|OBS.: Patricia altera sem dificuldade

c

Nota-se que, muito embora C. trace apenas vérios “X”, na margem, para
indicar cada problema localizado (o que consistiria numa indicativa na margem de
tipo puro), ela também reescreve com a ortografia correta (em seqii€ncia ao texto da
aluna) todas as palavras sinalizadas — hibridizando, assim, a intervengio.

Nao fossem as resolugbes apresentadas em seqiifncia ao texto de Patricia (o
que também quase n&o se v€ no corpus), essa intervencde de €. poderia ser
considerada pura. A singularidade do episédio me leva a afirmar, pois, a inexisténcia
de indicativas puras na margem.

Mas repare-se que nesta corregdo as indicages se referem a erros ortograficos
precisos ou a problemas localizdveis tipicos de indicagdes in [loco. Como, entdo,
explicar que essa intervenciio ndo tenha sido realizada no corpo? Por que C. indicou
o0s erros ortogrificos com um “X” na margem e nio com simbolos icdnicos no Corpo
(o que seria mais esperado, fase s demais evidéncias citadas)?

Segundo depoimento de alguns professores-sujeitos, dentre 08 quais a autora
da corregido em tela, muitas vezes, com a intengdo de que o aluno identifique, por si, 0
local do “erro”, este nio € indicado com tanta precisfo na hora da correc¢iio. Isso me

Y Além de revisado in loco, o texto § totalmente reescrito.
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leva a inferir que se trate do caso acima, sobretudo considerando que, a despeito de
todos os “X” indicativos, na margem, somente no “pos-texto” (que no original esta no
verso da folha) o professor inclui as respectivas reselugdes. Provavelmente, a intengio
de C. foi dificultar um pouco (ou nio facilitar tanto) o trabalho de Patricia, na andlise
e reescrita de seu texto'.

Tal, contudo, néo parcce ser a razio que levou a professora Z. a corrigir os dois
proximos textos abaixo da [orma que scgue (com indicagBes quase “puras”, na
margem).

Primeiro caso:

Exemplo 108

la. versio 24, versio

O manine fondow di NGA OO,

() & menine fombsu M;amn,

com wm an de ?wb oA iema:e/rb&.
— Nada. Tlada mie
buas mae disse nada mame

-dae mm.mﬁ@@%{wwﬁmﬁ@

cvagands

— (ko , g, b UOL 7

wm o de Qi v inscenie

— Nada. Nada mae
- Dun mie dive nada

TRAMG ML ﬁ,r%} wltie o Qs nYe
u

QA/IEr(L CO/‘;)E',?L{I/T‘.L{@'

@Fﬁm, MAL, & LOU o conlan

confan {...) (...)
(Z./Joelma - T56 - Fig.142-145)
OBS.: Para indicar o problema causado pelajOBS.:  Joelma incorpora  sem
auséncia da pontuagdo prépria do discurso direto | dificuldade o travessdo em — Olhg,

(em Sua mée disse nada mesmo meu filo entdo o\ mde, cu vou te contar {objeto da

que vocé estd careganda.), Z. traga um colchete
na margem e escreve Jravessdo. Mas ndo corrige
da mesma forma o idéntico problema que se

resolutiva no corpo), mas ndo em —
St méie disse nada mesmo meu filho
entdo o que vocé esid caregando

repete no pardgrafo seguinte do texte (em Ofha
mde eu vou te contar). Este & corrigido de modo
resolutivo.

(objeto da mdicativa na margem).

Nio sabemos o que de fato levou Z. a tal comportamento interventivo. Mas
podemos supor que, embora 0 problema em nada mesmo seja da mesma natureza que
em (lha mde, hd uma pequena diferenga: hi, em nada mesmo, menos €Spago no corpo
para uma resolutiva (a insergiio do travessio) do que em Qlha mde; dai a opgio pela
indicativa,

Segundo caso:

Exemplo 109

la. versio 2a. versio

C{JLA_.C@' - U@O}Gﬂ%

3

@ afw:c» um,d:c&..- ;

"Outras cvidéncias dessa intencional “complexizagdo” da tarefa de reescrita podem ser encontradas no
corpus. Um delas ¢ o exemplo 76 j4 citado.
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(Z./ Gerson - TS7 - Fig.146-147)

OBS.: Apesar dos circulos nos conectivos, Z.
apenas indica o problema de pontuagio do trecho
com um trago vertical na margem € a expressio
ponto final.

OBS.: Gerson incorpora as resolugdes
apresentadas por Z., no trecho, mas
nio encontra meios para solucienar o
problema da pontuagio (que apcnas
havia sido indicado na margem).

Como no caso anterior, o problema apontado na margem € recorrente no
trecho. Isso pode ter influenciado uma certa economia na corregdo de Z.: um trago na
margem e uma expressio breve/curta dio conta de apontar o que a professora
percebeu que se repete numa pequena extensio de texto.

Mas casos de corre¢des na margem exclusivamente indicativas que falam de
problemas tipicamente locais, como cstes, sdo raros no corpus, pois préprios de um
determinado professor-sujeito, ou de uma circupstincia de correciio bastante
especifica, como a que se viu.

O mais comum, entretanlo, de se encontrar como tipico de indicagdes na

margem sio cases que divergem dos de C. ¢

exemplo que segue:

Exemplo 110

de Z., acima comentados. Observe-se ©

la. versao

2a. versao
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CLUATLMLLLL.
ﬂ secredasea do

wa}uw G /Ju,c (o0, { ,f) )
bonda, Calonino ( )

C)a,fofwn@(

—

(L. / Nelzita S. - T4 - Fig. [ 1-14)

OBS.: Para fazer referéncia aoc problema
de estruturacdo textual, I delimita a
extensdo do trecho focalizado por uma
chave, na margem, e escreve Vocé ndo

OBS.: Nelzita tenta fazer as alteragdes nio-
localizadas pela correcho, mas nfo obtém
grande sucesso, como atesta a propria
corregdo resolutiva de I, no corpo (a insergfo

terminow suq idéia. Melhore. A dnicajde sobre), e o “bilhete”, na margem.
forma sublinhada no corpo € o Que inicial.

Este exemplo, em contraponto aos anteriormente citados, confirma o que
venho postulando: que € mais dificil para o professor indicar no corpo, na superficie,
na materialidade lingtiistica mais imediata, e perceptivel jd numa primeira passada de
othos, aqueles problemas mais profundes do texto, que demandam uma leitura
cuidada de toda uma seqiiéncia. Por 1sso é que faz suas indicacSes na margem, onde
temn mais liberdade para operar. Além disso, parece-lhe nfio bastar apenas a indicagdo:
um comentério adicional impde-se-the como necessdrio. E que na margem,
diversamente do corpo, os aspectos focalizados pela corregcio indicativa so de
natureza global, ndo-pontual ou local.

a fruses ou a seqiineias de frases dentro do texto) e coeréncic

E van Dijk quem distingue entre coeréncia local (referente a partes do texto on
alobal (yue diz respeito

il

ao exto em sua totalidade), conceitos assim definidos:

“Até agora, discutimos as propriedades semyinlicas do discurso somente pelas
relacBes entre sentengas ou entre proposigdes, isto €, em pares, conexdes lineares entre
elementos numa seqiiéncia. Temos resumido estas propriedades sob o termo “coeréncia
local”. H4, contudo, um terceiro aspecto importante da semintica do discurso que requer
nossa atencdo. A significincia do discurso resids ndo somente neste nivel local {ou
microcstrutural) de oragdes adjacentes e conexdes de sontengas, mas também, num
nivel global. Devemos lambém explicitar as propriedades do significado de fragmentos
maiores de um discurse. como os pardgrafos, enquanto conjuntos. (..) Da mesma
maneira, fazemos afirmagoes sobre o significado dos segmentos maiores do discurso ou
de todo o discurse que ndo podem ser simplesmente definidos em termos das condigdes
de coeréncia local (...). Falamos sobre o tépico, o tema, o assunto, o ponto de vista, ou o
resumo de um discurso, nogdes estas que ndo se aplicam a sentengas ou proposigdes
individuais. Contudo, supomos que, além da estrutura semintica local, um discurso

também tem uma estrutura seméntica giobal ou maecroestrutura.”
(van Dijk, 1985: 42-51)"

“(...) nos ocuparemos de um aspecto de coeréncia semantica que chamaremos
coeréncia fineur ou focal. Este tipo de coeréncia se define em termos das relagdes
semdnticas entre oracoes individuais da segii€ncia. (...) também falaremos da chamada
coeréncia global que caracleriza um texto como um tode. Veremos, sem ddvida, que a
coeréncia local € a global sdo interdependentes. (...) veremos com tanto a coer€ncia local
como a global se relacionam com a coeréncia pragmdiica; definida ndoc scgundo as

¥Grifos meus. Essa distingfio ja aparecia em van Dijk & Kintsch (1983).
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ora¢des, mas segundo os atos de fala produzidos com a emissiio de um texto em um
contexto adequado. (...} estas trés classes de aproximagdes da nociio de coeréncia
deveriam ser complementadas por uma explicagio cognitiva, afinal de contas, a
cocréncia texlual depende da interpretaciio semdntica ¢ pragmitica feita por um
leitor/ouvinte.”

(van Dijk, 1980: 25-26)

Esses conceitos sfo, igualmente, retomados por Koch ¢ Travaglia, da seguinte
maneira:

“A coeréncia local advém do bom uso de elementos da lingua em seqidncias menores,
para expressar sentidos que possibilitem realizar uma inten¢iio comunicativa.
Incoeréncias locais advém do man uso desses mesmos elementos lingiiisticos para o
mesmo fim. (...) E preciso observar que a incoeréneia local niio impede totalmente o
cdlculo do sentido, embora o torne mais dificil; mas, ao se construir um texto, € preciso
cuidado, pois o acimulo de incoeréncias locais pode tornar o todo do texto incoerente.”
(Koch & Travaglia, 1990: 35-37)

Sendo assim, enquanto nas indicativas no corpo o professor focaliza
problemas tipicamente microestruturais, ou locais, nas indicativas na margem, a
tend€ncia € focalizar problemas tipicamente macroestruturais, ou globais. Na
margem, o professor procura tracar sinais que apontem unidades maiores que a
frase (seqtiéncias de frases ou pardgrafos inteiros), como em que « farra do boi, uma
farra gue gerd violéncia e até mesmo mortes, esse ano « violéncia diminuiu {(do
tltimo exemplo}). Observe-se como € significative o tipe o sinal emnregado nesses
casos: linhas paralelas (exermplo 109), colchetes (exempio 166). chinves (exemplo 110)
etc.; tragacios Na margem, parecem ser mais apropriados que sublinhas ou circulos in
loco, por exemplo, para dar conta de indicar extensdes d= (exto maiores que a frase. E
como se o professor dissesse o seguinte ao aluno com a indicagdo: Meais ou menos
nesse trecho é que esia o problema. Encontre-o.

Entretanto. quando as intervencdes indicativas sfio na margem, 2a
possibilidade de o aluno alterar com perfeito sucesso ¢ menor do que guando as
indicagdes $io no corpo, porgue, como ja dissemaos, nao hi vin roteiro para o trabalho
de reescrita. De forma absolutamente diversa dos casos ein que se ve amparado pelas
intervengoes indicativas i loco (no corpo) — e, por 1850, executa a tarefu de reescrita
com maior desenvoltura —, quando a indicagdo de problemas que extrapolam os
limites frasticos se dd na margem, o aluno se v& desprovido de pistas concretas (ou de
uma rota mas precisa de agio) para efetuar a revisae com tranqlithdade. Face ao Mais
ou menos por aqui da indicagdo na margem, o aluno muitas vezes se perde. Observe-
se a dificuldade que Nelzita tem de reescrever seu texto, no exemplo 110.

O que me cabe, entdo, dizer do estilo indicativo de corregdo, diante do
observado?

Que, se as indicagdes no corpo se prestam mais adequadamente para fazer
referéncia a problemas tipicamente microestruturais (por isso localizdveis
materialmente), ao passo que as indicagdes na margem sio mais adequadas para
uma remissdo a problemas tipicamente macroestruturais (logo, nao-punctuais
em termos de superficie), realmente existe uma forte distribuicdo complementar a
reger essas diferentes estratégias interventivas. Usa-se o corpo quando o tipo de

> .
*"Negritos meus.



problema permite {os locais), e a margem quando o tipo de problema néo permite que
se use o corpo (os globais).

E, se considerarmos que quanto mais préxima da superficie textual for a
correcdo, mais ela estard centrada e aspectos que se resolvem no (micro) nivel da
frase, vale dizer que corregbes que se limitam a indicagdes localizadas, no corpo,
revelam uma postura do professor estritamente voltada para esses aspectos, em
detrimento dos demais globais.

Certamente, as revisdes que procurarem responder a intervencdes dessa ordem
demonstrario uma preocupagdo do aluno com aspectos dessa espécie, como se
imprimir textualidade e legibilidade a prépria redagfio se limitasse a dar conta disso.
Voltarei mais detidamente a essa questio no préximo capitulo.

fmporta, por ora, recenhecer que algo mais forte do que uma simples
preferéncia pessoal estd por tréds das escolhas que o professor faz quanto as formas que
devem assumir suas intervengdes escritas.

Mas e com a correc@o classificatéria? Serd que acontece o mesmo? Estardo os
simbolos do cddigo metalingitistico em distribuicdo complementar, tal qual as
indicacdes no corpo e as indica¢des na margem?

Vistas as formas resolutiva e indicativa de intervengao, passo, agora, a analisar
a relacdo entre os problemas das redagbes € a classificacdo que deles fazem os
professores. E, em seguida, que influéncia tem isso na revisio.

3.2.3. Um cédigo inconsistente

Retornemos a listagem de stnais do cédigo de corregiio classificatéria. E,
agora, como que munidos de uma lente de aumento, procuremos visualizar de que
forma os simbolos, ah dispostos ¢cm uma ingénua e despreocupada ordem alfabética,
podem ser — digamos, mais inteligentemente — agrupados em classes que os
distingam  por pequenos  conjuntos  significativos. Embora o leque de  sinais
empregados nesse tipo de corregdo seja amplo (reflexo, por certo, da prépria
complexidade do fendmeno lingua), 0 que se observa € que hd pelo menos cinco
grandes focos de interesse nessa corregao codificada: vou chamd-los de convengdes da
escrifa, wnorma culfa, estruturacdo frastica, Iéxico e organizagdo textual. Se
rearranjarmos a seqiiéncia listada numa nova configura¢do, teremos algo mais ou
menos parecido com o seguinte:

convengdes da escrita

X Virgula

Pf¢ Paragrafacio

& /% Pardgrafo

X Ponto Final

P Pontuagio

PDD Pontuagdo do Discurso Direto
PDI Pontuacio do Discurso Indireto
M Mattdscula

m Mindscula

LO Linguagem Oral

0O Ortografia




DS Divis@o Sildbica
Cr Crase
DL Desenho da Letra
G Graha
TL Tragado da Letra
A Acentuacio
norma cuita
Rg /Reg Regéncia
CP Colocagdo Pronominal
CN Concordincia Nominal
C/Conc Concordfincia
Cv Concordéncia Verbal
Dg Desvio Gramatical

estruturac¢ao frastica

Prep Preposigio
Pron / Pr Pronome
Pron rel Pronome Relative
EF Estrutura da Frase
Fr Frase mal-construida
Fv Forma Verbal
léxico
il Impropriedade Lexical
v Impropriedade Vocabular
voc Vocabuldrio

organizacio textual

El Erro de Informagao
Amb Ambigiiidade

D Dubiedade

Coes Coesio

Coer Coeréncia

? Confuso

DD Discurso Direto
DI Discurso Indireto
FN Foco Narrativo
Rd/Red Redundincia
R/Rep/Rp Repetigio

S/ Seq Seqiicnciacdo
TV Tempo Verbal

Facamos, agora, um pequeno cilculo — ainda que ndo tenha sido esse meu
objetivo primeiro, Dos 34 sinais que totalizam o conjunto de expressdes verbais
metalingfiisticas encontradas no corpus, [4 referem-se as convengdes para o uso da
escrita {(Pfe/6/*% x, X, P, PDD, PDI M, m, LO, O, DS, Cr, DL/G/TL, A}, 6 sdo



relativos aos padrdes tipicos da norma culta {Rg/Reg, CP, CN, C/Conc, CV/Dg, Prep,
Prow/P/Pron Rel); 2 dizem respeito s regras de estruturagio frastica (Prep, Pron/Pr,
Pron rel, EF/Fr, Fv); 1 remete ao léxico (i VIV/voc) e 11 falam de aspectos de
organizago textual (£, Amb, Coes, Coer/?, DD, DI, IFN, Rd/Red, R/Rep/Rp, S/Seq,
T¥y'. Considerando-se que 5 destes itimos (Amb, Coes, DD, DI e FN) s6 sdo
empregados por um (nico professor-sujeito™, e que o simbolo E/ (Erro de
Informagdo) € utilizado apcnas por um outro profe,sSOl‘-SUjeitc»33 — 0 que configura
uma idiossincrasia no corpus™ —, pode-se dizer que, efetivamente, apenas 5 simbolos
referentes 4o texto como unidade sdo de uso comum ao grupo de professores-
sujeitos®. O que isso significa?

Significa que as questdes de convengfio associadas as de modalidade escrita
sdo o foco de interesse principal desse grupo de corretores — praticamente 50% dos
sinais. Na outra metade, e distribufdos quase que igualitariamente, estio 0s ouiros
quatro blocos (os relacionados a norma culta, a estruturac@o frastica, ao léxico e 2
organizac¢ao textual). Isso revela que ao lado de uma preocupagio com o padrio culto
e com a frase convive um interesse voltado para o Jexto. O que mostra que, se por um
lado a unidade fexfo néio € a questio que mais preocupa esse grupo de sujeitos, por
outro, ndo se pode afirmar que sc trata de um aspecto por ele negligenciado.

A julgar pela enorme quantidade de simbolos que remetem ds convengdes
relacionadas a modalidade escrita, em contraste com o reduzido nimero dos que
dizem respeito aos aspectos textuais, [ica claro como a tipologia que estd na base do
codigo de corregfio classificatoria se apresenta de modo acentuadamente refinado no
que tange as questdes que se esgotam no dominio da frase, e de modo marcadamente
grosseiro quando se trata de problemas que extrapolam esse limite e passam a dizer
respeito ao fexto. Isso aponta para uma assimetria no rol de sinais empregados pelos
professores-sujeitos em sua tarefa de corregfio; uma assimetria que nfo tem raizes
sendo numa vanavel vital para o trabalho com textos na sala de aula: a concepgdo de
linguagem que norteia toda a atividade mediadora de professor.

Aohviamente, ha simbolos gue se encmuixam em mais de uma das categorias que agui estou teatando
perfilar, até porque os aspectos a que fazem remissiio tém relagdo com diferentes niveis de anilise
lingiiistica. A Repeticio, por cxemplo. € um aspecto que tanto pode se manifestar no nivel da [rasc
{repeticio de palavras ou expressdes até o limite de uma sentenga} — ¢ af, dependendo do co-texlo ¢ do
contexto, pode ser considerada um (negativo) “vicio de linguagem” cu uma (positiva) questdo de estilo
— comp pode se manifestar no nivel do exto (repetigio de palavras ou capressdes fora dos limites de
uma senienga), A Ambigiiidade € outro aspecto que no nivel da esirutura sintdtica (ambigiiidade devida
& colocagio, & ordem dos constituintes oracionais) adquire cardter diferente do que no do texto
fambigilidade de lormas pronominuish. E assim por diante.

K,

P A professora C.

¥Nzo encontrei evidéncia, nos textos do corpus, do uso desses sinais pelos demais professores-sujcitos,
o que evidentemente ndo stgnifica que na época da coleta essa nomenclatura (ou esse aspecto} nio
fizesse parte do cddigo por eles cmpregado em seu trabalho de correcfio. Estou tomando como dado
signilicativo, contudo, aguilo que € possivel afirmar a partir do corpus obudo, ou seja, que hd alguns
simbolos (aspectos de corregiio) que sé sio encontrados nas produgdes de 2 prolessores-sujeitos € que.
curiosamente, referem-se aos problemas globais de organizagfo textual.

BNzo me parcce pertinente saber se determinado simbolo € uiilizado por este ou por aquele sujeito. O
que ¢ significativo observar nos dados € se hd um aspecto ou um conjunto de aspectos relativos
linguagem que seja focalizado por mais de um professor-sujeito. A questio do simbolo em si. enquanto
signo, € menor, jd que € ¢ seu conteddo que intergssa e ndo sua forma. Parece-me pertinenice, entretanto,
assinalar que Rd, R e § sfio simbolos que se alternam com Red, Rep e Sey {variantes livres, portanto)
porque s6 ha um outro professor-sujeito utilizando-o além de mim.



Que concepgdo de linguagem subjaz a um trabalho de correg¢do de redacGes
cujos instrumentos — uma enorme gama de simbolos — estdo norteados, na sua
maioria, para:questdes de regra, de norma e de convencio? Que concepgio de
linguagem esta por tris de uma corregdo calcada nama classificac@o de problemas que
se preocupa mais com a letra, a silaba, a palavra, a frase, a oragdo e o periodo (para
usar a conhectda nomenclatura escolar), do que com o proprio texto? Que concepgdo
de linguagem sustenta uma correglio que privilegia a parte em detrimento do todo, o
produto em vez do processo, o instrumento no lugar do uso ou, ainda, a forma mais
que o contedido?

Essa pergunta poderia se estender na forma de muitas outras parafrases; todas
elas convergeriam para uma velha dicotomia ji bastante conhecida dos lingiiistas,
sobretudo a partir de Benveniste (1970): a que opde uma /lingiiistica das formas a uma
lingiiistica da enunciagdio; ou, em outros termos, uma postura formal a uma funcional,
isto €, uma visdo de linguagem como sistema a uma visio de linguagem como
discurso.

A primeira, decorrente da influéncia do movimento estruturalista nos estudos
lingiifsticos, cujos representantes mais expressivos siao Saussure (1916) e Chomsky
(1957), entende a linguagem como um objeto estruturado, cabendo 2 ciéncia
Lingiiistica a descoberta de regras internas a essa estrutura.

A segunda, que se desenvelveu a partir de Benveniste (1956), de Jakobson
(1957), e de fildsofos analistas da Escola de Oxford, como Austin {1972), inclui nesse
objeto estruturado o que o primeiro chamou de aparelhe formal da enunciagdo, de
modo que passariam a fazer parte dos estudos da linguagem os mecanismos pelos
quais o falante, apropriando-se da lingua, transforma-a em discurse, numa instancia
especifica de enunciagio.

Bastante discutidas por Possenti (1993), essas posi¢es sdo por ele assim
esbogadas:

“a) as linguas sfo codigos, estruturas, e tudo o que elas significam significam por obra
de alguma combinatdria de elementos linglisticos; b) as linguas nio sdo cédigos em
nenhum sentido, e toda a significagfio que elas velculam depende de outros Fatores, que
poderiam ser resumidos sob o nome de contexto ou de circunstancia de ocorréncia dos
enunciados.”

{Possenti. 1993; 1326)

Voltando a questio que cologuei acima, € na tentativa de esbogar uma
resposta, ¢ possivel dizer que, considerando-se sobretude o valor semantico da
matoria das expressdes verbais (simbolos) criadas pelo nosso grupo de professores-
sujeitos — no conjunto de suas individualidades — para compor uma metalinguagem
de correciio, o trabalho de intervengio que aqui descrevi ¢ identifiquer como
classificatério parece se moldar mais dentro dos pardmetros detinidos pela postura
tedrica referenciada pela letra a), por Possenti.

Entretanto, se nio fosse possivel encontrar no corpus nenhum simbolo de
correcdo relativo aos aspectos fextuwis ¢, portanto, a elementos que remetem
necessariamente ao contexto de situagdio em que a produgdo do aluno se deu, ou scja,
a0 discurse, ai, sim, seria possivel afirmar com convicg@o que o trabalho de corregio
desses sujeitos estaria inscrito nos moldes de uma concepgdo formalista de linguagem.
Muito embora se saiba que grande parte desse trabalho tem como fonte de inspiragio

b L P - 7
“Grifos meus. Essa oposigdo scrd melhor tratada no capitulo 4.



as tradicionais categorias da NGB™, onde a descri¢do do funcionamento da iingua
cede lugar a imposi¢do de normas que supervalorizam a variedade padrio, e para as
quais se utilizam unidades de analise até os limites sentenciais, hé que se reconhecer
que wm passo adiante for dado por esse grupo de sujeitos. Na tentativa de wma nova
tipologia que requer o dominio de uma terminologia para a qual a NGB nio formece
respaldo, fica evidente que esse grupo de professores-sujeitos vive um desafio: o de
buscar em outro lugar os parimetros para scu trabatho.

Se fizermos uma pequena analise da nomenclatura de que se servem para falar
dos problemas que extrapolam os limites da frase, veremos que, afora a pequena
heranga das categorias de andlise da Teoria Literaria (Foco Narrativo), € & Lingiiistica
que os termos mais “de vanguarda” do cédigo so tomados de empréstimo (Coesdo,
Coeréncia e Segiienciac¢do). Este tato nfo € dc estranhar, haja vista que boa parte dos
professores-sujeitos, na época da coleta dos dados, jd havia passado pela experiéncia
de freqiientar um curso de especializagio ou pés-graduagio nesta drea™

Isso revela a grande influéncia que a pesquisa cientifica lmgmstlca estd tendo,
microscopicamente, no trabalho desse grupo de sujeitos e, portanto — pode-se dizer
—, macroscopicamente, no ensine da lingua como um todo. Ou seja, que existe um
sintoma de articulacfo entre a academia ¢ o lo. € 20 graus, aquele que se pode
entrever, por exemplo, do trabalho de corregio de textos de um grupo restrito de
professores de Portugués da regifio de Campinas. O que significa que a escola de hoje
nio estd parada; caminha, ainda que a passos de tartaruga.

Mais do gue isso: os dados empiricos apontam inequivocamente para o fato de
que na escola dos anos noventa ha uma espécie de fusdo/confuséo entre duas grandes
vertentes tedricas acerca do fendémeno linguagem. Convivem, no trabalho de corregéo
dos sujettos desta pesqui%’i duas concepgdes de linguagem diversas: uma que provém
da ortodoxia escolar”, fundada nos postulados da Gramdtica Tradicional, e que tem
na Estrutura da Frase (EF) o seu representante dileto; outra que tem suas fontes na
Lingirstica tedrica moderna, e que encontra na Coesdo (Coes) e na Coeréncia (Coer)
as suas “‘vedetes”. Cada uma delas, a scu turno, gera um detecrminado tipo de
“marca¢do’”, de anotagho, de correg@io pelo professor, uma forma diferente de ver e de
indicar os problemas de redacao para o aluno e, conseglientemente, uima resposta
diferente por parte deste ao reescrever o proprio texto.

Porém, ndo hd divida de que a NGB ainda prevalece frente a alternativa
oferecida pela Lingiifstica. Para o professor mais apegado aos moldes da Gramatica
Tradicional, nfio hi por que fazer use de sinais outros que nae aqueles mesmos — tao
conhecidos... — que falam de acentuacio, de pontuagdo, de ortografia ou de
concordancia; afinal, sfo esses os conceitos que se cobram nas provas™... além do
que, o aluno que estd acostumado com eles “vai poder corrigir muito bem sua
redagfio”...

Mas para aquele professor insatisfeito, que vai se dando conta de que os
instrumentos do passado jA ndo sdo mais suficientes, parece valer a pena arriscar
falando de coisas novas, que ndo estdio nas ligSes de gramatica, mas que dio o maior

?Nomenclatura Gramatical Brasileira.

#a saber: L, N, C. e M.

*Tomo este termo de empréstimo a Jesus (1993).

¥E nos concursos publicos, e no vestibulinho, ¢ no vestibular...



rendimento nas aulas de andlise lingiiistica (j& que os alunos s@o levados a perceber
“algo mais”, ao lerem e reescreverem textos coletivamenteY .

A essa questido de concepgiio de linguagem subjacente ao trabalho de corregéo
retornaret no capitulo 4, quando exploraret mais alguns aspectos tedricos da prética de
correcdo. Por enquanto, quero, ainda, tecer algumas consideragdes acerca da estratégia
classificatéria de corregio.

Vou, agora, comentar as diferencas formais que se¢ podem reconhecer nos
préprios simbolos classificatérios, que acabo de agrupar em conjuntos significativos
distintos. E dizer das relagdes possiveis de serem estabelecidas entre o emprego do
simbolo classificatério e a utilizagio simultinea de um outro sinal, de natureza
indicativa, como suporte expressivo pelo professor.

No momento em que se volta o olhar para o casamento entre simbolos, para a
hibridiza¢do da corregio classificatdria, enfim, para a mistura de intervencdes num
mesmo episddio, o que se percebe € que quando os problemas s&o tipicamente locais
(cf. van Dijk & Kintsch, 1983}, — ou seja, estdo dentro dos blocos que chamei de
convencdes da escrita, norma culta, estruturacdo frastica e léxico —, além de ser mais
provivel a ocorréncia do suporte indicativo no corpe do texte (como apontei), a
classificacdo codificada desses problemas, na margem, se dd por meio de simbolos
precisos, objetivos, claros. Reveja-se o exemplo 104, a titulo de ilustragdo. Em
exemplos dessa ordem, um simbolo como O (Concorddncia) nio $6 € uma referéncia
exata a natureza do problema, mas também uma pista de revisio generosa, do fipo
dAltere a terminagdio do verbo. Assim também se da com simbolos como 4
(Acentuagdo), M (Mainscula), O (Ortografia), Reg (Regéncia) e outros que pretendem
falar acerca de problemas que se resolvem a nivel de superficie, por meio de
operacdes de revisdo muito simples (seja de adigio, supressio, deslocamento ou
substitui¢do de elementos).

Ja quando os problemas sio tipicamente globais — isto €, quando pertencem
a0 bloco de organizaciio textual — além de o suporte indicativo ser menos provavel
de ocorrer, e de ser feito em geral na margem do texto — conforme demonstrei (ver
exemplo 110) —, a classificagdao codificada se faz através de simbolos vagos,
imprecisos, obscuros. Simbolos como Coer (Coerénciay e 7 (Confuso) remetem a uma
caracteristica do texto, ou seja, da interlocugfic do aluno como um todo, € ndo a wma
determinada forma de expressao {material de superficie) — como € o caso de todos o3
outros quatro blocos apontados, e, dentro deste bloco especifico de organizagio
textual, os simbolos Coes (Coesdo) ¢ Seq (Segiienciagdo). Eis a razdo por que nem
sempre € possivel identificar no corpo as roarcas lingiifsticas desse tipo de problema
{reveja-se o exemplo 108). Além, portanto, de se constituir numa referéncia vaga ao
aspecto textual em questdo, simbolos dessa espécie ndo dio recado algum de revisio
ao aluno, justamente por remeterem a problemas cuja solu¢do demanda alieragGes
mais profundas de substituigdo — € nio pequenas adigBes, supressdes, substituigdes
ou deslocamentos, como € o caso dos problemas mais localizados rcferenciados pelos
outros blocos de simbolos do cddigo.

Assim, se por um lado, para falar dos aspectos relacionados & materialidade
textual, o professor se mostra seguro nas intervengdes que faz, por outro, para fazer
remissio a aspectos mais profundos do texto, revela-se desamparado e inseguro. A sua

Wpor exemplo, Erre de Informagdo (EI: estd ai um aspecto crucial para a atividade jornalistica
profissional (ou amadora, como a que falantes descmpenham em suas conversagdes cotidianas). fator de
coeréncia externa bastante relevante; por que nio explord-lo com os alunos?
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facilidade € habilidade em empregar sinais do tipoe 4, O e CV, por exemplo, contrasta
gritantemente com a dificuldade que demenstra na utilizagéo de simbolos como Coer
e até mesmo Coes e Seg. Segundo entendo, essa dificuldade reside principalmente no
uso da metalinguagem: Como classificar o problema detectado? Como fazer
referéncia i sua natureza lingiiistica?

Logo, enquanto se pode afirmar a existéncia de uma precisio de critérios a
orientar a corre¢io codificada, no que diz respeito aos problemas relacionados a
aspectos microestruturais, deve-se reconhecer que, no tocante aos aspectos de
macroestruturagiio, ao contririo, 0 que se nota é uma impressionante imprecisio de
critérios que norteiem a utilizagio do codigo classificatério.

Vamos as evidéncias. Segundo pude observar com relagio a aspectos textuais
mais giobais (no sentido de nio-tipicamente locais), ocorrem, no corpus, trés fatos
significativos e tipicos do estilo classificatdrio de corregdo:

1. uso de simbolos diversos para fazer referéncia a uma mesma infracio;

2. uso de simbolos-curingas para fazer referéncia a infragdes distintas; e

3. uso de “bilhetes” para fazer referéncia a infragdes previstas pelo codigo, mas
niio suficientemente indicadas por meio dele.

Vejamos o que nos dizem os dados acerca de cada um desses fatos.

3.2.3.1. Varios simbolos para um mesmo problema

Nio estou aqui me referindo ao fato de os professores divergirem entre si
quanto 2 escolha do sinal a empregar, para fazerem referéncia acs problemas que
detectam na leitura das produgdes -~ como era de se esperar e como realmente se
verifica na apresentagio da listagem do cédigo classificatorio (ver segdo 1.3.). Quero
chamar a ateng¢iio para o fato de um mesmo professor utilizar ora um ora outro sinal
para apontar um mesmo problema cuja natureza extrapola o nivel do meramente
localizdvel.

Quando falo na utilizagio de sinais diversos para fazer referéncia a um mesmo
problcma, gquero apontar uma hesitagio do professor quanto ao simbolo
metalingiifstico a empregar. Marcas dessa hesitagao podem ser encontradas ou num
mesmo episddio de corregiio (e af o sujeito sou eu) ou em episddios distintos,

Observemos o primeiro desses casos.

3.2.3.1.1. Unico episodio

Somente numa parte do corpus, qual seja, em textos por mim cotrigidos, ¢ que
se observam indicos de divida quanto ao sinal a empregar numa mesma 1nstancia
interventiva, isto ¢, quando se trata de apontar um determinado problema, no contexto
de uma redacio especifica. Casos semelhantes niio foram detectados no conjunto dos
demais textos analisados.

Muitas vezes, na divida entre 0 uso de um ou de outro simbelo classificatdrio
para falar de um problema de &mbito textual, ou seja, que ndo estd relacionado nem &
norma culta, nem as convengdes tipicas da modalidade escrita, nem as questdes de
estruturagfio fristica, nem ao léxico, opto por empregar mais que um simbolo. Vejam-
$€ 0$ CAS0S A Seguir:
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(E./ Anali H. - T157 - F1g.318-320)

OBS.

Com Seq, ma margem, digo que o
problema € de Segiicnciagdo;, mas usa também P
para especificar que € devido & pontuagdo da

seqiiéncia assinalada pelos circulos.

OBS.: Anali reformula uma grande
extensdo de seu texto.

Enguanto Seg parece apontar para ¢ que ha de problemdtico no produto texto
onde intervenho, P parece apontar para como se resolveria a questdo, para Como
antevejo a soluciio (algo do tipo: Figuei confuso, envergonhado e, percebendo meu
desespero, ela aproximou-se de mim, ou Figqueli confuso e envergonhado, ¢
percebendo meu desespero, ela aproximou-se de mim, ou, ainda, Figuei confuso e
envergonhado. E, percebendo meu desespero, ela aproximou-se de mim.). A divida
que me levou a essa intervenciio “dupla” € esta: falar de algo que estd explicito no
texto (a seqliencia¢io comprometida, tanto que pode ser nele indicada — os cfrculos
nos conectivos) ou de algo implicito, que s6 pode ser inferido a partir da leitura de
toda a seqiiéncia (a pontuagdo omitida)?

A correcio na forma duplamente codificada parece ter chamado a atenciio de
Anali, que acaba reformulando seu texto para além da expectativa do préprio simbolo,
j4 que a alteracfio ndo tem por escopo apenas a pontuagdo do trecho.

Outro exemplo:

Exemplo 112




la. versao 2a. versiao

() Hah=bach fm o podo
dy fcan inwisioal o fambim, voa
CamG WL ﬁ:’?,&/é@

Dot dmicn P&nlf@ j,gmc& &

afamnaga,wmmefbMé?@@&

F
%mfr—c?wmmmﬁa,, ﬁwu} do K-
H WG Qub MO Tl Pm}ﬁ@ Covncie focal:
sndle WI?O‘WOJ a paro. de monle. (}
57 = l £ Qo0 S0 d&fﬁw Lo panc £t =€ 0G0 dfo?rg*&

Zed QO O monde do pos. } Vi RGO o mandy do pos, pais

Zed = £ 7 nedundaate Hash, back & qus o mecfeu,. (\}

(E./Rogério F. - T111 - Fig.249-252)

OBS.: Aqui acabo por recorrer a dois simbolos [OBS.: Rogério altera, em “errata”, a
(EF = Red). Porém, ainda insatisfeita, faco outra | seqiiéncia focalizada.
tentativa, na forma de um “bilhete” “pds-texto”.

A correciio codificada, aqui, como se v&, ¢ altamente angustiante, Os recursos
empregados nessa intervengdo & margem pareceram-me insuficientes para mostrar a
Rogério que o problema da seqiiéncia indicada pelos colchetes € devido a uma série de
coisas. Primeiro: a ambigiiidade da pré-forma sew em E agora sey fitho veio (ja
empregada no periodo precedente, em sex maior inimigo). filho de quem? Ha, no
universo textual, dois possiveis referentes a que a expressdo pode estar fazendo
remissio (Kid-Fumacinha e Kid Fumaga). Segundo: a recorréncia do termo filhio em £
agora seu filha veio, uma vez que Ja havia sido empregado no periodo precedente, em
filho do Kid-Fumaga. Terceiro: a ndo-escolha do artigo definido ¢ (em vez de sew) em
E agora seu filho veio (o que daria £ agora ¢ filho veio), para evitar a ambigilitdade
que um emprego alternativo com a pré-forma ele gerania (que dana £ agora gle veio).
A utilizaclio que fago de dois simbolos e um “bilhete™. para apontar um unico
problema, astesta uma duvida: falar de algo que se pode apontar no texto (a Estruiura
da Frase marcada por colchetes: F agora seu filho veio para vingar a morte do pai,
em que se usou seu filho)? Ou falar de algo que nfio se pode marcar na superficie
textual, mas que afeta a cadeia coesiva de todo o texto — e que, por 1SS0 mesmo, me
pareceu Redundante?

Embora Rogério niio altere seu filho, a resposta dada com a insergdo da
explicativa (pois Flash back ¢ que o prendei) mostra que a corre¢do duplamente
codificada chamou-lhe a atengio.

Ambos os exemplos tratam de problemas de coesdo. O primeiro, de coesdo
segiiencial; o segundo, de coesdio referencial. E de Koch a distingio:

“{...) tomando por base a fun¢do dos mecanismos coesivos na construgio da
textualidade, propenho que se considere a existéncia de duas grandes modalidades de
coesdo: a coesdo referenciad {referenciaciio, remissdo) e a coesdo segliencial
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(seqiienciagio).

(...} Chamo, pois, de coesdo referencial aquela em que um componente da
superficie do texto faz remissio a outro(s) elermento(s) do universo textual. Ao primeiro,
denomino forma referencial ou remissiva e ac segundo, elemenio de referéncia ou
referente textual.

A nogdo de elemento de referéncia €, neste sentido, bastante ampla, podendo ser
representado por um nome, um sintagma, um fragmento de oragiio, uma oragdo ou todo
um enunciado. (...} o referente representado por um nome ou sintagma nominal (SN} vai
incorporando tragos que Ihe vio sendo agregados 4 medida que o texto se desenvolve; ou
seja, coma diz Blanche-Benveniste {1984), o referente se constréi no desenrolar do texto,
maodificando-se a cada nove “nome” que se lhe dé& ou a cada nova ocomréncia do mesmo
“nome”. Isto &, o referente € algo que se (re)constrdi textualmente.

Além dissc, cabe lembrar que, de acordo com Kallmeyer et al. (1974), a relagio
de referéncia (ou remissio) ndo se estabelece apenas entre a forma remissiva ¢ o
elemento de referéncia, mas também entre os contextos que envolvem a ambos.

A remisséio (...) pode ser feita para trds e para frente, constituindo uma andfora
ou uma catdfora.

(...} A coesiio seqiiencial diz respeito aos procedimentos lingiiisticos por meio
dos quais se estabelecem, entre segmentos do texto (enunciados, partes de enunciados,
pardgrafos e mesmo seqiiéncias textuais), diversos tipos de relagbes semdnticas e/ou
pragméticas, a medida que se faz o texto progredir. (...} O texto €, como diz Weinrich
(1964), uma “estrutura determinativa’ cujas partes sdo interdependentes, sendo cada uma
necessaria para a compreensdo das demais. Esta interdependéncia € devida, em parte, aos
diversos mecanismos da seqiienciagio existenies na lingua.”

(Koch, 1989: 27, 31, 49)™

Mas, como disse, essa inseguranga do professor ao intervir classificatoriamente

no texto, em casos de corregdo que falam de problemas que vio além do mero
dominio das convengdes — e que, por iss0 mesmo, extrapolam o nivel microestrutural
—, ndo se dd apenas na forma de episddios de corre¢do “dupla” em uma mesma
redagdo (como os que acabo de mencionar) tipicos da performance particular de um
sujeito corretor. Tal inseguranca também se verifica quando se comparam diversos
episddios de corregdo, isto €, diversas instdncias interventivas em diferentes redagdes
com problemas do mesmo tipo.
Vejamos, entio, esse segundo caso.

3.2.3.1.2. Episddios distintoes

Em se tratando de redacdes diversas, essa correcdo dupla pode ser observada
em textos interventivos de dois sujeitos —eu e C. Problemas de incoeréncia local
devida a falhas na referenciagfo (isto €, uso inadequado de mecanismos coesivos de
remissdo, dificultando a compreensdo do texto por parte do leitor), por exemplo,
aparecem sinalizados, na corregio, de duas formas por C., quer por Fr (Frase mal
construida), quer por ” (Confiso), como se pode observar pelos dois préximos
exemplos:

Exemplo 113

la. versao : Z2a. versio
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(C./Lucio C. -T34 - Fig. 118-120)

0BS.. Com

Fr, na margem, C. assinala a

incoeréncia local gerada pelo emprego de (djestes
na seqiiéncia. A resolutiva com a inclusio de
fatos procura esclarecer a classificagdo.

OBS.: Licio simplesmente acata a
resolugdo de C., incluindo fatos no
texto.

Exemplo 114
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(C./PatriciaC. - T3] - Fig.109-110)

OBS.: O simbolo 7, na margem, assinala a
incoeréncia local gerada pelo emprego de beijd-lo
na seqiéncia. A indicacio (o circulo) e a
resolutiva (a substitui¢do por beijd-la, reforcam a
sinalizag&o.

OBS.: Patricia incorpora a resolucio
de C. e suprime a ultima frase do
texto,

Considerando-se a citada definicdo de Koch (1989: 33) sobre o conceito de
referéncia, , no texto de Patricia, o pronome obliquo dtono -/o € uma forma remissiva
sem referente, j4 que ndo remete a nenhum elemento particular do género masculino
no texto, mas sim do género feminino (sua esposa) (grafado esposo, por Patricia). Dai

a sua impropriedade, assinalada pela corre¢io de C.

O mesmo ocorre com o texto de Liicio: o referenfe que (djestes retoma estd

ausente de teda a seqii€ncia textual, ja que ndo ha,

nesta, nenhum grupo nominal que

poderia preencher as condigdes de concordéncia estabelecidas (masculino plural).

A diferenga entre um caso € outro reside na natureza do elemento lingiiistico
focalizado pela corre¢do. Enquanto -{o € uma forma remissiva ndo-referencial tivre,
(d)estes € uma forma remissiva referencial presa. £ Koch quem esclarece:

“As formas nio-referenciais livres sfio aquelas que nilo acompanham vm nome

dentro de um grupo nominal, mas que sfo utilizadas para fazer remissdo, anaférica ou
cataforicamente, a um ou mais constituintes do universo textual. A estes ficaria reservada
a denominagio genérica de ‘pronomes’ ou de ‘pro-formas’.(...)

Estes pronomes fornecem ao leilot/ouvinte instrugdes de conexdio a respeito do
elemento de referncia com o qual tal conexdo deve ser estabelecida. Quando anaféricos,
tém por tarcfa sinalizar que as indicagdes referenciais das predicagdes sobre o pronome
devem ser colocadas em relagdo com as indicagtes referencials de um determinado grupo
nominal do contexto precedente.

No caso de haver mais de um grupo nominal que poderia ser potencialmente o
elemento de referéncia, por preencher as condigdes de concordéncia do proneme, as
indicagdes referenciais das predicagoes feitas sobre cada elemento desempenham papel
decisivo na decisio do leitorfouvinte sobre qual dos possiveis elementos de referéncia ele
deve identificar efetivamente como tal.”

(Koch, 1989: 37

Sdo elas: pronomes pessoas de 3a. pessoa, pronomes substantivos, numerais,
advérbios “pronominais”, expressdes adverbiais e pré-formas verbais.

“Foermas remissivas nio-referenciais presas (“artigos”): sdo as formas que
vém rtelacionadas a um nome com o qual concordam em género e/ou ndmero,
antecedendo-o e ao(s) possivel(is) modificador(es) de nome dentro do grupo nominal, e
que, embora nio sendo {@ priori e sempre) artigos, exercem, nessas condigdes, a “fungio
artigo”, isto &, pertencem ao paradigma articular funcionalmente definido.”

(Koch, 1992: 34)

33 H
Negritos meus.



Sdo elas: os artigos definidos e indefinidos, os pronomes adjetivos e os numerais
cardinais ¢ ordinais™,

A singularidade do caso de Licio estd também no estatuto da forma fatos
incluida por C.: trata-se, segundo Koch, de uma forma remissiva referencial cujo
lexema fornece instrugbes de sentido que representam uma ‘“‘categorizagio” das
instrucdes de sentido de partes antecedentes do texto, tal qual a exemplificada pela
autora:

“Imagina-se que existam outros planetas habitades. Essa hipdtese tem ocupado a
mente dos cientistas desde que os OVNIs comecaram a ser avistadoes.”
(Koch, 1992: 47)

A auséncia do SN* fatos (acrescentado pela professora) funcionando como
elemento de referéncia demonstra a dificuldade de Licio proceder & categorizagio
aludida por Koch. A inten¢do do aluno sé nos & possivel de ser identificada pelo
emprego de (d)estes, a forma remissiva.

Mas o que me leva a discutir tais casos € o fato de que, apesar de se tratar de
episddios de corregdo que niio ocorrem numa mesma instincia interventiva, cOmo o0s
anteriormente citados, estes exemplos de corregfio em episédios distintos também
mostram como a intervengdo pode assumir um cardter “dibio” na forma (intervengio
dupla, como chamei), porque a hesitagio do professor se configura igualmente. A
dificuldade que se coloca para C. € da seguinte ordem: qual simbolo empregar? Fr,
para dizer a Licio que o problema daquele trecho especifico de seu texto € a
combina¢io de formas {no caso, a aus€ncia de uma instrugio referencial e de
conexdo para a pro-forma desies na expressiio Exemplo destes sdo) — que, por sua
vez, causou um problema de incoeréncia focal? Ou o simbolo ?, para dizer a Patricia
que o problema € justamente de coeréneia, de interpretagio (a falta de um potencial
elemento de referéncia no co-texto mais imediato de beijd-lo, a que se possa atribuir a
forma relerencial -/0)? Talvez, o emprego de resolutivas em ambos 0s casos, como
suporte, seja a alternativa encontrada por C. para sanar sua dificuldade em classificar
problemas desse tipo ¢ ser clara na intervengio.

Pelus respostas que Licio e Patricia dio as intervengdes da professora,
podemos supor que n&o ¢ o uso de 7 (confuso) ou Fr (Frase mal construida) na
margem, que estd fazendo diferenca. A aparente facilidade do trabalho de revisio,
nesses casos, deve-se muite mais as resolugdes no corpo que acompanham as
classificagdes na margem que aos simbolos escolhidos por C. para fazer remissio aos
problemas de coesdo detectados.

Além de C., também eu alterno o uso de alguns simbolos, empregando ora um,
nm texto, ora outro, em outro texto; ambos, porém, com o mesmo valor. Uso, por
excmplo, as vezes FN (Foco Narrativo), s vezes Coer (Coeréncia), para falar de
problemas da mesma natureza. £ o que demonstram os dois exemplos a seguir:

Exemplo 116

la. versio 2a. versio
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Mpara maiores detalhes, ver Koch, 1992,
*Sintagma nominal.
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(E./ Fernanda D. - T87 - Fig.218-221)

OBS.: Com FN, na margem, fago referéncia a
utilizagdo impropria de nossa (17 pessoa), ja que o

narrador escolhido por Fernanda € a 3a. pessoa,

OBS. Fernanda substitui

tranqiiilamente rossa cara por cara
deles.

Como se v& a mudanga do foco narrativo, causou um problema de

interpretagio, de coeréncia, portanto.

Exemplo 117
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(E./Flavia G. - T159 - Fig.323-325)

OBS.

Com (oer, na margem, fago[OBS.: Fldvia ndo altera a pré-forma este (fato

referéncia & expressio este rio tinha sido,{assinalado na margem, por mim, com o novo
onde Flavia justapde este rio e ndo aguele | Coer, na margem, com a sublinha no corpo).

rio a tinha sido, e este rio a tinha sido e
ndo a foi,

Embora a mudanga de foco narrativo, neste caso, ndo tenha afetado a
interpretagio do texto, como no exemplo anterior, mesmo assim, eu assinalei que se
tratava de um caso de coeréncia interna. Usar este, uma expressio do mundo
comentado, para mim, parece uma escolha inapropriada a justaposicio com finha sido,
uma expressdo do mundo narrado.

A mesma questio que C. se colocava, nos outros dois exemplos acima
mencionados, € enfrentada por mim, nestes exemplos de agora: O que apontar? A
causa ou a conseqiiéncia do problema? A nfo-manutengdo do foce narrativo
escolhido por Fernanda (3 pessoa), que gerou a incoeréncia tocal? Ou justamente a
incoeréncia local que foi gerada pela mudanga do foco narrativo por Fldvia?

No primeiro caso, a classificacio FN na margem parece ter bastado para
Fernanda alterar nossa cara por cara deles. Ji no segundo, Coer niio cumpriu a
finalidade pretendida: Fldvia ndo altera este rio finha sido (nem por aquele rio tinhu
sido nem por este rio foi — como se poderia esperar). Ou ela ndo compreendeu a
corregio cocliftézmia, ou ndo a aceitou.

Segundo me parece, quando se trata de problemas desse tipo, de coeréncia,
o professor tem um comportamento interessante: ou ele focaliza a recepgiio do texto
do aluno, isto ¢, ou ele corrige como co-autor, € ai aponta para a formu, ou ele
corrije como co-leifor, e aponta para o contettdo.

Explico. E a fim de evitar mal entendido, comeco pelas nogdes de forma ¢
contettdo:

“Forma serd entendida na sua oposigiio tradicional a contetido, sendo conteido
qualquer efeito de sentido que a forma, utilizada contextualmente, é capaz de produzir,
seja uma informagio, seja um efeito de tipo ilocucional, de tipo perlocucional, seja uma
inferéncia, etc.; enfim, todos os elementos recobertos pelas diversas teorias da
significaciio. A forma é o veiculo lingiiistico, realizado scroramente, que veicula ou
provoca os efeitos de sentido. Nio se deve, portanto, reduzir a nogdc de forma de
maneira a recobrir apenas o que ¢ apreendido sob a nogio de significante (da mesma
maneira como a nogio de efeito de sentido ndo deve recobrir apenas o terreno do
significado}. Interessa exatamente € apreender a nogiio de forma enquanto materialidade
stgnificativa.

{...) No nivel da fonologia e da morfologia, quer-se apreender sob o conceito de
forma a matéria sonora investida de papel significativo.

{...) No nivei especifico da sintaxe, por forma entende-se basicamente as diversas



modalidades pelas quais uma sentenga se dispde perceptivamente ao interlocutor,
denunciando seu modo de estruturagio.
{...) No nivel das unidades maiores do que a frase, a forma diz respeito
basicamente 4 organizagdo do que se poderia chamar de texto,
(Possenti, 1988: 117-119)

Nesse sentido, guando a intengd@o € evidenciar a forma empregada pelo aluno
em seu texto, que por sua vez causou um determinado efeito de sentido, no lugar de
dizer exatamente isso, que se afetou a coeréncia, 0 professor opta por tentar levar o
aluno a perceber o que foi que gerou o problema. E ai a corregdo vai especificar a
natureza particular daquele aspecto formal que interferiu no conteddo. E o que ocorre
com Fr, usado por C. (no exemplo 115, em contraponto ao exemplo 114), e com FN,
por mim empregado (no exemplo 116, em contraponto ac exemplo 117).

Ao utilizar Fr, C. se refere, conforme vimos, a um caso tipico de coesio que
tem repercussio na coeréncia mais localizada do texto (o uso de des/es, sem referente
expresso). Fr (Frase mal construida) evidencia, pois, o trabalho de escolha formal
pelo aluno, Licio, mal sucedido.

J& ao utilizar ?, no exemplo 114, ao contririo, C. ndo mais deseja tematizar a
causa da inconsisténcia, mas ela propria, como conseqliéncia de uma escotha formal
qualquer por Patricia, que ndo importa considerar naquele momento. O efeite de
sentido de beijd-lo € que parece interessante assinalar.

Nos meus casos de intervengdo ocorre o mesmo. Falar do Foco Narrativo para
Fernanda (no exemplo 116), apontando justamente a co-ocorréncia da primeira e da
terceira pessoas no mesmo texto, parece fazer mais sentido para mim do que dizer que
aquilo me impressionou pela inconsisténcia que produz.

Por outro lado, dizer do estranhamento que a leitura de desres, naquele
contexto especifico me causou (exemplo 117), pareceu-me mais pertinente do que
apontar a naturcza da forma lingtiistica empregada por Flavia.

Tentar fornecer uma resposta adequada a questido do que leva o professor a se
ocupar de uma ou de outra coisa, em cada episddio interventivo €, entretanto, algo
dificil de se fazer. O que, contudo, certamente pode ser dito € que essa alterndncia
entre focalizar a formu € enfocar o conretido s6 € possivel de se dar pela natureza
propria do fendmeno da coeréncia.

Segundo Koch ¢ Travaglia,

“(...) a coeréncia estd diretamente Hgada 4 possibilidade de se estabelecer um sentido
para o texto. ou scja, ela € o que faz com que o texto faga sentido para os usudrios,
devendo, portanto, ser entendida como um principio de interpretabilidade, ligada a
inteligibilidade do texto numa situagfio de comunicagdo e A capacidade que o receptor
temm para calcular o sentido deste texto. Este sentido, evidentemente, deve ser do todo,
pois a coeréncia ¢ global. (...) Portanto, para haver coeréncia € preciso que haja
possibilidade de estabelecer no texto alguma foram de unidade ou relagfio entre seus
elementos. (...) Esta unidade resulta numa forma de organizagio superior {..} que
relaciona os elementos entre si.”

(Koch & Travaglia, 1990: 21-22)

Isso quer dizer que, ao explicarmos o que € coeréncia textual, néo € suficiente

assinalar as relagfes que devem existir entre as unidades lingiiisticas que representam
superficialmente o texto, mas € necessdrio considerar o processo total, desde a
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inten¢dio comunicativa do falante até as estruturas lingiifsticas em que se manifesta
finalmente esta intengao.

Muito embora 0s estudiosos acentuem que a coeréncia € um fendmeno de
natureza globat, referente ao texto como um fodo, na medida em gue ativa processos
cognitivos e interacionais que remetem ao texto como unidade de sentido, sendo, pois,
a0 mesmo tempo, semdntica e pragmatica, ela tem, para autores como Koch e
Travaglia, “também uma dimensdo sintdtica (gramatical, lingiiistica)” (Koch e
Travaglia, 1989: 12) que & preciso reconhecer.

Nessa mesma linha de pensamento, estdo van Dijk (1981} e van Dijk e Kintsch
(1983), para quem o termo coeréncia pode ser usado em sentido geral para denotar
que alguma forma de relag@o ou unidade no discurso pode ser estabelecida. Coatudo,
por conceberem a coeréncia, como mencionet, ndo sé num ambito global (no texto
como um todo), mas, igualmente, num ambito local (frases ou seqli€ncias de frases no
texto), eles reconhecem a existéncia de diversos tipos de coeréncia: a coeréncia
semantica {que diz respeito a relagio entre significados dos elementos das frases em
seqliéncia em um texto (local) ou entre os elementos do texto como um todo
(macroestrutura seméntica); a coeréncla sintitica: que se refere aos meios sintaticos
para expressar a coeréncia semintica (por exemplo, uso de pronomes e SNs
definidos); a coeréncia estilistica: que significa que um usudrio, em seu texto, faz uso
do mesmo estilo ou registro, na escolha lexical, comprimento e complexidade da frase
etc., no¢io que parece necessaria para explicar fendmenos de quebras estilisticas; ¢
coeréncia pragmdtica: que caracteriza o discurse quando estudado como uma
seqiiéncia de atos de fala, desde que atos de fala em seqiiéncia sejam condiconalmente
relacionados € satistagam as mesmas condi¢des de propricdade que se mant€ém para
um contexto pragmadtico dado (uma seqiiéncia de pedido polido seguida por uma
ordem serid pragmaticamente incoerente).

O aspecto sintitico da coeréncia € largamente explorado por Koch (1989), no
estudo dos fendmenos de coesdo. E € esse aspecto que me parece crucial de ser
considerado, se¢ quisermos entender o porqué do comportamento do professor em
corregOes duplas, como as mencionadas.

Como bem coloca Berndrdez (1982), embora metodologicamente seja
importante separar coesiio de coeréncia, é precise nao esquecer que sdo dois aspectos
do mesmo fenémeno. E mais:

“Todos os estudicsos do texto estio de acordo quanto ao fato de que coesio e
coeréncia estio intimamente relacionadas no processo de produgdo e compreensio do
texto,

(...) Na verdade, a coesdo ajuda a perceber a coeréncia na compreensio dos
textos, porque € resultado da coeréncia no processo de produgao desses mesmos textos.”

{Koch & Travaglia, 1989: 23-24)

Assim sendo, se, por um lado, as marcas de coesdo t&€m a fungéo de facilitar o
calculo da coeréncia de um texto e, portanto, a sua interpretagae, por outro, sio essas
mesmas marcas que podem fazer com que haja incoeréncia numa dada seqiiéncia de
texto, que, mesmo ndo impedindo o cdlculo de sentido por parte do receptor, geram
um estranhamento pela violagdo ou nfo-uso de certos elementos necessdrios ao
célculo mais direto da coeréncia {(cf. Charolles, 1987).

Ora, ndo € isso que acontece nas produgdes citadas? Empregos de expressoes
como Fxemplos destes sdo, (exemplo 113), comecou a beija-la (exemplo 114), nossa
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cara {exemplo 116) e este rio tinha sido (exemplo 117) violam as especificidades de
uso de certos elementos da lingua, no caso, os pronomes anaf6ricos. Por isso,
prejudicam a coeréncia local do texto, muito embora ndo impegam o cilculo de seu
sentido global.

Para Bernardez (1982), hd trés fases no processo de criagio de um texto, € as
falhas de coeréncia podem ocorrer em qualquer uma delas: na fase da intencio
comunicativa, na do planejamento global que possibilite realizar essa intenc¢do, ou na
fase da formulagfo lingiiistica, responsavel pela realizagdo das operagBes necessdrias
para expressar verbalmente esse plano global, de maneira que, através das estruturas
superficiais, o falante seja capaz de reconstituir ou identificar a intengéo comunicativa
inicial.

Violagdes como as mencionadas sio tipicas dessa tltima fase de producio
textual, de modo que ¢ possivel que o professor, ac aponté-las, tanto enfatize, no nivel
superficial, as marcas de coesdo mal empregadas, como ressalte, no nivel profundo, os
efeitos de sentido, de coeréncia, causados por essas mesmas marcas.

Tenho que, quando o professor fala da forma, coloca-se como produtor do
texto, estabelecendo, assim, um grau de proximidade mais acentuada com o aluno. Ji
quando remete ao conteido, coloca-se nitidamentc na perspectiva de quem ¢,
aproximando-se, inclusive do leitor virtual do texto,

Isso mostra como esse trabalho de mediagdo a distincia, via escrita, mobiliza a
capacidade de empatia por parte do nterveniente, Talvez, quanto maior for esse grau
empético, maior a probabilidade de se empregarem marcagdes de cardter duplo, seja
num mesmo episddio de correcdo, seja em episddios distintos.

Além da referida hesitagiio quanto ao uso de F& e Coer, também — como um
sujeito entre os demais — apresento outra, em minhas corre¢des. Trata-se do emprego
alternado de Seq (Segtienciagdo), Coes (Coesdo), e P (Pontuagdo), quando pretendo
falar de um mesmo tipo de problema. E o que se obscrva nos trés exemplos abaixo:

Exemplo 118
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(E./Leandra I - T136 - Fig.290-293a)

uso da virgula apés descango e ndo apds |apds descango pelo conectivo e.
distragdo, na seqiiéncia As horas de descanco,
distracéio sdo preenchidas pela televisdo™,

OBS.: Com Seq, na margem, fago referéncia ao |OBS.: Leandra substitui a virgula

*No momento da intervencio, assinalei a virgula pelo fato de seu emprego ter me causado, como
leitora, a sensacio (equivocada) de que distragdo estava tendo wm tralamento “apositivo” por Leandra
(0 que exigiria outra virgula apds o termo). Nac soube ler a seqii€ncia como um caso de encadeamento
sem conector (no caso, ¢, o que daria descango e distragio).



Exemplo 119
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OBS.: Com Coes, na margem, falo do problema|OBS.: Leandra suprime © ¢ da
seqiiencial causado pelo uso do conectivo e na |segli€ncia focalizada.

seqiiéncia estd escondendo Sdo Paulo numa
enorme nuvem negra e gue caisa a cada dia que
passa.

Exemplo 120

2a. versiio 3a. versio
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(E./Rogério F. - T107 - F1g.240-241)
OBS.: Com P, na margem, aponto para o uso da|OBS.: Rogério suprime a virgula e
- - 3_1" - - - . e .
virgula apds fome™". adiciona a particula ¢ na segiiéncia.

Em qualguer desses casos, minha dificuldade como professor-sujeito esteve
relacionada ao gerenciamento dos simbolos metalingiiisticos a empregar, para fazer

37 - . : = - ~oe N
“'Este ¢ umt 0ulro caso em que, NUm figor excessivo, ndo aceito a construglio justaposla sem parlicula.
Segundo Koch, o encadeamento é uim dos mecanismos de seglienciagao frastica:

“( encadeamento permite estabelecer relagdes semdnlicas ¢/ou discursivas entre oragdes,
enunciados ou seqiéncias maiores do lexto. Pode ser obtido por justapasigdo ou por conexdo. A
justaposiciio pode dar-se com ou sem ¢ wso de particulas seqiicnciadoras. A justaposigio sem
particulas, particularmente no texto eserito, extrapola o mbito da coesio wexwal. que, diz respeilo
a0 modo como os componentes da superficie textual s¢ encontram conectados entre 8i atraves de
elementos lingiilsticos. Inexistindo tals elementos, cabe ao leitor construir a coeréncia do texto,
estabelendo mentalmente as relaghes seméinticas e/ou discursivas. Nesses casos, o lugar do
conector ou particula é marcado, na escrita, por sinais de pontuagiio (virgula. ponto-e-virgula, dois
pontos, ponto) €, na fala, pelas pausas.™

{Koch, 1989: 60)
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referéncia a problemas de coeréncia ¢ de coesdo. Isso mostra como problemas dessa
ordem 3o um grande desafio para o professor ao corrigir classificatoriamente.

Curiosamente, entretanto, essa dificuldade parece ora afetar ora ndo o
comportflmento do aluno revisor na reescrita de seu texto. Tanto Fernanda (exemplo
116), como Leandra (exemplo 118) ndo se mostram perturbadas pela corre¢io. Ja
Flavia (exemplo 117) sim — note-se que neste caso s6 usei classificatéria e indicativa,
ndo “bilhetes”. O que me permite inferir que nfio € o simbolo metalingiiistico em si,
escolhido pelo professor, que vai levar a uma diferenc¢a significativa na
performance revisiva do aluno produtor. Em outras palavras: ndo ¢ o fato de C.
empregar £y ou 7, nos exemplos 113 e 114 (para falar da referenciacdo); ou de eu usar
FN ou Coer, nos exemplos 1i6 e 117 (para apontar a incompatibilidade de certas
formas com o foco narrativo escolhido); ou, ainda, de eu empregar ora Seq, ora Coes,
ora P, nos exemplos 118, 119 e 120 (para dizer que a coesdo seqiiencial do texto estd
comprometida); enfim, nio sio fatos como esses que importam33. De outro modo: nie
é tanto a forma de se referir classificatoriamente aos preblemas do texto que
conta na correc¢iio, mas o tipo de problema focalizado pelo professor na leitura
que faz do texto do aluno. A essa questdo voltarei mais adiante.

O fato de haver no corpus casos de hesitagdo do professor no emprego do
simbolo classificatério, como 0s que acabo de mostrar, revela haver um conjunto de
simbolos que sfo utilizados por alguns professores-sujeitos (no caso, eu ¢ C.) de
forma mais generalizada que os demais classificatérios, e que, portanto, formam. com
estes, um par opositivo significativo. Sdo simbolos que ndo remetem necessariamente
A forma lingtiistica empregada no texto pelo aluno (como os relacionados a norma
culta ou as convengdes da escrita), mas que, por dizerem respeito a um aspecto de
significa¢io mais amplo envolvido no uso dessa mesma forma, falam dela apenas
indiretamente. Dai muitas vezes ndo se fazerem acompanhar de sinais precisos
indicatives no corpo, que apontam exatamente para 0 elemento de superficie a ser
alterado — como os outros simbelos do cédigo —, deixando-se apenas
complementar, de vez em quando, por indicagdes mais vagas.

Usados com maior cuidado do que todos os outros, esses simbolos mals gerais
sio encontrados em contcxtos onde, por vezes, talvez coubessem outros, mais
especificos. Desempenham, assim, um forte papel substitutivo (na falta de algo
melhor, servem eles mesmos), funcionando como uma espécie de curinga, gue vale
mats quando se trata de falar de aspectos que fogem do dmbito do estritamente local e
que, por i$30 mesmo, escapam a minuciosa classificagic do cddigo.

Vejamos, pois, quais 580 € como se comportam tais simbolos-curingas. nas
corregdes.

3.2.3.2. Simbolos-curingas

Trés grandes curingas foram encontrados no conjunto de sinais analisados.
Apresento-os por ordem crescente de freqiiéncia de emprege no corpus:

1. Coes (Coesdo);

2. Coer (Coerénciay / ? (Confuso); e

3. Fr (Frase mal construida) | EF (Estrutura da Frase).

*S¢ bem que para mim importa (nos dois scntidos, como professora e como pesquisadora) o fato de ser
justamente el o sujeito que mais hesita nas corregdes que faz.
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Observemos cada um em separado.

3.2.3.2.1. Coes (Coesdo)

Nos textos interventivos que analisei, o simbolo Coes (Coesdo) é usado apenas
por um sujeito — eu, seja para apontar problemas de seqiienciagdo como de
referenciagio. A Lingiiistica Textual, contudo, ja hd muito esclareceu a diferenciagdo
entre esses fendmenos coesivos (cf. Koch, 1989, ji mencionada). Mas, a despeito
dessa distingdo teérica, em muitos episédios de corre¢do ndo a reconhe¢o na
classificagfo que fago dos problemas que detecto. Observem-se estes casos:

Exemplo 121
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(E./Fabiana L. - T102 - Fig.232-233)

OBS.:

Com [V =
aponto para o problema de seqiienciagio

Coes, na margem,

OBS.: Fabiana faz uma substituicio total do
trecho, 0 que entretanto, causa um novo

causado pelo uso inadequado do conectivo | problema  (de  concorddncia) por mim
para que, sublinhado, no corpo. assinalado, na margem.
Exemplo 122
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O procinan ampragey par ojuca
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(E./ Gustavo F. - T128 - Fig.279-282)

OBS.: Com Coes, na margem, aponto para o|OBS.: Gustavoe faz uma grande

problema de referenciagfio da seqii€ncia indicada | substituicio na seqiiéncia.
pelos dltimos colchetes {(mais jovens), no corpo.

Como dé para perceber, Coes € um grande curinga, que utilizo para apontar
indistintamente problemas que dizem respeito a qualquer um dos dois grandes
aspectos vinculados a coesdo textual: a referéncia e a seqilenciagdo. Muito embora
essa classificagiio mais geral Coesdo ndo especifique qual desses dois aspectos
distintos estd em jogo, o que vale a pena salientar € que, em ambos 0s casos (tanto de
referenciagdo como de seqlienciagdo), a classificagfio na margem se deixa subsidiar
por sinalizagdes no corpo (sublinhas ou colchetes), o que nem sempre ocorre com o
outro curinga (Coer), conforme se verd.

Isso se deve & natureza dos problemas coesivos: eles se permitem sinalizar no
corpo, uma vez que o proprio fendmeno da coesdo, como apontei também na
Introducao desta tese, € explicitamente reveludo por meio de marcas lingiiisticas
formais na estrutura superficial do texto {cf. Koch e Travaglia, 1990: 13). As
indicagdes que se fazem no corpo, de modo a reforcar a sinalizagdo Coes na margem,
nada mais sio do que pistas mais precisas fornecidas pelo professor de como o aluno
pode proceder a revisdio; pistas que s$6 sfo possivels de serem tragadas graga a
natureza tipica dos problemas coesivos.

Eu ja havia sinalizado a pertinéncia, para os fins desta andlise, de se considerar
minha hesitacdo como professor-sujeito nas anotagodes de correcio. Nio €, portanto.
aratutto o fato de, nesta segdlo, cu ter apresentado dados que revelam ndo s6 o estatuto
de curinga de Coes, como também um comportamento diferenciade de um dos
sujeitos face aos demais.

Nio ¢ extremamente significativo o fato de o sujeito mais instavel nesse grupo
de corretores ser justamente eu? Os sfmbolos que uso para falar de certos problemas
ndo sdo compartilhados por nenhum outro integrante do grupo. Coer, por exemplo,
além de outros ja citados, ndo € empregado por mais ninguém que faga parte do
conjunto de professores-sujeitos. Isso mostra talvez haver de minha parte uma
disposicdo maior para o risco do que por parte dos meus colegas sujeitos, ainda que a
pregoe de uma enorme angustia pessoal minha face &s incertezas que carrego € que
demonstro nas corre¢des que faco. SAo intmeros os casos de borrdes ou de uso de
corretivo que se pode encontrar em minhas anota¢des no corpus, demonstrando um
permanente comportamento de auto-corregio.

Com excecio do exemplo 83 (onde . rasura o simbolo C, na nargem), nic
encontrel registros de atitudes epilingiiisticas dessa natureza nos textes dos demais
colegas professores-sujeitos. Enquanto eles agem como que movidos por uma certa
convicgdo, eu me policio o tempo todo, com medo de cada passo dado. De todo o
grupo, eu aparento ser 0 sujeito mais inseguroe, com menos certeza quanto ao uso dos
meus instrumentos de trabalho, ou das técnicas que utilizo.



Isso € significativo por vérias razdes. Primeiro, essas intervengdes ocorrerarm
num momento especifico de minha vida profissional, previamente a esta tese, quando
eu me_perguntava, solitariamente, como & que eu deveria me dirigir ao aluno per meio
de metalinguagem. Segundo: essas intervengdes continuaram a OCOfrer num momento
que coincidiu com o da elaboragdo do meu projeto de tese; portanto, além de
retratarem uma questdo pessoal, passaram a ser fruto de um a divida metédica, e a ter
um valor crucial para mim, ji que se transformaram em tema de pesquisa. Terceiro:
muito embora metodologicamente, no momente da coleta dos dados eu nfo tivesse
tido a inten¢do de transformar os textos dos meus alunos, por mim corrigidos, em
dados de pesquisa, essas intervengles passaram a ser um grande desafio pessoal para
mim, pois eu jd entrava em contato, na época, com todo um universo de intervenges.
(as de meus colegas, agora sujeitos) as quais tinha acesso por conta deste trabalho de
tese. De modo que, mesmo sem saber que, mais tarde, elas viriam a piblico, a
propésito da pesquisa, eu j& me Incomodava muito com a minha performance
interventiva. Por isso me dava o direito de experimentar a todo momento. Se faz
sentido dizer que eu estava em busca de um estilo pessoal de intervengio, faz mais
sentido ainda afirmar que meu estilo era ndo ter estilo algum. Com receio das
pequenas sutilezas inerentes ao trabalho de corregfo, estava sempre tentanto algo novo
em meu trabalho. Vivia, pois, um verdadeiro paradoxo: sabia que precisava ir além
para conseguir mais, mas sabia também que ir além significava correr riscos de
conseguir menos ainda e, contrariamente ao esperade, confundir o aluno em vez de
esclarecé-lo. Nao me contentava com o que ja tinha; partia rumo ao desconhecido,
tentando formas novas para me dirigir a0 aluno de modo codificado. E ai me
arrependia, equivocava-me, voltava atras; mas inventava novamente, fentava outra
vez, arriscando sempre. Minhas intervengdes me permitiam ir além do dominio da
decisiio, da certeza; talvez por serem construidas justamente no Interior da divida, da
inseguranga, da dificuldade. O que me faz lembrar Rubem Alves que, citando T. S,
Eliot e Adélia Prado, diz:

“Salvi-me & Deus, da dor do ameor ndo satisfeito, ¢ da dor muito maior do amor
satisfeita. (...) O que eu quero € fome.”

{Alves, 1997: 56)

Sio poucos os professores-sujeitos que se arriscam dessa forma, nos textos
analisados ¢, talvez, por 1sso mesme, os simbolos que remctem a problemas no nivel
macrotextual sejam tdo escassos no corpus, relativamente aos demais do cédigo. E
provavel que, se os outros sujeitos também se arriscassem, outros seriam os dados ¢
outra seria a realidade encontrada no corpus. Na parte final desta tese, pretendo
retomar esse dado contextual importante da pesquisa: 0 do risco € suas implicagdes.

Passemos, agora, a mais um curinga.

3.2.3.2.2. ? (Confuso) | Coer (Coeréncica)
Além de Coes (Coesdo), o curinga ? (Confuso) / Coer (Coeréncia), por sua
vez, € utilizado para fazer referéncia a varios tipos de problemas geradores de

incoeréncia local. E o gue mostram os exemplos que seguem:

Exempio 123
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(Mc. / Thiage B. - T76 - Fig.200-201)

OBS.. Mc. emprega o simbolo 7, no corpo,
sobre a expressdo “pais dos calofeires”,

aspas, mantendo-a tal qual no original.

OBS.: Thiago nio altera a expressdo entre

Talvez o fato de o sinal 7 ter sido feito no corpo e de modo sobreposto &
expressio “pais dos caloleiros” torne-0 ambiguo: nio se sabe se ele se refere & prépria
expressdo (e demanda, assim, malores esclarecimentos quanto a sua referéncia — que,
contudo, me parece perfeita, J4 que as aspas sdo o recurso adequado a este uso do
discurso direto) ou se sc refere ao restante do texto, ja gue de fato hd um problema de
interpretagio gerado pelo encadeamento utilizado (a2 mudanca de tépico de politicos
para pove, na explicativa pois o pove ndo enfende nada ficando sempre para trds nio
permite a utilizagdo de sem fer a menor culpa, na seqli€ncia, Jd que esta se refere ao
topico inicial).

Seja como for, o cmprego de 7 por M., nesta intervengdo, advém da sua
intengo de apontar aigo gue afetou a coeréncia do texto de Thiago.

Nio sabemos se o comportamento de Thiago, nessa revisio, se explica por um
desentendimentc seu da corregdo de M., ou se por uma resisténcia sua em acatar i
pecha de “sem sentido™ atribuida a seqiiéncia.

Outro cxemplo:

Exemplo 124
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(N./Roberta B. - T61 - Fig.161-171)

OBS.: Com o simbelo ?, na margem, N. fala| OBS.: Embora resolva o problema da
da inadequacdo da frase indicada na margem. |coordenacdo com barracdes de diferentes
tipos e cerpenfes, Roberta nio procede a
alterac@o da paragrafacdo. A incoeréncia do
trecho, assim, se mantém.

Como no caso acima, ha ambigiiidade na utilizagdo do primeiro sfmbolo ?7:
apesar do “bilhete” na margem, ndo se sabe se ? se refere A inadequagdo da
paragrafagdo que isolou a frase nominal apositiva Um lugar onde hd barracdes de
diferentes tipos de sangue e serpentes, ou se refere a seqii€ncia onde ha barracdes de
diferentes tipos de sangue e serpentes, cuja coordenagdo com ¢ amplia o escopo da
preposi¢io de {em tipos de sangue e serpentes) nessa estrutura apositiva explicativa:
quais constituintes e estaria coordenando? Os objetos de hd (barracdes de diferentes
tipos de sangue e serpentes)? Ou os complementos de fipos (sangue e serpentes)? Em
qualquer dos casos, pois, o uso do simbolo ? por N. tem o objetivo de atentar Roberta
para uma guestiio de coeréncia de seu texto.

A ndo-alteragio do texto por Roberta (no caso do primetiro ?) nos leva a inferir
que a corregdo codificada de N. nédo surtiu efeito. Seu comportamento € id€ntico ao de
Thiago, no exemplo anterior.,

Mais um episddio:

Exemplo 125

Ta. versao 2a. versio
Yo ) i Yoo
( ) Elon timbomr, com. 13 ( ) Clas limhamm, comoe s
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. | ' p, 3 '
cidade ( ) fosct—lon. (...j]
{N./Roberta B. - T61 - Fig.161-171)
OBS.: Com o simbolo ?, na margem, N. se refere | OBS.: Roberta altera toda a seqiiéncia
& incoeréncia local do trecho assinalado. assinalada.

O simbolo ?, neste caso, aponta para um problema diverso dos ja citados: a
justaposicdo de duas preposigdes (com ¢ de) me levou inicialmente a supor que &
aluna se esqueceu de impedir (por meio de apagamento) que o leitor tivesse acesso a
génese do seu texto, 20 seu pensamento no momento da escrita, registrando, primeiro,
com de comunicar (porque tinha a intencio de escrever finham comunicado) e,
depois, de se comunicar (porque mudou sua intengfo inicial para tinham de se
comunicar). De qualquer modo, presumi que se tratava da influéncia de um fato tipico
da oralidade: um menor rigor guanto ao plangjamento do que serd dito e a
impossibilidade de se anular o ji dito — o que na escrita, contudo, nfio se coloca,
justamente pela possibilidade desse tipo de apagamento.

A modificacdo que Roberta faz em seu texto, substitindo com de (em Eles
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tinham com de se comunicar) por como (em Eles tinham como se comunicar) faz,
contudo, cair por terra as suposi¢des que ambas (professora e pesquisadora) fizemos
na leitura da primeira versdo. Ao que parece, nem a professora N. nem eu, que me
deixei levar pela sua interpretagio, fizemos a leitura adequada do trecho. De qualquer
modo, a construgiio € esdrixula. E a utilizagfio de ? por N. deve-se justamente ao fato
de ela criar, se ndo uma dificuldade de tnterpretagéo, a0 menos um estranhamento no

leitor.

Novo e dltimo exemplo de 7:

Exemplo 126

3a. versio

4a. versio
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vagueza da estrutura sinalizada pelos colchetes.
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(E./ Anali H. - T147 - Fig.300-305)
OBS.: Com ?, na margem, fago referéncia a|OBS.: Anali suprime o e da seqiiéncta

sinalizada.

Parece que o que me levou ao emprego de 7, neste episddio, foi o uso do
conectivo e na estrutura apresentando um ser e sempre perfeito. Se a seqiiéncia fosse
apresentando wm ser sempre perfeito, conforme a alteracdo de Anali, ela estaria
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perfeita no contexto. O uso de e causa uma incoeréncia na seqiiéncia apresentando um
ser, cuja refer€ncia se perde, dificultando, assim a compreensdo.

Diferentemente de seus colegas, Anali nfo apenas muda seu texto, como
igualmente tem sucesso na operac¢io. Isso nos diz que, da mesma maneira que as
alteragdes efetuadas nas revisfes podem encontrar explicagdo nos simbolos
empregados nas corregdes, elas podem se dar a revelia destes.

Conforme demonstram esses exemplos, o simbolos 7 e sua variante Coer sdo
curingas, na medida em que podem ser empregados em qualquer contexto cujas
escolhas formais, pele produtor, implicarem num problema de interpretacio, ou seja,
dificultarem o processamento do texto pelo leitor.

Agora, o tltimo curinga.

3.2.3.2.3. Fr (Frase mal construida) | EF (Estrutura da Frase)

O simbolo Fr e seu correlato EF é o mais largamente utilizado pelos
professores-sujeitos para fazer referéncia aqueles problemas que nao sdo do dominio
do texto, em sua globalidade, mas que também nfo sao do &mbito das convengoes
lingiiisticas, seja em relagdo a norma padrdo, seja em relagido & modalidade escrita. Por
ser de utilizacio corriqueira, Fr/EF € empregado tanto para fazer referéncia a
problemas estruturais que levam a incoeréncias, como a problemas estruturais gue

39,

niio tém reflexo na interpretabilidade do texto. Vejamos™:

Exemplo 127

[a, versio : 2a. versio
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(C./ Giovanni A. - T35 - Fig.121-123)

¥No préximo exemplo, meus comentdrios incidirio sobre a segunda versio da produgiic.
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para o problema de coesdio referencial | problemas de coesdo.
causado pelas repeticdes lexicais.

OBS.: C. chama a atengio de Giovanni|OBS.: Ambos os Fr sdo usados para apontar

O que importa assinalar neste exemplo (segunda versdo) € que enguanto o
primeiro Fr aponta para a falta de coes@o referencial, o segundo aponta para uma falha
na coesao seqliencial do trecho.

Observe-se, entretanto, que o primeiro ¢ usado para falar do problema causado
pela terceira ocorréncia da expressio nominal Marcos, portanto, aponta para um
aspecto de referenciacfio do texto. A tentativa de desambigiiizagiio dessa forma por C.
(a0 riscar entdo Marcos) mostra que, na verdade, esse Fr além de falar de que se trata
de um problema coesivo fala também que esse problema afeta a coeréncia do texto,
j& que essa forma referencial demanda um esfor¢o maior de cdlculo interpretativo por
parte do lettor, para identificar seu referente.

J4 o segundo Fr acompanhado de uma resolutiva {a sobreposigiio de como a
seu, no corpo), é usado para falar apenas de um problema coesivo de seqiienciagfo,
que, neste caso, néo impede o cdlculo de sentido pelo leitor, como o anterior — nfo
afeta, portanto, a coeréncia.

Diferentemente deste caso, contudo, os exemplos abaixo demenstram que,
quando EF (Estrutura da Frase) € usado para falar de problemas estruturais que no
interferem na coeréncia local, em geral se trata de problemas estruturais gerados por
um desses dois fatores: ou de ordem sintatica, a ma combinacfio de constituintes
(faltafexcesso), ou de ordem lexical, a ma sele¢io de constituintes numa dada
seqliéncia. Observem-se os exemplos seguintes:

Exemplo 128

la. versio 2a. versio
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(C./ Licio P. - T33 - Fig. 113-117)

perteita — (em corri para dentro de casa pegar), | para).
acrescentado por C. no corpo do texto.

OBS.: Com F¥, na margem, C. faz referéncia a| OBS.: Lacio incorpora a resolugio
omissdio de para — que, no entanto, me parece | apresentada por C. (a insergdo de

Exemplo 129

la. versdo 2a. versao

‘ ) Dainds ds cana
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(E./Rogério F. - T108 - Fig.242-245)

colchetes.

OBS.: Com EF, na margem, falo da inadequacio
da preposi¢io a, na seqiiéncia delimitada pelos

OBS.: Rogéric suprime a seqiiéncia
até ala.

Exemplo 130

la. versio

2a. versao
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(E.7 Anali H. - T151 - Fig.306-311)

OBS.: Com £F, na margem, aponto o problema
gerado pelo emprego de gue, na seqiiéncia
delimitada por colchetes.

OBS.: Anali suprime o artigo
indefinido wm {em wum apelicdo) ¢
substitui gostavam de me chamar por
gostavam de usar para me chamar.

Tanto Fr como sua variante £F parecem ter passe livre para referenciarem
aspectos sintaticos (agora no sentido de ‘“boa-formag@o” da gramdtica gerativo-
transformacional de Chomsky) que ndo atefam a coeréncia.

Seguem evidéncias de como essa generalidade do simbolo-curinga EF/Fr feva
o professor usudrio a cometer equivocos de corregdo perfeitamente evitdveis™

Exemplo 131

la. versio

2a. versao

*Por questdes éticas, decidi assinalar aqui apenas os meus préprios equivocos de corregio.
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(E./ Anali H. - T144 - Fig.293b-299)

OBS.: Com £F, na margem, falo da regéncia do
verbo referir-se, na seqiiéncia indicada pelos

colchetes.

OBS.: Anali substitui o gual por gue.

Este exemplo mostra como um caso tipico de regéncia € referenciade por um
simbolo de categorizagiio mais frouxa, come EF. Por que um simbolo mais preciso
{como Reg, que alids, estd no rol dos por mim empregados como sujeito) ndo foi
utilizado? Provavelmente porque falar em Estrutura da Frase € falar de uma porgio
de coisas — o risco de se errar ¢ menor. Mas até que ponto falar de uma porgio de
coisas, muitas vezes, nfio significa falar pouco demais para o aluno? Essa € a questiio.

Qutro exemplo:

Exemplo 132

la. versao

24. versdo
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(E./ Anali H. - T153 - Fig.312-317)

OBS.: Com EF, na margem, falo do problema
referencial causado pelo emprego do artigo
definido 0 em o outro assassinato.

OBS.: Anali suprime o artigo definido
da forma remissiva.

Como se pode notar, este € um caso tipico de super-generalizagdo do simbolo
EF. Na verdade, o problema em pauta é de coesdo: a fungdo anafdrica do artigo
definido o néo cabe no trecho (ndo ha, no untverso textual, outro elemento a que esse
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componente de superficie possa fazer remissdo). Por que, entio, ndo apontei
justamente isso? Ef, com certeza, diz muito pouco. Mas provavelmente com ele,
minha margem de erro € menor.

Mais um exemplo:

Exemplo 133

la. versio 2a. versao
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(E./Fébio R. - T160 - Fig.326-328)

exceto a que atenderia EFY,

OBS.; Com £F, na margem, falo da expressio |OBS.: Fabio procede as demais
tipica do registro informal oral {(quanto tempo?). |alteragbes (revis@io local, tipo errata),

!

Mais do que win caso de md-utilizacio do codigo, este exemplo nos mostra
como muitas vezes € dificil, para o professor, se despojar de seu papel de vigilante da
norma culta. A seqiiéncia assinalada pelos colchetes € perfeita nesse contexto de
didlogo entre personagens adolescentes. Tanto que Fébio nfio a altera na segunda
versdo: ou porque ele discorda da corregdo, ou por niio conhecer a forma culta gue eu
insisto em cobrar com o “bilhete” resolutivo na segunda versdo. £F, novamente, é
usado por mim de forma acentuadamente genérica.

Esse uso abusado de EF (Estrutura da Frase) reflete bem o problema que ha
nessa classificacfo: a falta de especificidade do simbolo para fazer rcferéncia a
problemas de natureza distinta, colocando, lado a Jado, problemas de organizacio
textual do sentido e problemas de mera estruturacao fristica. Na divida entre falar da
forma ou do contetido®, o professor usa logo EF (que fala de ambas as coisas ao
mesmo tempo, mas de nenhuma em particular), numa espécie de grande “cartada”, ja
que, na pior das hipéteses, o que pode ocorrer (como se infere da segunda versio do
texto de Fabio, no ultimo exemplo) € o aluno precisar de um comentario adicional
(escrito ou oral) que lhe permita maitores esclarecimentos,

Levando, pols, em conta essas colocagBes acerca dos simbolos-curingas do
codigo e, sobretude, a swva diferenca de comportamento face aos demais
classificatérios, ¢ possive! afirmar que, juntos, eles se contrapdem a todos os outros,
estando com estes numa relagio de distribuigdo complementar, dentro do cédigo, tal
qual a que se observou nos sinais indicativos de corpo e de margem.

Porém, se lembrarmos que as indicagdes que se fazem no corpo siie as que
justamente reforcam os simbolos classificatérios mais precisos (os que falam de
problemas microestruturais), e que as indicagbes que se fazem na margem sio as que

Y05 demais cédigos de correcéio acs quais o aluno dd uma resposta localizada {sem a reescrita de todo
0 texto, mas apenas do trecho especifico a ser alterado), e nfio-pertinentes 4 presente discussfo, foram
omitidos nesta apresentagio.

*Hpoderfamos dizer: da expressio ou do sentido.



subsidiam os simbolos classificatorios mais vagos (os que remetem a problemas
macroestruturais), podemos concluir que, na verdade, a distribuicdo complementar
observada tanto num estilo interventivo quanto noutro € uma s6. Ou seja: o que nio
pode ser referenciado de forma livre sdo os problemas do texto. Nio se pode dizer que
haja varia¢do livre no emprego das marcagdes do professor, porque o que as coloca
em relagio de complementariedade € a natureza lingiiistica dos problemas do texto.
Problemas da frase se deixam referenciar mais facilmente no corpo e por simbolos
precisos; problemas do texto, mais facilmente por indicagdes na margem e por
simbolos imprecisos. Esta € a grande distribuicdo complementar apontada pelos
dados de correciio do corpus que merece ser destacada. E € (nfo-exclusivamente, mas
sobretudo) por causa dela que o professor escreve “bilhetes” textuais-interativos — o
assunto da proxima secfo.

3.2.4, Textuais -interativas: “bilhetes”

Conforme expus no capitulo 1, o “bilhete” € o recurso de intervengio escrita
tipico daqueles casos em que o professor quer tematizar ou a tarefa de revisao do
aluno, ou a sua prépna tarefa de corre¢o de professor. Se ele tematiza a revisio, é
para cobrar um trabalho nfo-realizado ou, entdo, parabenizar o trabalho realizado. Se
ele tematiza a correciio, € para justifici-la ou, entdo, esclarecé-la.

J& comentei, na segdo 1.4., cada um desses casos, quando apresento o tipo
correcao textual-interativa. Minha intengdo, agora, € observar com maior rigor,
aqueles episédios em que o topico do “bilhete™ &, particularmente, o(s) problema(s) do
texto.

Como disse, quande o professor se dd conta de que, em fungio de uma série de
fatores (como o nivel de conhectmento do aluno, ou o tipo de problema do texto, por
exemplo), ndo basta interferr resolutiva, classificatéria ou indicativamente, seja na
margem, s¢ja no corpo do texto, ele parte para a produgio de um “bithete”.

Segundo pude notar, quando & intervengio textual-interativa tematiza
cspecificamente os problemas do texto, ela pode assumir uma dessas duas fungdes: ou
explicitar a prépria corre¢iio codificada, ou supera-la, falando de problemas que, por
extrapolarem o nivel microestrutural, ndo se deixam apontar nem mdicativamente no
corpo, nem classificatoriamente de forma precisa na margem, pois, embora sejam
previstos pelo ¢cddigo classificatério, nao sio por ele referenciados adequadamente.

Os casos que selecionei abaixo foram agrupados em dois conjuntos. O
primeiro {exemplos 134, 135 e 136) procura mostrar como os “bilhetes” podem ter
esse cardter explicitador dos simbolos do cédigo. E o segundo (exemplos 137 ¢ 138),
demonstra como podem extrapold-lo, indo além disse, falando do que o cédigo ndo dd
conta.

Exemplo 134
la. versao 2a. versio
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(E./Igor C. - T85 - Fig.217)

OBS.: Além de fazer uso dos simbolos Rep e TV,

na  margem,

falo desses dois problemas

escrevendo um “bilhete” em seqiiéncia ao texto.

OBS.: Igor substitui todas as formas
remissivas.

Certamente, o que me levou a interferir textual-interativamente além da
correcdo codificada € a recorréncia de ambos os problemas coesivos: o de
seqlienciagde (pela gerenciagdo inadequada dos tempos verbais ao longo de todo o
texto) e o de referenciagdo (pela repeticfio exaustiva de velhinha). A intervengio, neste
caso, assume um tom explicativo, de explicitacio, esclarecendo os proprios simbolos
TV e Rep usados na margem.

Em resposta ao meu “bilhete”, Igor altera com sucesso as formas coesivas

-

referenciadas de modo codificado na margem. E notavel, como conseqiiéncia, a
melhora coesiva de seu texto.
Qutro exemplo:




Exempio 135

1a. versio

2a. versio
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(E./Rogério F. T116 - Fig.253-255

“pos-texto”.

OBS.: Escrevo confuso, na margem, demarcando
com uma chave o mesmo trecho sinalizado por
colchetes, no corpo. E acrescento o “bilhete” no

OBS.: Rogéric substitui  toda

seqiiéncia indicada pelos colchetes.

&

Em vez de eu utilizar somente a classificagio codificada 7, na margem, para
falar da incoeréncia local, acabo escrevendo por extenso a prépria tradugdo do
simbolo 7, como se ela fosse necesséria para a boa interpretagio de meu texto
interventivo por Rogério. E para garantir a indicacdo, escrevo o “bilhete” no final.
Aqui, novamente, a intervengdo tem funcdo explicitadora da lingnagem icdnica de
teor indicative, na margem.

O efcito da correcfio € tal, que Rogérie faz uma extensa alteragiio na segunda
versao de seu texto.

Mais um exemplo“:
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INeste caso, focalizaret a corregdo relativa a segunda versio da redagiio.
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OBS.: Utilizel dois simbolos e um enorme
“bilhete”, para falar de uma simples estrutura
sintdtica (a mesma que ndo me incomodou na
primeira versdo).

OBS.: A seqiiéncia aprisonando-os com
uma gosma grudenta na qual se forma da
gordura parece ndo chamar a minha
atencio, neste episddio de corregdo.
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Meu comportamento na leitura desta reescrita € bastante interessante: revela
que eu nao me dei conta de algo, quando corrigi a primeira versio; algo que me
incomodou, contudo, na segunda. Para expressar meu incdmodo, na divida entre EF ¢
Coes, utilizo ambos (fagco, pois, uma cedificagdo dupla). Entretanto, para tentar
superar possiveis lacunas em meu discurso codificado, escrevo um enorme “bilhete”,
em seqiiéncia ao texto. Na verdade, uma verdadeira aula de gramadtica, onde chego,
inclusive, a apontar uma solu¢io para Rogério. Meu objetivo, portanto, €, mais uma
vez, esclarecer minha prépria corre¢do {0 uso de EF e Coes). Como, entretanto,
Rogério ndo produziu a terceira verséo, niio sabemos o efeito dessa minha intervengiio
discursiva.

Seguem, agora, dois exemplos que pretendem mostrar como os “bilhetes” sdo
uma tentativa de o professor superar a corre¢Ao meramente codificada, extrapolando,
assim, os limites do préprio cédigo classificatério:
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OBS.: Fa¢o uma s€rie de classificagfes, na
margem, € escrevo um enorme “bilhete”
no final.

OBS.: Fernanda altera toda a seqiiéncia final
de seu texto.

Como se v&, o primeiro pardgrafo do meu “bilhete”, na primeira versio,
retoma a prépria recorréncia da intervencio codificada na margem (PDD). E, pois,
explicativo. Mas o asterisco € a o comentdrio final falam de um aspecto impossivel de
ser referenciado via indicagfio no corpo, ou apenas via classificagio metalingtiistica
codificada na margem. Nio se trata, entfio, apenas de esclarecer a prépria corregdo,

como nos dois casos anteriores.

=

A revisdo de Fernanda responde adequadamente & questio da pontuagio do
discurso direto. Mas niio ao aspecto de coeréncia, como diz meu nove “bilhete”.
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OBS.: Os asteriscos que fago no corpo,|OBS.: Fernando faz vdérias alteracGes. Mas
acompanhando os colchetes, assumem a|elas ainda me parecem insuficientes; dai o
funcdo de referenciar cada uma das{novo e extenso “bilhete”.

observagdes no “bilhete” “pds-texto”.

Aqul nesta primeira versdo sequer uso simbolos na margem. Para falar da
macroestruturagio ¢ da coeréncia global do texto, a lnica saida que me parece
interessante € dirigir-me a Fernando através de um “bilhete” — o mesmo se dd na
segunda versdo (quando também reclamo da resisténcia de Fernando em escrever).

Aqui, novamente, ¢ objetivo niio € explicitar a utilizacio de um simbolo
qualquer, até porque ele ndo foi empregado, mas ir além da trivial ¢ impotente
correcio codificada (icnica ou verbal).

O que a reescrita de Fernando nos mostra € uma impressionante retomada
global de todo o texto, com alterages que respondem a cada uma das observagdes que
compdem meu “bilhete”.

O curioso, neste caso, € como a propria configuragéio desta corregdo (atraveés
de observacBes especificas) aponta para génese do meu texto interventivo. Por que
ap6s ¢ uso de um Unico asterisco, no corpo, uso trés em vez de dois? Com certeza
porque me dei conta da questio em momento posterior ao registro escrito dos trés
asteriscos referentes ao segundo problema. Entre ter de colocar trés asteriscos no
segundo comentdrio do “bilhete” e ti&s asteriscos no corpo do texto ({atitude
epilingiiistica necessdria para salvaguardar minha boa imagem de professora junto ao
aluno), preferi a segunda opgho. Assim, os comentdrios no “bilhete” ficam
seqiiencialmente organizados, muito embora ndo tenha sido possivel ordené-los
numericamente, como desejaria, no COrpo, sem rasuras.

O exemplo gue segue serve para mostrar, mais uma vez, como acaba sendo
trabalhosa uma corregdo que tenha por objeto um texto com problemas de Ol‘g"le’lng
global. Veja-se o esforco de 1. para se fazer entender nessa intervencao escrita’”

Exemplo 139

1 la. versio | 2a. versio

Estarei agui reapresentando o exemplo 97, porém numa configuragio diversa, e com comentérios
diferenciados na OBS,
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OBS.: Virias sfo as intervencdes
efetuadas por L.: ¥. risca a preposicao em,
mostrando que npioc € necessaria na
seqliéncia O poeta Vinicius de Moraes fez
em wma de suas poesias falando sobre; 2.
risca Eu acho que e escreve acima Mas a

proposta de argumentag¢fio para o trecho:
3. sobrepde um X acima da virgula depois
de ameag¢a, sugerindo uma  outra
pontuagdo; 4. traga dois grandes X sobre a
seqiiéncia por causa desse tempo que estd
havendo tantas guerras, jd pensou em
cada guerra soltassem wma bomba?; 5.
acrescenta a conjungdo se na referida
segiiéncia (sugerindo jad pensou se em
cada guerra); 6. interroga a aluna sobre a
referéncia de homba no mesmo trecho
(que bomba?); 7. risca Bom, indicando a
interferéncia inadequada da oralidade, e
sobrepbe a maiascula (4 historia) para
indicar o 1inicio do novo pardgrafo; 8.

h.a (b.a. = bomba atémica), dando a sua|

OBS.: Em resposta a correcdo de I, Nelzita
traga um enorme “X” sobre os dois primeiros
parigrafos, atitude comentada pelo novo
“bilhete” de 1. (Vocé também nio gostou?)™

*'Na leitura do original, é possivel perceber que o “X" fora exccutado pela aluna, e nio pela professora,
porque estd em tinta azul; e que ele ocorre em momento postertor 4 corre¢do da primeira versio pela
professora (realizada em vermeiho), jd que ndo faria o minimo sentido antes, principalmente se
considerarmos que ¢ justamente ¢ “X" (Unica alteragfo na reescrita) que se torna objeto da corregio de

I. nesta segunda versio, via “bilhete” na margem,
[+ ’ =]

161




propde uma mudanga na macroestrutura
do texto, sugerindo um inicio (Comece
por aqui); 9. sobrepde a forma de plurai (-
ram) a de singular na forma verbal
morrem € a sublinha; 10. circunda a
conjungao  mais, indicande o© erro
ortogréfico; 11. escreve o por cima do -¢
da preposigio de; 12. risca polifica e
escreve poder no lugar (sugerindo do
poder em vez de de poder). Contudo,
justamente por saber da insuficiéncia de
tamanho trabalho de sua parte, para dar
conta de mostrar a Nelzita que o problema
principal € o da macroestruturagio de todo
o texto, 1. lhe escreve o “bilhete” no final
da producio.

O caso citado revela, portanto, como pode ser grande o efeito de uma corregio
dessa natureza (o “bilhete” ndo-codificado), quando se trata de chamar a atengdo do
aluno para a organizagdo de seu texto como um todo, levando-o a rever a prépria
escrita. Com certeza, essa forga € muito maior que a de um simples sinal colocado na
margem, seja este qual for.

O exame da revisfio que Nelzita faz em resposta A intervengio de L. € revelador
de como lhe pareceu significative todo o trabalho da professora. Essa € a forca do
cardter dialdgico de um “bilhete” dessc género, que focaliza 0$ niveis interfristico e
textual da redacfio; além do que somente uma correcio desse tipo permite que a
professora expresse, na segunda versio, sua percepg¢io de que a sua mediagédio nfo sé
surtiu efeito, como também obteve aprovagio por parte da aluna. Vocé também ndo
gostou? € o mais genuino atestado da Interlocugio que se processa por escrito nesse
tipo de corregio.

Episdédios como esse nos mostram como é sintomatico ¢ grau de consciéncia
do propric professor-usudrio quanto a imprecisfio dos simbolos que utiliza na corregfio
codificada (a classificatdria, sobretudo), e como o cddigo metalingiiistico se revela
débil demais para dar conta da virtualidade de problemas de ordem textual passiveis
de ocorrerem numa redagéo,

Vale, ainda, ressaltar que nido se escrevem, com frequiéncia, “bithetes” para
casos de problemas tipicamente locais, como Acenruagdo ou Qriografia, por exemplo.
“Bilhetes™ que focalizam problemas desse g€nero s¢ ocorrem em casos especificos de
grande reincidéncia dos mesmos €, muitas vezes, com um Intuito resolutivo, face a
previsivel dificuldade do alune em proceder a revisdo. Veja-se o proximo exemplo"é:
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_—ta—versio 2a. versido
T ] i

Y {0 .
L quanis/ ke e oy Erguants e DAL

*Nio ¢ por acaso que, como se nolard, o episédio apresentado € do mesmo aluno-sujeito com dominio
rudimentar da ortografia (Humberto, aluno de uma escola rural), cuja oralidade muito provavelmente
deve se distanciar bastante da linguagem escrita ensinada pela professora.
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Descalpra -
Eotd vendo -
Cowiéga com maita atengdo !

(1. / Humberto - T24 - Fig.74-78)

OBS.: Além dos circulos e das indicagdes
no corpo, l. escreve um extenso “bilhete”

OBS.: Humberio procede as alteragses
ortograficas, seguindo as resolugdes da

resolutivo, no “pds-texto’. professora.

Dada a quantidade dc palavras grafadas incorretamente, I. chama a atengfio de
Humberto de duas formas: com indicagdes no corpe e através de um extenso
“bilhete”, onde apresenta a solugio para os termos circundados™.

Mas, excetuando-se casos como este, em que © “bilhete” tematiza
especificamente um aspecto marcadamente formaf do texto — e, friso, em razio da
sua recorréncia ao jongo de toda a producfio do alune — a grande maioria de
correcdes textuais-interativas encontradas no corpus que remetem particularmente
aos problemas do texto (ndo séo, pois, nem reforgos positivos nem negativos quanto a
tarefa de revisiio em si), ocorremn quando esses problemas sio de ordem textual.

Sem entrar em detalhes, eu j& havia mencionado, na se¢io 1.4, desta tese, que
0s “bilhetes™ se dividem em duas categorias: os que remetem a problemas superficiais
e os que remetem a problemas profundos do texto.

Com a apresentagio que aqui venho fazendo desde o capitulo 1, j4 deve ter
ficado claro que, para o professor falar daqueles problemas tipicamente formais, para
cuja solucdo sdo suficientes apenas alteracdes revisivas de superficie, basta ele fazer
uso do codigo classificatdrio, pois os simbolos que remetem a problemas dessa
ordem, como jd apontei, sdo claros, objetivos, precisos. Os “bilhetes”, portanto, que
tematizaremn aspectos lingiiisticos formais do texto do aluno sé fazem sentido em
contextos bem particulares, onde tais aspectos chamam a atencio pela repetigdo, pela
recorréncia sistematica ao longo de todo o texto. Dai sua raridade no corpus.

*Caso semelhante j& havia sido exemplificado no capitufo 1 (exemplo 77},
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Em contrapartida, os exemplos que acabo de apresentar, mostram que, para o
professor fazer referéncia a problemas que remetem 2 relagio forma/conteiido, cuja
solu¢do demanda alteragOes de revis3o nio tio superficiais e até mesmo profundas
(j& que envolvem toda uma cadeia de relagdes ao longo do texto), e para cuja
referéncia o cédigo se mostra incipiente, insuficiente e, portanto, impréprio, tornam-se
necessdrias formas de expressiio de outra natureza: “bilhetes”. Como, sabemos, a
maioria dos alunos tem problemas nesse nivel, a maior parte dos “bilhetes” do corpus
consiste, pois, de corregdes que tematizam aspectos desse tipo.

Logo, posso dizer que essa inviabilidade, demonstrada pelos dados, de se fazer
referéncia codificada a problemas da ordem do texto se configura, no corpus, por
essas duas estratégias criadas pelo professor: a utilizagio de uma intervengdo
codificada “dupla” (uso de mais um simbolo-reforgo ao lado de outro j4 empregado),
e/ou a produgido de um “bilhete” textual-interativo (seja como refor¢o a um simbolo ji
empregado, seja como recurso-extra de intervengdo, dada a impossibilidade de se
proceder a codificacio). Ou seja, se o professor nilo recorre ao préprio ¢6digo, para se
fazer entender, entdo € no discurso natural do cotidiano (¢ ndo no artificial,
cendensado, codificado, da corregdo), que ele vai buscar a forma de parecer mais
explicito ao aluno.

Ora, o sentido de um texto, qualquer que seja a situag@o comunicativa, ndo
depende tao-somente da estruturagdo textual em si mesma. Logo, se entendermos as
marcagdes que o professor faz na redacio do aluno como um fexio, veremos que
também neste o sentido ndo estd apenas na forma da expressiio, nos simbolos de
corre¢do empregados. Todo o contexto ai envolvido deve ser considerado para a
construgdo do sentido pretendido pelo professor: os proprios problemas de redagio
tematizados, o nivel de conhecimento lingiiistico do aluno, a convengio estabelecida
entre professor e aluno acerca do préprio cédigo em uso (o conhecimento
metalingiifstico partilhado) etc,

Visto que niio podem existir textos totalmente explicitos, o produtor de um
texto — €, a seu turno, o professor — precisa (tanio guanto o aluno) proceder a um
ajuste do que necessita ser explicitado textualmente ¢ do que pode permanecer
implicito, por ser recuperavel via inferenciac@o (cf. Nystrand e Wiemelt, 1991). Como
diz Koch (1997: 34), “na verdade € este o grande segredo do locutor competente™.

Logo, € a busca de uma maior competéncia comunicativa por parte do
professor que pode justificar a maioria de suas explicitagdes de corre¢do via corregao
dupla ou via “bilhetes”.

Um texto serd explicito ndo quando o que € dito coincide com o que o produtor
pretende significar, mas quando o que € dito consegue estabelecer um balanceamento
adequado entre o que necessita ser dito e o que pode ser presumide como partilhado
{cf. Koch, 1997),

O professor sabe que o cédigo de corregio €, pela propria natureza, limitado
em termos de significagiio. Na verdade, o cédigo {principalmente o classificatorio,
onde se usam abreviagdes) é — digamos -~— uma forma “condensada™ de linguagem,
por isso mesmo extremamente carregada de implicitos. Implicitos estes de vérias
ordens, uma vez que remetem a conhecimentos de estatuto diverso: lingiistico,
superestrutural (de géneros textuais), estilistico (de registros € variedades de lingua),
intertextual (de outros textos), enciclopédico (modelos, frames e conhecimento da
situacdo comunicativa € de suas “regras”) (cf. Heinemann e Viehweger, 1991, apud
Koch, 1997: 26-28).
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O professor sabe, também, ainda que intuitivamente, que, em muitos casos,
dentro do rol de signos do cddigo de correcdo, hd aqueles de significacio mais
explicita, cujo referente estd expresso no texto, e aqueles de significagdo mais
implicita, cujo referente ndo esta expresso na materiahidade lingiiistica. Estes Gltimos,
diferentemente dos primeiros, vdo exigir do aluno todo um célculo de sentido, para
identificar qual € o elemento (o designafum), no mundo textual, para o qual ele
aponta, fazendo referéncia.

Os de significagdo explicita, conforme salientei, sdo os que se fazem
acompanhar, na sua grande maioria, de sinais indicativos no corpe do texto do aluno.
Sdo, pois, os simbolos que aqui venho chamando de precisos (por ndo provocarem
nem hesitagdo do professor, ao corrigir, nem maiores diividas do aluno, ao tevisar), e
que dizem respeito a problemas locais de produgdo, relacionados a fendmenos
lingiiisticos tipicamente microestruturais, que se enquadram no nivel da frase, a saber:
os de convencio escrita, os de norma culta, os de léxico, e os de estruturagdo morfo-
sintatico-seméntica, conforme aludi.

Os simbolos de significagdo implicita, contrariamente, $&c 0$ que quase
sempre nio se permitem reforgar por indicacGes no corpo do texto {(nesse caso, as
indicagdes tipicas que os acompanham ocorrem, em geral, na margem). Tais simbolos,
mais vagos, como disse, demandam um esforgo referencial maior do professor, para se
fazer entender (uso de simbolos-reforco ou “bilhetes”), pois remetem a problemas
globais de producio, que t€m a ver com fendmenos lingliisticos macroestruturais,
tipicos do texto enquanto unidade: sdo os de organizaglo textual.

Os simbolos de significagdo explicita ndo exigem balanceamento algum por
parte do professor, que ao empregar um O (Pardgrafo), ou um P (Pontuagdo), por
exemplo, sente que tudo pode ser partilhade com o aluno, naquele momento. Nada
mais precisa ser explicitado num simbolo preciso como d, cuja significaciio ou é
Mude de pardgrafo, ou é Ndo mude de pardgrafo. A Unica coisa pressuposta no
primeiro caso é aquilo que a prépria leitura do texto do aluno ja diz: Vocé ndo mudou
de pardgrafo; enquanto que, do mesmo modo, o Gnico pressuposto, no segundo, €
Vocé mudou de pardgrafo. Basta a leitura do original, da la. versfo, pelo aluno, para
se saber de qual dos casos se trata. Da mesma forma, nada precisa ser exphcitado num

P, que significa Mude a pontuagdo. Multo embora em relagdo a O o leque de
possibilidades de P seja maior, €las ainda podem ser gerenciadas com trangiiilidade,
porque sdo, igualmente, previsiveis. Se o pressuposto em F € Vocé usou a pontuagdo
inadequada, o que o aluno tem diante de si, com um P, €: ou Pontue, ou Ndo pontue,
ou, ainda, Troque o sinal de pontuugdo. Enquanto Poniue pressupbe Vocé ndo
pontuou, e Ndo pontue, ao contrdrio, pressupde Vocé pontuou, Pontue diferente
pressupde Vocé usou o sinal de pontuagio errado. Novamente, a volta ao texto
original € que daré a chave da resposta, para o aluno saber em qual caso se encaixa a
correco e, assim, a revisio.

Em contrapartida, os simbolos de significagdo implicita demandam um enorme
trabalho de balanceamento, pelo professor, que, ao contrario dos casos citados,
entende que nada (ou muito pouco} pode ser partilhado com o aluno no momento de
utiliza¢do dos mesmos. A comecar, a prépria significa¢do de um Seq (Segiienciagdo),
por exemplo, é complexa e, por essa razdo, de ordem diversa da dos sfmbolos recém-
apontados. O que significa Seq? Talvez Vocé usou uma (observe que € uma e nio «a)
seqiienciagdo inadequada. E o que 1sso pode querer dizer? Faga segiienciaglo? Nao
faca segiienciacdo? Troque a seqiienciagdo? Por certo, ndo se trata de fazer ou ndo
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fazer seqiienciagfio, até porque esse é um trago necessariamente presente no texto, e
ndo cabe ao aluno decidir pelo seu “uso” ou “ndo-uso”. Logo, se Seq s6 pode
significar Mude a seqiienciagdo que vocé fez, ou Trabalhe a seqiienciagdo, ainda fica
a davida: De que seqii€ncia se estd falando? De alguma especifica ou de todo o texto?
Mesmo que o professor a indique {no corpo, ou na margem), ainda permanece o
problema: O que foi que eu fiz de errado, exatamente? Devo mudar pelo qué? Trocar,
alterar a seqiiéncia apontada por qual outra? Devo mexer em tudo ou s6 numa parte?
S&o tantas as possibilidades...

Dentro da significagiio mais geral que qualquer um dos simbolos do cédigo
pode ter, como Faga diferente do que vocé fez, o Faga diferente dos simbolos de
significagdo explicita diverge do Fuaca diferenfe dos simbolos de significagio
implicita,

No caso dos simbolos de signficacdio explicita, Faga diferente aponta para um
leque de possibilidades muito restrito, normalmente duas (Se fez, ndo faga, Se néo fez,
facga, e Se fez dessa forma, fuca de outra — como € o caso do citado P, por exemplo).

Ji em se tratando de simbolos de significacdo implicita, esse leque de
possibilidade abre-se de tal maneira, que o Faga diferente pode significar muitas
coisas. O que significa “fazer diferente” no caso de um Coer (Coeréncia), por
exemplo? As alternativas sdo muitas {conforme mostrei na se¢do 3.2.3.2.2.)eesse € 0
ponto.

A diferenca, pois, que se pode postular entre esses dois grupos de simbolos do
c6digo € o graun de explicitude que earregam comsigo. Como a explicitude deve ser
avaliada em termos da reciprocidade entre produtor e leitor/ouviate tal como mediada
pelo texto (Nystrand & Wiemelt, 1991), pode-se dizer que os significados que devem
ser tornados explicitos pelo professor, ao proceder a uma corregido codificada,
dependem, em larga escala, do uso que ele vier a fazer dos fatores de contexto em
jogo (modelos cognitivos contextuais, cf. van Dijk, 1993).

A questio principal que se coloca para nos diante disso €, portanto, saber
qual € o projete de dizer do professor corretor, E resolver os problemas do texto
para o aluno (resolutiva)? E apontd-los (indicativa)? E classificd-los (classificaténa)?
QOu tudo isso? Afinal, qual € o objetivo do professor que corrige redag¢des? E
interagir com o modo de dizer do aluno? E interagir com o dizer do aluno? Ou com
ambas as coisas {textual-interativa}?

Dependendo da postura do professor guanto aquilo gue ele juiga ser seu papel,
uma ou outra resposta serd dada a essas quest@es vitais para o trabalho docente de
quem mexe com ensino da lingua.

Se o alvo do professor forem as estratégias de dizer do aluno, um serd seu
projeto de dizer, ao passo que, se no seu horizonte estiver o dizer do aluno, outro serd
tal projeto.

Dado que o texto é um conjunto de pistas, de marcas, de sinalizagtes deixadas
pelo produtor para que o interpretador, via mobilizacfio contextual e co-textual,
chegue a0 sentido por ele pretendido (cf. Koch, 1997: 26), posso afirmar gue os sinais
de correcao empregados pelo professor sdo as marcas que ele deixa, para ¢ aluno
(e para nds, analistas) do seu projeto de dizer.

Se o professor s6 apresenta solugdes para o aluno, as resolugdes nada mais sao
do que pistas de que o seu objetivo era executar a revisio pelo aluno.
Conseqlientemente, um aluno que encontrar pela frente s6 corregBes resolutivas, por
certo entenderd que o macroato de fala do professor foi Resolva esse problema assim
(porque ¢ assim que se resolve).
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Se o professor aponta, mostra ou indica, de modo codificado (sern resolver
nem classificar) os problemas do texto, suas indicagdes serdo pistas precisas de que
sua intengdo era dizer onde eles se localizam no texto. E o aluno que se deparar com
corregdes indicativas, interpretard a macroproposicio do professor como Ache o
problema que eu disse onde estd e resolva-o.

Se o professor tipifica, categoriza, classifica de forma codificada os problemas
do texto para o aluno (sem resolvé-los nem indicéd-los), as classificacdes que fizer
soardo como pistas de que sua meta era dar-lhes um nome, segundoe um certo tipo de
categorizacdo. Assim, face a corregdes classificatérias, o aluno processard o macro-ato
de fala do professor como sendo Ache onde estd o problema que eu disse qual é e
resolva-o.

E, por dltimo, se o professor resolve efou aponta efou classifica os problemas
encontrados no texto, porém ndo através de cédigo, mas de modo textual-interativo,
sua fala apresentar-se-a ao aluno como algo do tipo Reflita sobre o que vocé disse e
sobre como disse e apresente uma alternativa.

Sem duvida, projetos de corregio monofdnicos (resolugdes) orientam-se por
uma concep¢do de linguagem e de escrita bem diversa da de projetos polifénicos
(indicacSes, classificaces e “bilhetes”). E, dentro destes, projetos polifénicos menos
dialdgicos (correcbes codificadas voltadas para aspectos que se esgotam no &mbito
frastico) sinalizam uma imagem de texto também bastante diversa da de projetos
polifonicos altamente dialdgicos (como os “bilhetes”, que vao para além da frase). €
disso que tratarei na préxima se¢ao.

3.3. Problemas da frase e problemas do texto

Ao que parece, portanto, 0 gue estive aqui descrevendo, o comportamento
verbal do professor corretor, que deixa marcas em vérias dimensdes da folha de papel
jé escrita ¢ preenchida pelo aluno, estd condicionado ao seu proprio projeto de dizer. E
este, por sua vez, é reflexo de uma determinada concepgido de escrita e de linguagem
— e, obviamente, como néo podia deixar de ser, de educagz"lo48.

Segundo foi possivel mostrar, o tipo de problema, de infraciio (ou, mais
vulgarmente falando, de “erro”) apresentado pelo texto — na verdade, lido,
encontrado, identificado pelo professor — ¢ um fator determinante tanto do modo
pelo qual o professor atua na corre¢io”, como de modo come o aluno executa a
revisao.

Repetindo: quanto mais local (cf. van Dijk & Kintsch, 1983), ou seja, mais no
nivel microestrutural ¢ superficial do texto esta situado o problema detectado pelo
professor — ou seja, mais no nivel da frase —, maior a probabilidade deste fazer
indicacBes (no corpo ou na margem) como suporte para a correcao codificada. E,
conseqilentemente, mais claro, menos ambiguo, mais preciso, pois de significagio
explicita, € o sfmbolo metalingiiistico empregado para classificar o problema.

Em contrapartida, quanto mais global (cf. van Dijk & Kintsch, 1983), mais no
nivel macroestrutural e profundo do texto se encontra o problema — ou seja, mais

¥Nio me deterei sobre esta questio. Mas jd devem ter ficado claras nas entrelinhas as exiremas
diteren¢as de posuura educacional gue se podem entrever de corregdes estritamente menofdnicas e de
correges acentuadamente polifonicas.

PDescartado o aspecto idiossincratico ligado a cada sujeito corretor, evidentemente.
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no nivel do fexto —, menos o suporte indicativo € passivel de ocorrer (seja no corpo
ou na margem) e mais vago, pois de significacdo implicita, € o sinal classificatério,
razdo pela qual aparecem seja a codificacio dupta, sejam os “bithetes™.

Essa explicitude relacionada aos simbolos empregados pelo professor para
falar de problemas microestruturais ¢ essa implicitude para falar de problemas
macroestruturais aponta para um aspecto fundamental da correg@o codificada, que tem
a ver com a prépria forma com a qual ela se d4.

O cédigo a partir do qual ela se constitui €, como se viu, uma linguagem e, 0
mais importante, uma linguagem de tipo muito particular: uma metalinguagem. Como
tal, o c6digo opera com um conjunto de signos que remetem a prépria linguagem —
como, é caracteristico de toda metalinguagem.

Dado que os fatos de linguagem, em sua dimensdio cognitiva, sécio-
interacional e  textual {cf. Koch, 1997: 26-28), sfio plurais quantitativa e
gualitativamente, isto €, inlimeros e diversos uns dos outros, 0s signos que constituem
o c6digo classificatério e que a eles fazem referéncia sio, por principio, de tipos
diferenciados. Como se mostrou, ha os que remetem a norma culta, os que remetem as
convengdes de uso da modalidade escrita, os que remetem & estrutura frasal,
propriamente dita, ou boa-formagio gramaticals ', os que remetem ao 1éxico e os que
remetem a coesio e a coeréncia textuais, ou seja, a0 discurso.

Poderiamos dizer que o cédigo metalingiiistico empregado na corregdo estd
sujeito, como a lingua, aos mesmos imperativos do problema geral da significagdo
lingiiistica, para cuja resolugdo os lingiiistas vém esbogando tentativas, na forma de
modelos tedricos os mais variados. Utilizando uma nomenclatura bakhtiniana, eu diria
que o codigo de correc@o, justamente pelo seu estatuto de linguagem, tem por
propriedade basica e fundamental a tensfio entre o fema e a significagdo (cf. Bakhtin,
1981a} — caracteristicos do sentido. Diz Bakhtin:

*{...) Vamos chamar o sentido da enunciagio completa como o seu fema. {...) o tema da
enunciacio & determinado ndo s6 pelas formas hingliisticas que entram na composicio (as
palavras, as formas morfoldgicas ou sintdticas, os sons, as entoagdes), mas igualmente
pelos elementos niio verbais da situagiio. (...) O tema de uma enunciagio é concreto, 4o
concreto como ¢ instante histérico ao qual ela pertence. Somente a enunciagio tomada
em toda a sua amplitude concreta, como fendmeno histérico, possui um tema. Isto € o
que se entende por tema da enunciagio.

Entretanto, se nos limitdssemos ao caviter nio-reiterdvel e historicamente tinico
de cada enunciagfio concreta, estarfamos sendo mediocres dialéticos. Além do tema, ou,
mais exatamente, no interior dele, a enunciagdo €& igualmente dotada de uma
significacio. Por significagio, diferentemente do tema, entendemos os elementos da
enunciagio que sio reiterdvels e idénticos cada vez que sio repetides. Naturalmente
esses elementos sdo abstratos: fundados sobre nma convencao, eles nio tém existéncia
concreta independente, o que nio os impede de formar uma parte inaliendvel,
indispensavel, da enunciagio. O tema da enunciacdo € na esséncia irredutivel a analise. A
significacio da enunciagdo, ao contrdrio, pode ser analisada em um conjunto de
significagtes ligadas aos elementos lingiiisticos que a compdem,

O tema € um sistema de signos dindmice ¢ complexo, que procura adaptar-se

*Ndo estou afirmande que os “bilhetes” sé aparecem nestes casos, até porque jd mostrei em que
condigBes eles ocorrem. Mas a corregdo textual-interativa, como se viu, € mais propensa a acontecer em
contexto de ocorréncia de problemas que extrapolam o nivel frastico.

MO sentido, aqui, € o mesmo de aceitubilidude, da Gramdtica Gerativo-Transformacional (cf.
principaimente Chomsky, 1957 ¢ 1965).
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adequadamente &s condigdes de um dado momento da evolugdo. O tema é uma reagéio da
consciéncia em devir ao ser em devir. A significagdo é um aparalo técnico para a
realizagdo do tema. Bem entendido, € impossivel tragar uma fronteira mecinica absoluta
entre a significagio e o tema. Nio h4 tema sem significagdo, e vice-versa,”

(Bakhtin, 1981a: 128-129)"

Isso me permite afirmar que os simbolos metalingiifsticos do cédigo
classificatério que fazem referéncia a problemas que aqui venho chamando de locais
— os relactonados a convengdes (escrita / norma culta), ou a regras (estrutura
gramatical) — sfo elementos que contam com uma compreensdo responsiva do aluno
orientada mais para um estdgio inferior da capacidade de significar do préprio c6digo
(cf. Bakhtin, 1981a: 131), ou seja, mais para a sua significagcdo que para o seu fema.
Isto quer dizer que a investigagio de sua significag@o pelo aluno, enquanto elemento
lingtifstico a ser compreendido dentro do contexto geral dos sinais empregados pelo
professor, tende mais para o sistema da lingna — neste caso o proprio ¢ddigo — ou,
em outros termos, tende mais para a investigacdo do simbolo enquanto palavra
dicionarizada, do que para a significagdo contextual que possa ter esse simbolo nas
condi¢des em que foi enunciado.

J4 os sinais que remetem a problemas globais, de coesfio € de coeréncia, sio,
ao contririo, elementos orientados mais para o fema do que para a significacdo, pois
sdo mais maledveis, mais plasticos e mais livres que os demais do c6digo. Tendem,
assim, para o estdgio superior da capacidade de significar do préprio cddigo, pois a
sua investigagdo, pelo aluno, € uma investigagiio da significagiio contextual que tem o
sinal nas condi¢des de enunciagio concretas que constituem aquele texto especifico (a
redagio). Como tal, estas formas realizam-se mais como a categoria de enunciado,
proposta pelo autor, enquanto que aquelas mais como a categoria de oragdo:

“As fronteiras do enunciado concreto, compreendido como uma unidade da
comunicagio verbal, sdo determinadas pela alterndncia dos sujeitos fulantes, on seja,
pela alterndncia dos locutores. (...) O locutor termina seu enunciade para passar a palavra
ac outro ou para dar lugar & compreensiio responsiva ativa do outro. O enunciado nfio &
uma unidade convencional, mas uma unidade real, estritamente delimitada pela
alternincia dos sujeitos falantes, e que termina por uma transferéncia da palavra ac outro,
por algo como um mudo “dixi” percebido pelo ouvinte, come sinal de que o locutor
terminou.

{...) as fronteiras da eracdo (unidade da lingua) nunca s3o marcadas pela
alternéncia dos sujeitos falantes que, se enquadrassem a oraglio em suas duas
extremidades, a converteriam num enunciado. {...)

A oragic que se torna enunciado completo adquire novas qualidades e
particularidades que ndo pertencem & oragfo, mas ao enunciado, que nfio expressam a
natureza da orag¢io mas do enunciado e que, achando-se associadas a oraciio, completam-
na até tornad-la um enunciado completo. A oragdo, como unidade da lingna, € desprovida
dessas propriedades; nzo é delimitada em suas duas extremidades pela alternéncia dos
sujeitos falantes, nfio estd em contatc imediatc com a reahdade (com a situagdo
transverbal) e tampouco estd em relagdio imediata com os enunciades do outro, ndo
possui uma significagfio plena nem uma capacidade de suscitar a atitude responsiva do
outro locutor, ou seja, de determinar uma resposta. A oragio, como unidade da lingua, é
de natureza gramatical e tem fronteiras, um acabamento, uma unidade que se prendem a
gramética. {...)

52 .
*Negritos meus.
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As pessoas nao trocam oragdes, assirn como nio trocam palavras (numa acepgio
rigorosamente lingiiistica}, ou combinagdes de palavras, trocam enunciados constituidos
com a ajuda de unidades da lingua — palavras, combinag¢es de palavras, oragdes” (...)

" (Bakhtin, 1992: 293-297)**

Assim, por serem tipicos de uma utilizagdo mais femdtica pelo professor, os
simbolos referentes & macroestruturagiio do texto (decorrentes de corregBes-
enunciado) nio se deixam estabilizar tante quanto os demais, em termos de
significacio. Sdo, assim, de significagfo mais aberta, demandando uma participagio
do outro — o aluno — num grau mais acentuado; ac passo que os referentes 2
microestruturagio do texto (decorrentes de corregGes-oragdo) fecham-se em
significagBes mais consolidadas ¢ mais ou menos fixas, onde o papel do outro é
minimizado quase gue ao extremo™,

Acredito, entretanto, que, embora, como demonstrei, sejam mais trabalhosas
para o professor, e mais dificeis de serem compreendidas pelo aluno, as correcGes
temdticus sdo mais produtivas que as demais, pois quanto mais distante do corpo,
mais na margem, se fizer a sinalizago (correcdo-fema) e mais problemética for a
tarefa de revisfio para o aluno, mais importéncia tera o problema no contexto geral da
redacio. J4, ao contririo — e como apontei — quanto mais no corpo estiver o sinal
que identifica o problema {correciio-significacéio) e mais trangtiila parecer ac aluno a
revisdo, menos importante serd este problema no contexto geral da reda(;z"xosj.

Posso reforcar ainda mais esse tragado da diferenga entre corre¢bes-fema e
corregBes-significacdo, tomando a questdo por outro dngulo: a partir da nog@o de
higienizacdo tratada por Jesus (1995) em seu trabalho sobre reescrita de textos
escolares.

Segundo essa pesquisadora, certas priticas escolares de abordagem da
produciio escrita configuram um enfoque que se pederia chamar de “higienizagio do
texto do aluno™:

“{...) A reescrita transforma(va}-se numa espécie de “operagfio limpeza”, onde o objetivo
principal consistia em climinar as “impurezas” previstas pela profilaxia lingiiistica. Ou
seja, os textos sfio analisados apenas no nivel da transgressiio ao estabelecido pelas regras
de ortografia, concordincia e pontuagiio, sem se dar a devida importéincia as relagdes de
sentido emergentes na interlocugfio. Como resultado, temos um texto, quando muito,
‘lingiiisticamente correto’ mas prejudicado na sua potencialidade de realizagdo.”

{Jesus, 1995: 54)

Ora, 0 que sdo as corregdes-significagio senfo solicitagdes de varredura
textual? E o que sdo as operacdes de revisdo que atendem a €ssas corre¢Ges sendo
recursos de profilaxia, remédios para se curarem os “males” do texto?

*Grifos meus.

™E claro que. por principio, qualquer simbolo empregado pelo professor pode ser tomado como um
todo, que funciona como um enunciado. no sentido de que implica uma atitude responsiva do aluno. O
professor sé faz marcas no texto porque espera que o aluno reaja a elas, refazendo seu texto. Porém, ha
que se reconhecer que, internamente a0 codigo, hd aqueles sinais cujo comportamento se enquadra mais
de acordo com uma categoria que de acordo com outra.

SEstou entendendo importincia tendo em vista a nogiio de coeréncia; portanto, em termos do grau de
gravidade do problema: um acento grifico omitido numa forma verbal como ¢, por exemplo (o que
daria e — algo bem diferente) tem, em geral, bem menos efeito no cdlculo de sentido pelo leitor que
uma referéncia mal construida, por exemplo, cu uma progressfo temdtica pouco trabathada.
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Sendo assim, por focalizarem aspectos que fogem a um controle tanto da
forma de corregdo como da forma de revisdo, as intervengdes que ndo se limitam
apenas-a uma higienizacdo da producio sdo as femdticas, ou seja, as que atentam
para problemas de organizacio textual global.

Segundo nos mostram os dados aqui analisados, sdo corre¢des desse tipo que
levam a2 uma reescrita de maior qualidade, isto é, a uma maior fextualidade das
produgdes finais dos alunos (produtos-textos acabados, dados a piblico), ndo as
demais. De modo que confirma-se, assim, minha hipétese inicial, mencionada na
Introducio deste trabalho.

Como demonstrei, existe dificuldade na tarefa de revisdo. Ora, a andlise
lingtiistica ndo € outra coisa sendo um trabalho do sujeito. E todo trabalho, pela
prépria natureza, exige esforgo (€ movimento). Esforgar-se por compreender (ler) ou
re/dizer (escrever) o texto do outro (ou o proprio) de muitas formas diferentes é uma
tarefa trabalhosa, sim, por i1sso pode parecer “dificil” para quem a executa, Mas é
justamente esse trabalho que vai levar o sujeito a fazer o esforgo necessario para sair
do lugar, da provével inércia comunicativa de seu texto; pois € nesse movimento de
voltar para o proprio texto (relendo-o) e de refazer o proprio texto (reescrevendo-o),
que o sujeito dard o passo acertado na dire¢dio de um novo lugar, um lugar que the
garantird o cumprimento do propdsito primeiro de sua escrita: a interagdo.

Quando o sujeito realiza o trabalho de andlise lingiiistica, sabemos, ele opera
sobre a materialidade textual, ou seja, manipula elementos de superficie; até mesmo
porque a forma lingitistica (aquilo que estrutura a prépria linguagem) € o recurso
disponivel para se chegar ao sentido. Tanto € assim, que inmeros estudiosos, citados
por Koch, ji o disseram a sua maneira:

“(...} Isenberg [1975] ressalta a importincia do aspecto pragmadtico como
determinante do sintitico e do semdntico: o plano geral do texto determina as fungdes
comunicativas que nele irfio aparecer e estas, por sua vez, determinam as estruturas
superficiais. (...} o cuvinte nio se limita a “entender” o texto no sentido de captar seu
conteldo referencial, mas atua no sentido de reconstruir os propositos do falante ao
estruturd-lo, isto €, descobrir o “para qué” do texto. {...) Em Van Dijk (1981: 210), por
exemplo. 1&-se “... o planejamento pragmitico de um discurso ou conversagdo requer a
atualizacio mental de um conceito de ato de fala global. E com respeito a esse macroato
de fala que se constrél o propésito da interagiio: que X quer saber ou fazer algo. (...)
Schmidt {1971: 33) escreve, acerca da teoria do ato verbal: “A linguagem... jd nio é
considerada primariamente como sistema de atividades ou de operagdes, cuja estrutura
consiste em realizar, com a ajuda de um repertério aberto de varidveis (...} e um
repertorio fechado de regras, determinadas operagdes ordenadas, a firn de conseguir um
determinado objetivo, goe € informaciio, comunicagio, estabelecimento de contato, aute-
manifesta¢do, expressao ¢ (per)formaciio da atividade. Por isso € que propge, para os
“jogos verbais” de Wittgenstein, a denominagdo “jogos de atuacdo comunicativa”. (...)
Beaugrande & Dressler (1981), por seu turno, afirmam: “A producdo e a recepgiio de
textos funcionam como ag¢des discursivas relevantes para algum plano ou meta”.

{(Koch, 1997: 16-17)

Se observarmos a atividade epilingilistica que produtores mais experientes

realizam com seus textos (escritores, redatores, jornalistas, editores e revisores)
veremos que eles mexem na forma, sim, mas o fazem porque querem mexer no
conteiido. Em outras palavras: trabalham a superficie porque visam as profundezas do
texto. Ou, ainda, alteram as formas de dizer para garantir o proprio dizer. As tentativas
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30, pois, todas de dar sentido ao que se escreve, de garantir que o outro compreenda
aquilo que se diz, de estabelecer coeréncia ao texto, de interagir, em tltima instancia.

Ora, o que 150 nos diz? Que, se & assim na vida, ndo hi por que na escola as
coisas tomarem um rumo diferente. Transpondo isso para 0 nosso contexto: se as
alteragdes de superficie sé valem na medida em que servem as mais profundas, ndo ha
por que fazer o aluno se voltar apenas para elas.

Logo, por que ndo mostrar-lhe que, a0 mexer com elas (ou pelo menos com a
maioria delas) mexe-se, muitas vezes, com todo o texto? Talvez seja porque

“ (...) Habituados a higiene da racionalidade, ao inescapdvel méiodo de pensar as
partes para nos aproximarmos de respostas provisérias, temos caminhado e nos fixado
nas partes, nas passagens, mantendo sempre no horizonte esta suposigio de que o todo
serd um dia compreendido (...)"

{Geraldi, 1996: 97)

Por que, entretanto, nio fazer nosso aluno ver que, muito embora seja possivel
se dizer a mesma coisa de muitas formas, hd pequenas (e, as vezes, grandes)
diferencas de sentido em cada coisa que se diz, diferengas devidas a diferentes
condigdes de uso da prépria lingua? Por que nfo lhe mostrar que dizer pires-de-
oliveira ndo é o mesmo que dizer pratinho-de-azeitona (apesar de, em certas
ctreunstincias, até poder sé-10)7

E claro que ocupar as aulas de andlise lingiifstica com assuntos dessa natureza
implicaria em relegar para segundo plano muitas das atividades gramaticais que
tradicionalmente t&m constituido a tonica do ensino da lingua™. Mas, se isso ndo for
feito, como, entio (pensando agora no contexte especifico deste trabalho), garantir
performances de produgiio diferenciadas das higienizagdes de José V. (exemplo 104),
Gerson (exemplo 109) e Giovanni (exemplo 127} aqui apresentadas?

Logicamente, como demonstrei, tais performances (reescritas de textos
anteriormente produzidos) respondem a interferéncias de outros leitores que ndo seus
proprios autores (as corregdes dos professores). E como quem arma a clave da o tom
da miisica, € de se esperar que se ouira fosse a postura do professor frente ao texto,
oufras seriam as suas preocupagdes, logo, se outra fosse a sua “pergunta”,
conseqiientemente, outra seria a resposta do aluno.

“(...) Se nossas perguntas sio sempre sobre o que € certo ou errado, € se nossas
respostas a essas perguntas sfio sempre e apenas baseadas em diciondrios e gramaticas,
isso pode revelar uma concepgao problemdtica do que seja realmente uma lingua, tal
como ela existe no mundo real, isto é, na sociedade complexa em que é falada. Os
diciondrios e as gramiticas sdo bons lugares para conhecer aspectos da lingna, mas nio

$#0 0s unicos ¢ podem até nido ser os melhores. (...)"
{Possenti, 1996: 22-23)

Um professor que considere a redacio do aluno uma interlocucio
verdadeira, reagira ao texto como um /eifor, mesmo sendo ele um leitor
diferenciado, come ja mencionei. Olhara, pois, para o texto do aluno como um
todo. E, mesmo que ndo deixe de lado os provédveis probleminhas localizados (de
concordincia, de acentuagdo, de ortografia etc.), estard preocupado, muito mais, com

*Principalmente as 1do conhecidas andlise morfolgica e andlise sintdtica (até no mdximo, o perfodo
COMpOosto),
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o recado desse aluno, com o que ele tem para dizer, € com o que ele conseguiu
veicular com as formas que utilizou; enfim, se ocupara prioritariamente da coeréncia
global da redagfio, da sua macroestruturacdo, da sua organizag@o enquanto fexto. Isso
o fard se ocupar, por exemplo (cf. Koch, 1990: 84), de fazer o aluno ver se o seu texto
ndo tem lacunas a serem preenchidas (explicitagfes), se o receptor do texto terd, a
partir dos elementos textuais de superficie, condigdes de fazer as inferéncias
necessarias para relacionar os elementos do texto, c¢riando um mundo textual e
estabelecendo a unidade de sentido que di a sua coeréncia. Isso o levard a exigir do
aluno cuidado com todas as referéncias presentes no texto (coesfo referencial), bem
como com todas as pressuposi¢des nele presentes que exigem um conhecimento
prévio de outros textos (intertextualidade). E a exigir, também, muita aten¢fio no
gerenciamento da relagdo entre as informagfes ja dadas no texto e as informacgdes a
serem dadas (tratamento dado/novo; coesdo segiiencial). Isso ird leva-lo, ainda, a
cobrar o doeminio, naquele texto, dos recursos lingiisticos utilizados, mostrando, por
exemplo, que certas incoeréncias locais podem estar sendo devidas a um
desconhecimento, de parte do aluno, do valor de uso de certos termos, ou de certas
construcdes.

Enfim, uma postura desse tipo, que, por no se fixar exclusivamente na forma,
centrar-se-3 na discussio da relagiio forma/contetdo, servird

*“ (...) para conscientizar o aluno de que o trabalho de produgdo de um texto & um trabatho
de escolha e utilizagdo dos recursos lingiiisticos que permitam melhor viabilizar a
intengdo comunicativa que se tem, face a fatores textuais, ideacionais e interpessoais. Tal
consciéneia servird também para tornd-lo mais eficiente no trabalho de compreensio de
textos, jd que, para usar uma metdfora, os dois processos representam o caminho
percorrido em sentidos contrarios. {...) O que o ensino da lingua na perspectiva textual e
interativa faz € viabilizar um trabalho que seja dindmico, porque aborda os elementos da
lingua em seu funcionamento efctivo, real.”

{Koch & Travaglia, 1990: 86)

Todas as recomendag@es técnicas que o professor vier a fazer em fungdo de um
posicionamento desse tipo nio cabem, por certo, num cdédige estangue de simbolos
de correciio. Exigem muito mais que uma locugio fechada e assimétrica, como a que
se efetiva através dos simbolos das corregdes-oragdo apontados, voltados para o
dominio de regras rigidas {que o aluno desconhece ¢ que sdo de dominio do professor
g/ou da gramdtica). Requerem, antes, uma interag@o aberta, simétrica, onde professor e
aluno estejam no mesmo plano de igualdade (interlocutores), sendo, assim, corregoes-
enunciado, nas quais ndo hd como haver controle nem da pergunta do professor, nem
da resposta do aluno, ja que 40 muitas as possibilidades.

Enquanto corret;ﬁesm no estilo dos exemplos 85, 90, 94, 104, 107, 127 ¢ 141
citados restringem-se a aspectos de superficie, tratando-os de uma forma
desarticulada, como se cada “erro” localizado fosse destituido de valor na cadeia de
significacdo do texto, e como se uma gndlise lingiifstica imanente dos problemas
bastasse; corre¢des no estilo dos exemplos 95, 96, 110, 134, 135 e 138 mencionados,
cobram um passo além da higienizac¢io, pois induzem a uma andlise lingiiistica que
se estende para fora do dmbito da base sintdtico-semantica do texto, em seus aspectos
de coesdlo € coeréncia.

*’0 texto corretivo do professor como um todo (enunciado acabado).
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Como decorréncia, enquanto Patricia C. (exemplo 107) e José Vicente
(exemplo 104) ddo um acabamento a segunda versde de seu texto voltado
exclusivamente para pequenas “anomalias” localizadas (atitude de limpeza que
ndo distancia tanto o texto reescrito do seu ocriginal), Rogério (exemplo 135),
Fernando (exemplo 138), Igor (exemplo 134) e Fernanda (exemplo 137) avangcam nas
alteragdes que promovem na reescrita de suas producdes, a0 retomarem seu
discurso original pelo uso de formas alternativas -— superando, assim, as préprias
expectativas de sua professora. Mais que alterar apenas a forma de dizer, eles acabam
alterando o préprio dizer de seus textos; logo, seu préprio discurso, sua prépria
interagdo com o leitor virtual de seus textos. Isso porque, ao tentarem responder as
correcGes-tema de suas professoras, eles sdo levados a mexer na coeréncia de seu
texto, a explicitar coisas, deixando-0s com menos lacunas (gaps), mais explicitos,
mais legiveis, mais compreensiveis.

Portanto, ndo me parece exagero postular que retextualizagdes do tipo
revisio pés-corre¢iio, como as aqui tematizadas, nio estio na dependéncia apenas
da maturidade lingiiistica do aluno, mas também da maturidade lingiiistica do
professor. Longe de querer afirmar uma passividade por parte do aluno
retextualizador, hd que se reconhecer (por conta da analise dos dados) a importancia
da mediacio diddtica do professor requerente.

Logo, se por um lado ¢ processo se dd nos limites da capacidade do aluno, por
outro ele também se dd nos limites da capacidade do professor. Como falante nativo
da Ifngua, mesmo; mas, igualmente, como estudioso da linguagem — que, espera-se,
ele seja. Desta maneira, fica dificil estabelecer pardmetros claros que nos permitam
visualizar até onde vai uma atuagio e onde comeca ouira.

Seja como for, é certo que as intermediagdes via corre¢do envolvem um
dominio da lingua, uma sensibilizagdo para os fatos de linguagem, de um modo geral,
por parte do professor, mas envolvem, igualmente, um dominio da metalingua que lhe
possibilitard falar desses mesmos fatos de um modo um pouco mais sofisticado que
aquele utilizado por falantes leigos, para realizar a intermediagio esperada. E € neste
ponto que as afirmagdes de Marcuschi mostram-se novamente significativas para nés.

“As atividades de transformagdo [da fala em escrita] dizem respeito a operagdes que
vio além da simples regularizagdo lingilifstica, pois envolvem procedimentos de
substitui¢fio, reordenagdo, ampliagao ou redugido e mudangas de estilo, desde que nio
atinjam as informag@es como tal. (...) Nesse processo de reescrita algumas estratégias de
regularizacao lingiiistica entram em agao. As primeiras alteragdes t€m muito a ver com
os fendmenos mais estreitamente relacionados 4 norma lingiiistica padrio e por isso
mesmo sdo auvidades elementares ligadas 4 corretude intuitiva, Postericrmente, surgem
outras operagdes que afetam as estruturas discursivas, o Iéxico, ¢ estilo, a ordenagiio
tépica e a argumentatividade e acham-se ligadas 2 reordenagiie cognitiva e a
transformagdo propriamente dita. (...) As operages [seguintes] sdo agfes claras que
gnvolvem acréscimo informacional, substituigiio lexical, reordenagiio estilistica e
redistribui¢iio dos tépicos discursivos, quando for o caso. (...) Sua realizagdo exige do
falante um maior dominic da escrita e das estratégias de organizagdo ldgica do
raciocinto, havendo aqui uma forte influéncia do processamento cognitivo. Também
supbe maior variedade vocabular. (...) E nestas tltimas duas atividades que surgem os
problemas relativos ao fendmeno cognitivo da interpretagio encontrados na compreensio

textual (...).
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(Marcuschi, 1994: 2-3, 11)®

Se o conhecimento que o professor tiver da lingua ou da metalingua estiver
permeado por uma concepgdo formalista de linguagem, voltada para aspectos de
sistema e de estrutura lingtifstica, com certeza, seu texto corretivo tematizard esses
aspectos em detrimento de outros. E muito provavelmente constituir-se-4 numa
“requisi¢ao” que nfo ultrapassard o nivel das operacdes de substituicdo e
reorganizacdo de natureza morfossintatica, aludidas pelo autor.

Ji se os conhecimentos lingiiisticos e metalingiiisticos de professor se
orientarem por uma concepgdo soOclo-interacionista de linguagem, por certo, seu
discurso corretivo tematizard justamente os aspectos relacionados & interagdo e,
portanto, a relagdo forma-conteido — nfo apenas a forma, como no primeiro caso. Af
valerd como uma “requisicdo” que chegard até as operacdes de acréscimo
informacional, substituicdo lexical, reordenagiio estilistica e redistribuicdo dos
tépicos discursivos, mencionadas por Marcuschi.

Obviamente, por conseqiiéncia, as retextualizages que vierem a se realizar em
decorréncia do primeiro tipo de concepciio, incidirdo sobre aspectos superficiais de
simples limpeza epidérmica do texto, “disciplinando-0” no sentido de dar-lhe uma
aparéncia minima de escrita formatada segundo os padr8es ditados pela gramatica.

Contrariamente, retextualizagdes a propésite do segundo tipo de concepgio,
nio se aterdo aquilo que diz respeite a “depuragdo” formal do texto; muito mais do
gue isso, incidirdo sobre a prépria relagdo do autor com o texto de origem (iluminada
pelas interferéncias de um outro leitor desse mesmo texto), ou seja, sobre a relagio
mesma do autor com o leitor virtual {o interlocutor), via texto.

Digamos de um outro modo. Quando o aluno € levado a uma mera assepsia do
texto, ele €, na verdade, levado a separar forma/contetdo, para poder operar sobre as
formas do dizer. S6 que, na medida em que a importincia sobre tais formas passa a
adquirir um graun exageradamente grande, hid uma espécie de alienacdo desse aluno
para com o conteido expresso por essas mesmas formas. De modo que as
retextualizagdes, neste caso, parecem nido implicar necessariamente, numa leitura do
texto, ou numa interpretagao, como quer Marcuschi.

Agora, quando a leitura que o professor faz do texto do aluno tematiza
também e sobretudo o dizer desse aluno, e nfo somente as formas de dizer, ela pde a
descoberto a compreensio desse dizer (pelo professor ou por qualquer outro leitor}, ou
seja, a coeréncia global do texto. Dai as retextualiza¢des 1implicarem numa efetiva
leitura do texto, verdadeira retomada das relagtes entre as formas de dizer e o préprio
dizer.

Explicam-se, pois, as diferencas de qualidade textual entre o primeiro € o
segundo caso.

Nio se trata de defender aqut 0 uso apenas de corre¢des textuais-interativas em
detrimento de correcdes codificadas. E preciso ficar claro que, muito embora eu tenha
demonstrado que aquelas conduzem a alteragdes de refacgdo mais produtivas que
estas, ha problemas que nfio demandam “bilhetes” e cuja referenciagio, via corregio,
pode perfeitamente se dar de modo cedificado, como vimos. Afinal, um texto pode
conter problemas de varias categorias.

A questdo € que certos problemas de produgfio (os de organizagéo textual
global, os macroestruturais, de coesdo, de coeréncia), como demonstrado, nio se

¥Negritos meus.
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permitem referenciar, na corregiio, apenas de modo codificado: justamente porque
eles s6 podem ser apontados por simbolos vagos, imprecisos, de significacdo
implicita, € que eles pedem algo mais que os demais problemas (simbolos adicionals,
que lhes reforcem a remissdo, ou “bilhetes”, que os esclarecam). Prova disso, como
apontei, s&o tanto os refor¢os codificados (corregBes duplas), como os reforgos nio-
codificados (“bilhetes” explicitadores de simbolos).

A propriedade ou pertinéncia da correcdo de cariter textual-interativo,
portanto, se aplica, digamos, num grau mais acentuado, a problemas da ordem do
texto, os globais, € ndo-necessariamente a todos os potenciais problemas de producéo
escrita, seja em que nivel for (fonoldgico, morfolégico ou sintdtico) — embora, como
igualmente demonstrei, os “bithetes” sejam perfeitamente cabiveis em qualquer caso,
a depender das circunstincias® .

Como, entretanto (e este € o ponto fundamental que me interessa destacar), 0$
dados nos mostram que sfo as alteragdes de refac¢do decorrentes de corregdes
iextuais-interativas as que colocam o texto produto revisado pelo aluno num nivel de
qualidade textual muito superior em relagio ao texto produto de alteragdes que
respondem a corregles codificadas, sou levada a crer na maior eficacia dos
“bilhetes” enquanto estratégia interventiva a distincia (isto é, escrita, longe da
presenca do aluno), para fazer referéncia a problemas tipicamente textualis.

Contudo — € preciso frisar — se o professor nédo estiver atento aos problemas
de nivel superior, isto €, aos problemas textuais de produgio (que, como visto, sdo
intimeros), certamente, ndo ha “bilhete” no mundo que possa fazer milagres, a ponto
de conduzir o aluno a performances escritas de maior gualidade. Se ele nédo estiver
atento para o dizer do alung, para o fema do enunciado desse aluno, enfim, para o
sentido global vinculado pela unidade redagio-rexso como um todo, ele pode escrever
até cartas, que a revisido-resposta certamente estard circunscrita a aspectos que
encontram na unidade frase (ou, no méximo, no nivel interfrstico) o seu limite. Isso
porque, se ele ndo se voltar para essa unidade de ordem superior, que € o fexto, €
porque, com certeza, centrard sua atengdo mais nas formas de dizer, que no dizer do
texto.

Esse enfoque, certamente, trard (como a escola tem Insistentemente nos
mostrado) conseqii€ncias desastrosas para o ensino.

A primeira delas € a concepgo de linguagem e de escrita que induzird o aluno
a ter. Uma concepgio formalista de linguagem como sisterma (que exclua seja os
aspectos histdricos e sociais da linguagem, seja a atividade do sujeito na situagdo
efetiva de interlocucdo) ndio levard o aluno a entender um fato bdsico: que os
individuos ndo se comunicam por palavras, nem por frases, nem por um conjunto
delas; logo, quando escrevem, ndo escrevem s& palavras, frases ou conjuntos de
frases, mas escrevem fexfos,

A segunda conseqiiéncia desse enfogque, decorrente da primeira, € a provavel
indugdo do aluno a uma certa incapacidade para a leitura adequada de textos. Tendo
sido sistematicamente levado a ler sentengas (ainda que complexas), ou conjuntos
(ainda que complexos) de sentengas, o aluno, por certo, apresentara dificuldade para
ler textos. Até porque, habituado a lidar com o dominio do parcial, sentira uma
estranheza muito grande ao se deparar com o dominio do global. Apresentard

?Alids, nie ha divida: os “bilhetes” seriam o ideal, sempre. Nio obstante, as condigdes de trabalho do
professer sé lhe permitem operar dentro do universe do possivel.
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dificuldades para saltar, na atividade de processamento fragmentado, de uma unidade
menor (a frase) para uma unidade global maior (o texto).

E a terceira conseqiiéncia de tal enfoque, decorrente, por sua vez, da segunda, é
a possivel performance pouco satisfatéria, em termos de produgio escrita, que
condicionard o aluno a apresentar. Tendo sido levado a produzir orag¢des, certamente
terd enormes dificuldades para produzir enunciados (cf. Bakhtin, 1992). E isso tudo a
despeito de todas as queixas e reclamagdes constantes dos professores, e de todos os
esforcos dos alunos em sentido contrério,

Um exame do episddio de revisdo abaixo pode servir para bem ilustrar o que
digo:

Exemplo 141

la. versio " 2a. VErsao

Lacha o solf, fugifvas,
Yo Wmﬂed@, socorns! socone!

SE’M&/mW W prssan,

RS ERN

@,Ecw YUV TNy
8&1 :‘.méb W@ mr(»--?
& cidads wla om mﬁ.@@,
! i

8 mumdo s com ladras o

woll. P - Sﬂ%wam{f@ livsen CUANGaA
Onde 20n6, Gust GAG BN
PANGOL TS, GUE comalem, crimian
AP v wulod, gue néie lom aonds
TN
Eﬂ,gua/n/é@ i CUATILS
no o vai (o mais ladhdan o
ladnas, P %u.a/rd@ olas
AP sascem, i lym dinksire, rada,
;4 % ega-i- lom, gue WAE‘U/L, 2 QA
awmando, o mimene do ladhin o
lasinan.
Tarefa: Ca. vensde terto. AHencdo!

(E./Fernanda D. - T93 - Fig.224-225)
OBS.: Fago referéncia aos aspectos pontuais, via| OBS.: Fernanda procede a corregiio
codigo. localizada, ora acertando ora errando
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| nas respostas.

Fernanda, aluna da 4a. série, j4 apresenta o comportamento danoso a que aludi:
ela acerta quando o item € descontextualizado (o acento grifico e o ponto final) mas
erra quando ele aparece contextualizado. E € justamente 1SS0 0 que procuro apontar
com meu “bithete”, na segunda versio.

Logo, enquanto nio houver uma grande mudanga na concepcio de lingua
do professor, que traga em seu bojo uma mudanca na concepgiio de leitura e de
escrita, nada mudara na escola — como bem apontou Possenti:

“ (...y Freqiientemente, pesquisadores siio chamados para falar a professores, na
esperanga de que aqueles apresentem a estes um programa de ensino que funcione, Em
certas circunstiincias, espera-se que tal programa funcione sem qualquer outra mudanga
na escola e nos professores. Espera-se que os especialistas tragam propostas “praticas”.
Em geral, um pesquisador nfio fornece tais programas. Nem adiantaria fazé-lo. E que,
para que o ensino mude, nio basta remendar alguns aspectos. £ necessdrios uma
revolugio. No caso especifico do ensino de portugués, nada seri resolvido se ndo mudar
a concep¢do de lingua e de ensino de lingua na escola (0 que ja acontece em muitos
lugares, embora &s vezes haja discursos novos e uma pratica antiga).”

(Possenti, 1996 16)

Retomo, portanto, aqui o que Koch & Travaglia (1990) ja disseram:

* (...) Para nds, metodologia € sobretudo uma questio de postura, ideologia,
metas, objetivos e fundamentos € ndo apenas de técnicas de ensino. E uma questdo muito
mais de engajamento do professor, sua concepgdo de educagdo ¢ de linguagem
(expressdo do pensamento? reflexo do pensar? instrumento de comunicagfo? forma de
interagéo?) do que o que fazer € como fazer. Isto certamente vira como conseqiiéncia
natural do posicionamento metodoldgico do professor e, evidentemente, do
conhecimento profundo, ample e diversificado daquilo que sera objeto do processo de
ensino/aprendizagem, no caso, a Lingua Portuguesa: sua estrutura e funcionamento em
todos os niveis {fonético/fonoldgico, morfoldgico, sintdtico, semdntico, textual-
discursivo, estilistico), suas variedades {(dialetos e registros) e seus usos. Cremos nunca
ser demais lembrar que ¢ tmpossivel existic metodologia eficiente sem tal
confiecimento.”

(Koch & Travaglia, 1990: 82}

Como, entretanto, promover uma mudanga de postura?
Usando uma metdfora, eu diria que é preciso, antes de mais nada, atravessar

a ponte que vai da frase para o texto no emsino da lingua. Isso significa
incorporar, na pratica, algumas das contribuicdes de recentes estudos da
linguagem, particularimente da Lingilistica Textual e da Analise do Discurso.

Por um lado, levar a Linglifstica Textual para as aulas de Portugués nio
significa simplesmente transferir para o ensino de lo. e 20. graus as descobertas da
ciéncia Lingiiistica (até porque isso € impossivel e initil). Também ndo significa ter as
mesmas preocupagdes que os lingfiistas do texto tém, nem 0s mesmos objetivos.
Significa apenas pensar a linguagem e todos os fatores nela envolvidos segundo os
postulados dos pesquisadores desta drea, baseando-se, por exemplo, em algumas (néo
todas) descobertas suas: as principais.

Pode-se dizer que levar a Lingiiistica Textual para a sala de aula significa
apenas entender (aquilo que ja disse): que a unidade comunicacional da lingua é o
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texto; que o acontecimento fexto € o meio pelo qual a lingua funciona — e nao a frase,
nio um conjunto de frases, de sentengas, de oragdes, de periodos. Logo, muito embora
possa haver uma certa utilidade — cultural, como defende Perini (1996) — em se
proceder a andlises sintdticas e morfolégicas na escola, ndo s@o essas mesmas andlises
(por mais bem feitas que sejam), com toda metalinguagem que carregam, a (atengdo
ao singular!) estratégia de ensino que pode levar o aluno a aperfeigoar sua capacidade
de interagfo pela/na lingua. Nem o ensino da gramética normativa como um fim em si
mesmo, que ndo encare a metalinguagem apenas como um instrumental.

Levando-se em conta os exemplos apresentados, o que pode fazer com que o
aluno seja capaz de interagir com variedades distintas de lingua (inclusive a
culta), com ambas as modalidades lingiiisticas (oral e escrita), e em todos os seus
niveis estruturais (do fonético ao estilistico) é a adocio de uma perspectiva
textual-interativa.

Por outro lado, levar a Andlise do Discurso para o interior do ensino de
Portugués significa integra-lo a uma concepgio abrangente de funcionamento da
linguagem

* (... na dimensdo contexiual e soctal em que os homens, por ela, atuam sobre 0s
outros, na dimensio subjetiva em que, por ela, os homens se constituem como sujeito, na
dimensdo cognitiva em que, por ela, os homens atuam sobre o mundo estruturando a

realidade.”

{Coudry, 1986: 68)

Trata-se, pois, de¢ nio mais suspender o exercicio intersubjctivo e
interpessoal da linguagem, com atividades que isolem a oracio (a ser
compreendida, a ser analisada, ou a ser produzida) de seus aspectos sociais de
funcionamento, sempre interacionais.

Nesse sentido, a construgdo de atividades de ensino deve inserir-se na
perspectiva do discurso, mais especificamente, na perspectiva de situagées dialogicas,
as mesmas em que professor ¢ aluno entretém conversagdes.

O tratamento gramatical, assim entendido, visa a objetivar o discurso como seu
eixo, relativizando conceitos lingiiisticos tedricos, e trazendo para dentro de si
intimeros aspectos de linguagem antes marginalizados, como os fatores contextuais e
intersubjetivos, que tornam a significagdo possivel.

Tal postura ndo abolird o trabalho com a gramdtica das aulas de Portugués
(como se isso fosse possivel); apenas ird encard-lo de outra maneira, qual seja, de
modo dinimico, abordando os elementos da lingua em seu funcionamento real,
efetivo.

Se é verdade, como dizem os lingiiistas, que as linguas variam ¢ mudam, a
gramdtica (conjunto de regras) nio tem por que ser estdtica, como tem sido o uso gue
dela se tem feito nas aulas de Portugués; mesmo porque, como diz Possenti,

“ (...} s#0 o0s gramdticos que consultam os escritores para verificar quais sio as
regras que eles seguem, e ndo os escritores que consultam os gramdticos para saber que

regras devern seguir.”

(Possenti, 1996: 55)

Do dinamismo da gramdtica cuidam os lingiiistas, mas do dinamismo da lingua
cuidam os falantes (entre os quais os lingiiistas, ¢ também os professores, os alunos
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etc.). Portanto, dinamizar o ensino da gramdtica € algo que diz respeito ndo aos
especialistas, lingiiistas, mas aqueles que o tomam também como objeto de trabalho:
os professores de lingua. E a eles que cabe essa tarefa.

Trata-se de um trabalho que se assenta inteirinho na exposiciio do aluno aos
dados de linguagem (o maior nimere possivel de experiéncias lingtiisticas):

“Trocando em middos, prioridade absoluta para a leitura, para a escrita, a
narrativa oral, o debate e todas as formas de interpretag@o (resumo, parifrase ete.). Essas
£ que sfo as boas estratégias de ensinar lingua — e gramdtica. Pode parecer paradoxal,
mas ndo se incluem entre elas as lighes de nomenclatura e de andlise sintitica e

morfolégica, tdo entranhadas na pratica corrente.”

(Possenti, 1996: 84)

Esse trabalho comecaria, parece-me, com a leitura, E ela que pode
proporcionar uma vivéncia do aluno com mundos lingliisticos possiveis, conhecidos
ou desconhecidos, aumentando seu repertério. E atividades de leitura, geralmente
chamadas de compreensdo/interpretacio de textos, nio excluem, certamente,
atividades de reflexo sobre a linguagem onde se podem considerar, por exemplo,
alguns fatores de coeréncia, como os propostos pela Linglifstica Textual: a
necessidade do conhecimento prévio do tema e de outros texios (intertextualidade), a
influéncia da situacfio de produgio (situacionalidade) e dos interactantes
(intencionalidade, aceitabilidade, focalizacfio e argumentatividade), a partilha do
conhecimenfo de mundo posto em acio no texto (inferéncias) e, também, os recursos
lingiiisticos (coesdo) manipulados pelo texto.

Esse mesmo trabalho passaria pela escrita, a pactir de um ponto sobre o qual
falei no infcio desta tese, e sobre o qual acordam todos os professores-sujeitos aqui
analisados: a solicitagdo ao aluno para que produza um texto inserido em contextos
reais de interagiio comunicativa (a propdsito de temas e de tipos textuais que estejam
sendo trabalhos no universo da sala de aula); seja por conta da teitura de textos
escritos, seja a propdsito da compreensio de textos orais, leitura e compreensio estas
realizadas em sala, sobre esses temas e tipos.

Dando prosseguimento, essa metodologia de trabalho com a lingua faria entrar
em cena a andlise lingiiistica dos textos produzidos, coletiva (reestruturagéio de
rextos), ou individualmente (correcdo de redagdes) — nos moldes aqui defendidos —
onde a gramdtica, entendida como cenhecimento interiorizado, seria ensinada em
termos de “aceitagdo ou recusa de hipdteses a respeito de dados™ {cf. Possenti, 1996:
84-85).

E, para fechar o ciclo metodoldgico, teriam lugar as atividades de reescrita,
sobretudo individual (revisdes), para a qual seriam requeridas experiéncias tanto de
leitura como de escrita e andlise lingiiistica (aquelas mesmo previamente realizadas
coletiva ou individualmente pelo aluno).

Como justificar tecricamente uma pritica assim delineada? Franchi também
pode ajudar a esclarecer o que quero dizer:

* {..) Ndo ha nada tmanente na linguagem, salvo sua forca criadora e
constitutiva, embora certos “cortes” metodoldgicos e restricdes possam mostrar um
quadro estdvel e constituido. Nio hi nada universal salvo o processo — a forma, a
estrutura dessa atividade. A linguagem, pois, nido € um dade ou um resultado; mas um
trabalho que ‘dd forma’ ao conteido varidvel de nossas experiéncias, trabalho de
construgiio, de retificagdo do ‘vivido’ que, ac mesmo tempo, constitui o sistema
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simbdlico mediante o qual se opera sobre a realidade e constitui a realidade como um
sistema de refer€ncias em que aquele se torna significativo. Um trabalho coletivo, em que
cada um se identifica com os outros e a eles se contrapoe, seja assumindo a histéria ¢ a
presenca, seja exercendo suas opgdes solitdrias.”

{Franchi, 1977: 16-17)

Assim, se as expressoes lingiiisticas niio carregam em St todos os elementos
necessdrios a sua interpretacfo, se a significacao sé se torna possivel em virtude do
contexto, do acontecimente interlocutivo fexto, nao ha razio gara uma abordagem de
quatquer forma lingiifstica fora de suas condigdes de produgao™.

“ {...) Neste sentido, a lingua nunca pode ser estudada ou ensinada como um
produto acabado, pronto, fechado em si mesmo, de um lado porque sua “apreensio”
demanda apreender em seu interior as marcas de sua exterioridade constitutiva (e por isso
o externo se internaliza), de outro lado porque o produto histdrico — resnltante do
trabalho discursivo do passado — € hoje condi¢fio de produgao do presente que, também
se fazendo histdria, participa da construgiio deste mesmo produto, sempre inacabado,

sempre em construgdo.”
(Geraldi, 1996: 28)

Por esta razdo, descartam-se priticas de ensino da lingua imanenies e
descontextualizadas, seja em que frente de trabalho for (feitura, gramdtica ou
redagdo).

Portanto, concluo que estio, igualmente, fora de propésito praticas de
intervengiio escrita {corre¢des de redacdo) que apenas isolem as formas
lingiiisticas empregadas pelos alunos em seus textos, tratando-as como se
precisassem apenas ser corrigidas por si mesmas, como s¢ 0 gesto epilingiiistico de
alterd-las néo tivesse efeito na veiculagiio de sentido global do texto. A corre¢ido pela
mera corre¢io nido tem fundamento.

Logo, corregies de redaciio que se pretenderem realmente produtivas so
terio valor na medida em que abordarem as formas lingiiisticas sob anailise
dentro do universo textual-interativo do qual sdo inaliendveis as suas proprias
condicdes de producgio.

Alids, fica claro por que o termo corre¢do de redagiio vingou na escola: ele €
sintomdtico do cardter delibertativo que passou a ter o trabalho interventivo do
professor no texto do aluno. Igualmente, nio € gratuita minha escolha do termo
intervengdo, para referenciar esse trabalho especifico. Jesus (19935), pelas mesmas
razdes, também se utilizou dele:

“Usamos o termo intervengdo por achd-lo apropriado para caracterizar uma
postura marcada por alguns preceitos filiados a ordem juridica: a) um poder central com
o papel de regularizar anormalidades que prejudicam o funcicnamento de um sistema; b)

violagio da independéncia ou do desejo, em virtude da intromissio indébita de outro.”
{Jesus, 1995; 96-97)

Logo, se a escola, isto &, os professores, assumissem que corrigir redacoes
¢, antes de tfudo, ler textos, algo de reveluciondrio aconteceria: os alunos
passariam a ler e a escrever de verdade.

%A nio ser, evidentemente, em casos de pesquisa cientifica, onde os propdsitas siio bem diversos dos
do ensino.



Importa, por fim, salientar mais um aspecto fundamental do trabatho de
corre¢do, para o que me valho, mais uma vez, das idéias bakhtinianas.

3.4. Um género especial de discurso

Evidentemente, o trabalho de correcdo que aqui tomei como objeto de
pesquisa, e que se configura como um texto escrito nos moldes que aqui descrevi, faz
parte de um trabalho mator de mediagdo realizado pelo professor para intervir no
processo de producio textual do aluno: os comentdrios orais ¢ individuais acerca do
texto produzido, os comentdrios orais € coletivos nas chamadas aulas de
reestruturacao de textos; enfim, as mais diversas ¢ possiveis atividades realizadas em
sala com textos escritos, dos préprios alunos ou de outros, seja a titulo de leitura, seja
de produgdo ou reprodugio. Ou seja: 0 que aqui vim chamando de corregdo nio é,
sabemos, ¢ unico recurso de que dispde o professor para efetivamente fazer a sua
intermediag3o.

Contudo, como ficou demonstrado, esse trabalho especifico que procurei
focalizar mais de perto tem, evidentemente, o seu alcance préprio, pois, como se viu,
as respostas que os alunos dio ao reescreverem seus textos sdo verdadeiras réplicas a
esse discurso escrito do professor. Sem deixar de reconhecer todo esse contexto de
influenciagfo, a que aludi, nas reescritas, e todo esse volume de eventuais enunciados
outros a conjugarem forcas na construgdo das atitudes responsivas dos alunos em seus
textos, devo admitir (face a andlise que fiz) que o papel dessa correciio — digamos
— formal pelo prefessor € preponderante nesse mesmo contexto.

Parece-me possivel, entdo, dentro do quadro esbogado, supor que esse trabalho
especifico de corre¢do, que se dd na forma de um texto escrito sobreposto ao texto do
aluno, seja um discurso de tipo particular, ji que carrega em si todas as
carateristicas peculiares do que Bakhtin chama de género. Sendo, vejamos.

Dado que todas as esferas da atividade humana estiao sempre relacionadas com
a utilizagio da lingua nos mais variados modos, e dado que essa utilizagfio se efetua
em forma de enunciados (orais e escritos), concretos e 1nicos, esses enunciados
refletem as condigdes especificas e as finalidades de cada uma dessas esferas,

“(...) ndo sé por seu contelido (temdtico} e por seu estilo verbal, ou seja, péla selecdo
operada nos recursos da lingua — recursos lexicais, fraseolégicos e gramaticais —, mas
também, e sobretudo, por sua construciic composicional.”

(Bakhtin, 1992: 279)

Dai que

“(...) cada esfera de utilizagio da lingua elabora seus tipos relativamente estdveis de
enunciados, sendo 1550 que denominamos de géneros do discurso
(Bakhtin, 1992: 279)

Para o autor, portanto, € possivel realizar-se uma classificagiio dos discursos
que emanam dos integrantes duma ou doutra esfera da atividade humana, o que
evidentemente deve se dar em fungiio da diversidade desses mesmas esferas.

Posto, porém, que essas esferas se apresentam menos desenvolvidas ou mais
desenvolvidas, face a simplicidade ou complexidade das sociedades da qual tazem



parte, é possivel pensar, ainda, numa diferenciagio essencial entre o género de
discurso primdrio (simples) € o género de discurse secunddrio (complexo):

“Os géneros secundarios do discurse — o romance, o teatro, o discurso cientifico, o
discurso ideoldgico etc. — aparecem em circunstiincias de uma comunicagiio cultural
mais complexa e relativamente mais evoluida, principalmente escrita: artistica, cientifica,
sociopolitica. (...} Uma dada fun¢iio {cientifica, técnica, ideoldgica, oficial, cotidiana) e
dadas condigoes, especificas para cada uma das esferas da comunicagio verbal, geram
um dado género, ou seja, um dado tipo de enunciado, relativamente estivel do ponto de
vista temdtico, composicional e estilistico. (...)

Em cada época de seu desenvolvimento, a Iingua escrita é marcada pelos géneros
do discurse e ndo sé pelos géneros secunddrios (literarios, cientificos, ideolégicos), mas
também pelos géneros primdrios (os tipos do didlogo oral: linguagem de reunides sociais,
dos circulos, linguagem familiar, cotidiana, linguagem sociopolitica, filoséfica ete.”

(Bakhtin 1992: 281-285)

Nesse sentido, o fazer pedaglgico, que constitui uma esfera de atividade
humana de cariter bastante especifico, tem, como as demais, por trago tipificante, a
geracdo de um discurso apropriado para a sua realizagdo: o discurso pedagodgico —
um género patticular, portanto. Face, todavia, as necessidades ainda mais
especializadas desse discurso, de se adequar as condigdes impostas pelo ensino da
lingua -—— o discurso metalingiiistico —, € mais, pelo ensino da escrita, para se tornar
propicio ndc s6 a falar da prépria lingua, mas também a falar didaticamente da escrita,
esse mesmo discurse pedagbgico se subdividiu®', especializando-se ainda mais,
surgindo assim o discurse da correcio.

Logo, assim como podemos caracterizar o discurse pedagdgico como um
género, de acordo com os postulados bakhtinianos, podemos, iguaimente, ver no
trabalho interventivo que o professor realiza sobre a escrita do aluno, particularmente
formatado de modo mais ou menos estanque {(um {exto escrito que se sobrepde ao
texto do aluno), a configuragio de um género de cardter bastante peculiar; ja que

* {...) As diversas formas tipicas de dirigir-se a alguém e as diversas concepgdes
tipicas do destinatdrio so as particularidades constitutivas que determinam a diversidade

dos géneros do discurse.”
(Bakhtin $992: 325)

Considerando-se, sobretudo, essa estabilidade formal prépria com que se.
realiza (um texto que se sobrepde a outro, no corpo, na margem ou em seqii€ncia), a
temdtica prépria sobre a qual incide (o dizer e modo de dizer do aluno). o estilo
composicional proprio com o qual opera (resolugBes, indicagdes, classificagdes efou
“bilhetes”), e o tipo préprio de relagio entre o locutor e o outro parceiro da
comunicagdo verbal que instaura (a intermediagdo possibilitada pelo lugar
institucional ocupado pelo professor), nio ba diavida, portanto, de que estamos
diante de um géuero secunddrio de discurso de tipo especialissimo: um fendmeno
que, na auséncia de um termo melhor, mais especifico, podemos chamar de género
corretivo.

8'Numa espécie de estilhagamento, o pedagdgico se concretizou em subtipos ainda menores: linguagem
de sala de aula, de livro didético, de enunciade de prova ete..
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COMO (NAO) CORRIGIR REDACOES NA ESCOLA

Face ao caminho reflexivo até aqui percorrido, © que me cabe, ainda,
acrescentar?

A guisa de conclusio deste trabalho de tese, farei algumas consideragdes sobre
um aspecto que considero relevante para os propdsitos da pesquisa, apresentado na
secdo introdutéria, a saber: a relac@o entre concepegdio de linguagem e prética escolar
de correcdo de redacdes. Para tanto, resgatarei alguns dos pontos vitais deste trabalho,
de modo a poder mostrar como os resultados de uma analise iluminada pelo foco da
Lingiiistica Textual prestam-se a uma leifura sob outra perspectiva: a da Andlise do
Discurso.

Como mencionei, esta pesquisa nasceu de um questionamento: “Como corrigir
redagdes?”. Certamente, tal questio se colocou em fungdo de uma insatisfagio pessoal
minha de como a corre¢do de textos escolares vem sendo tradicionalmente conduzida,
ndo s6 em virtude de dificuldades enfrentadas por professores-corretores (entre os
quais me incluo) em proceder a uma intervengiio ao mesmo tempo inteligente e
produtiva no texto do aluno, como em virtude das enormes dificuldades que alunos
produtores encontram para vencer as dificuldades inerentes ao seu processo de
aquisi¢do da escrita sem, contudo, apresentar, no final do mesmo, um comportamento
verbal que possa ser julgado satisfatério’.

Escolhido o posto de observagao (a Lingiiistica Textual), o recorte a ser feito (a
pritica de intervenciio escrita do professor) e o corpus a ser analisado (redacdes
escolares de lo. e 20. graus corrigidas e suas respectivas revisdes), decidi que a
andlise estaria configurada por uma comparagio entre fexfualizacées (cf. Marcuschi,
1994), ou seja, entre os textos escritos € 0s textos reescritos, de modo que eu pudesse
identificar o papel da interferéncia de um determinado leitor (o professor-corretor) no
processo de produgdo escrita do aluno, para, de posse disso, delinear possiveis
respostas & minha questdo inicial e, conseqiientemente, possiveis caminhos de agio
pedagbgica.

A leitura desses textos (escrita, correg¢do € revisio), como esperava, permitiu-
me nao apenas tragar uma descrigio da prética de corregiio de redagdes pelo professor
na escola, como, igualmente, identificar os efeitos desse trabalho no processo de
aquisigdo da escrita pelo aluno. Permitiu-me, ainda, perceber que niio € indiferente a
forma como se di a intervengdo; a natureza do trabalho de mediag¢io do professor
¢ altamente pertinente: dependendo da maneira como se realiza a correcio, a revisio
pode ou ndo se mostrar como um passo produtive em direcdo ao efetivo dominio da
escrita pelo aluno.

Verifiquei que, na esnagadora maioria dos casos, a tarefa do professor, ao
corrigir, assemelha-se a tarefa do detetive, ou do médico, que, de posse de uma
lupa, ou de um estetoscopio, parte a caga de pistas daquilo que procura {este tiltimo,
das doengas, aquele, do crime, ¢ o primeiro, das infragdes textuais). Assim, os “erros”
de producfio detectaveis no texto consistiriam em sinais evidentes da sua presumivel
"violac@o" lingiiistica, ou “enfermidade” textual; dai a necessidade de identificd-los,

1 - v - .
Pelo menos aquilo que o sense comum entende por final do processeo, ou seja, o términe do 2o. grau,
em funcic das atvais condigdes sdcio-politico-econdmicas de ensino no Pais.
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para se proceder a um trabalho “profildtico” ou de “saneamento”. Mais que uma
simples leitura, a tarefa de corregdo, portanto, consiste numa leitura de tipo especial,
uma leitura-“diagndstico”, que curiosamente €, a0 mesmo tempo, uma leitura-
“prognéstico” e uma leitura-"intervengao”, que visa a “cura” dos “males” do texto.

Identifiquei quatro tipos de estratégias interventivas nos textos do corpus:
a corregiio resolutiva (em que se apresentam solugdes para os problemas detectados
no texto, com propostas precisas de alteragBes), a corre¢iio indicativa (onde se
indicam, por meio de simbolos icOnicos, os “sintomas” da “moléstia” textual), a
corre¢to classificatoria (na qual se apontam, por meio de uma metalinguagem
codificada especifica, as categorias nas quais tais “‘sintomas” poderiam ser
classificados), e a correcdo textual-interativa (“bilhetes”, por meio dos quais se
estabelece uma interlocugdo nfio-codificada com o aluno, resolvendo-se, indicando-se
e/ou classificando-se os problemas do texto, ou, ainda, atentando-se para a prépria
tarefa de revisao do alune e/ou o proprio trabalho de correcio do professor).

Mostrei o cariter monofénico (cf. Bakhtin, 1981b} do tipo resolutivo de
correcdio, em contraponto a natureza polifénica dos outros trés tipos ¢, assim, as
desvantagens metodolégicas de uma correcio estritamente resolutiva, face a
andlise Jinglifstica que uma metodologia que valoriza a reescrita espera do aluno.

A partir daf, comecel a investigar as razdes pelas quais esse didlogo professor-
aluno se di ora no corpo do texto (resolutivas e indicativas), ora na margem
(indicativas e classificatérias), ora em seqiiéncia a0 mesmo — no “pés-texto” —
(textuais-interativas). E minha pergunta passou a ser: O que leva o professor a intervir
mais diretamente na forma da expressiio, fazendo marcacdes na superficie textual, em
alguns casos e, em outros, fazendo marcagdes de modo gradativamente distanciado
dessa forma e dessa superficie, na margem e no “pds-texto”?

Acreditando que, além de uma suposta idiossincrasia dos professores-sujeitos
no trabalho de corregiio, razdes de ordem estritamente linglifstica pudessem explicar a
variacio nesse comportamento escrito dos intervenientes, observei que, enquanto as
corregdes no corpo se voltam para problemas tipicamente locais, de ordem
microestrutural {circunscritas ao dominio da frase), as corregdes na margem € as que
se fazem em seqiiéncia ao texto (“bilhetes™) atentamn tanto para problemas locais como
para problemas globais, de cunho macroestrutural (que extrapolam os limites
frasticos}. Porém, destas duas categorias, apenas as tltimas, isto €, as corregdes-
“bilhetes” “pds-texto”, prestam-se a uma focalizacio mais adequada de
problemas tipicamente globais, de macroestrutura {isto &, de natureza
eminentemente textual).

Na tentativa de verificar em que medida as revisdes-respostas dos alunos,
decorrentes de um e de outro tipo interventive, apontam para diferengas significativas
em termos da qualidade do produto-texto final dado a publico como reescrita, passei a
analisar a relacdo corregio-revisdo, ¢ pude compreender o quanto as alteragBes de
refacgio realizadas pelos alunos mostram-se determinadas pelas marcas interventivas
dos professores. Ou seja, a estreiteza da relagfo correcio-revisdo ¢ tal, que mesmo
aquelas alteragdes que os alunos realizam em seus textos por conta propria (nao-
previstas por um dado texto corretivo especifico do professor) podem encontrar
explicagbes na relagdo mesma que se cria entre o professor, a lingnagem que este usa
para falar dos problemas do texto, o aluno, e a linguagem que este manipula em seu
texto para refazé-lo, ao longo do processo geral de intervencio (de forma mais
longttudinal, quando se considera todo o ano letivo, ou um periodo de tempo maior do
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que aquele que vai da escrita a reescrita de um dnico texto, no qual o aluno tenha sido
exposto diversas vezes a leitura de textos intervencionados, com fins de refacgdo).

A anilise que fiz dos dados revelou que correcdes monofonicas, isto é,
intervencbes de tipo resolutivo, instauram uma relacio assimétrica entre
professor e aluno, onde apenas aquele detém o saber sobre o texto, e condicionam
um determinado tipo de revisdo por parte deste: copias mecanizadas de solugdes
propostas pelo professor. Revelou, em contrapartida, que corregdes polifénicas, ou
seja, indicativas, classificatérias ou textuais-interativas, dada a simetria que
instauram nesta mesma relagfio, na qual tanto professor como aluno sio detentores
do saber sobre o texto, acabam gerando outro tipo de revisfio: alteragdes bem ou mal
sucedidas (tendo em vista o grau de estranhamento que criam em termos de recepgio),
que revelam, contudo, uma tentativa do sujeito de rever seu discurso, assumindo-se
€omo autor.

A andlise revelou, ainda, que revisdes-oracdo (cf. Bakhtin, 1992), isto €,
refacctes que respondem a corregdes tipicamente focais (cf. van Dijk e Kintsch,
1983) — sejam elas resolutivas, indicativas, e/ou classificatérias — mostram uma
preocupacio do aluno apenas com a superficie textual, enguanto que revisdes-
enunciado, ou seja, reescritas que atendem a corre¢des globais — indicativas efou
classificat6rias e/ou textuais-interativas — demonstram um maior envelvimento do
aluno sujeito-produtor com aspectos mais profundos do préprio discurso.

Em outros termos: revisdes pos-corre¢des locais (ou corregdes-significagdo, cf.
Bakhtin, 1981a) se apresentam como uma espécie de varredura dos problemas
“epidérmicos” do texto, constituindo-se numa mera higienizagio textual; jd revisdes
pds-correcdes globais (ou correcdes-fema) mostram um trabalho “subcutidneo”do
aluno-sujeito para além dessa higienizag@o. Enquanto as primeiras se voltam apenas
para os aspectos formais da expressio, estas tultimas, contrariamente, s¢ voltam para a
relacdo entre a forma da expressio e seu sentido. De modo que, se 0 que interessa as
primeiras é apenas uma alteracic na forma do dizer, as segundas se ocupam
mais com a manuten¢io ou alterac¢io do proprio dizer.

Esse tipo de constatagio me levou a inferir que no ensino de redagio na
escola ha duas pesturas tedricas em relacao & linguagem convivendo lado a lado:
uma, formal, pautada pelos ditames da NGB, que entende a lingua como sistema
fechado e o fendmeno linguagem na sua imanéncia, isolado de suas condigdes de
produgdo; e outra, funcional, ou textual-interativa, que vé€ a lingua como atividade,
logo imersa num universo contextual repleto de relages de miiltiplas ordens.

A primeira concepgao

“(...} considera a lingua como um cédigo através do qual um emissor comunica a um
receptor determinadas mensagens. A principal fungdo da linguagem é, neste caso, a

transmiss&o de informagtes {...)"

(Koch, 1992: 9)

A segunda concepcao € aquela que encara a linguagem

“(...) como forma de agéio, agio interindividual finalisticamente orientada, como fugawr de
interagdio que possibilita aos membros de uma sociedade a prdtica dos mais diversos
tipos de atos, que vio exigir dos semelhantes reagles efou comportamentos, levando ac
estabelecimento de vinculos e compromissos anteriormente existentes. Trata-se, como
diz Geraldi (1991), de um jogo que se joga na sociedade, na interlocugio, e é no interior
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de seu funcionamento que se pode procurar estabelecer as regras de tal jogo.”
(Koch, 1992: 9-10}

No dizer de Neves, esta oposi¢lo estaria assim configurada:

“Na verdade, pode-se distinguir dois pélos de aten¢do opostes no pensamento
lingiifstico, o funcionalismo, no qual a fungio das formas lingiiisticas parece
desempenhar um papel predominante, e o formalismo, no qual a andlise da forma
lingtiistica parece ser primdria, enquanto os interesses funcionais sio apenas secundarios.
(...} os formalistas — entre eles os gerativistas — estudam a lingua como objeto
descontextualizado, preocupando-se com suas caracteristicas internas — seus
constituintes ¢ a relagiio entre eles — mas nic com as relagBes entre os constituintes e
seus significados, ou entre a lingua e seu meio; chegam, desse modo, & concepgdo de
lingua como ‘um cenjunto de frases’, ‘um sistema de sons’, ‘um sistema de signos’,
equiparando, desse modo, a lingua A sua gramdtica. Os funcionalistas, por seu lado, se
preocupam com as relagdes (ou fungdes) entre a lingua como um todo e as diversas
modalidades de interagde social, e ndo tanto com as caracteristicas tniernas da lingua,
frisam, assim, a importdncia do papel do contexto, em particular, do contexto social, na
compreensio da natureza das linguas. (...) no paradigma fermal, uma linguagem natural
¢ vista como um sistema abstrato auténomo em relagio aos modos de uso, enquanto, no
paradigma funcional, considera-se que as expressdes lingiiisticas niio siio objetos
funcionais arbitririos, mas tém propriedades sensiveis a, e co-determinadas por.
determinantes pragmdticos da interagfio verbal humana.”

(Neves, 1997: 39-46)"

Pode-se dizer, pois, que a concepgiio formal & propria daquelas corregbes-

oragio {ou correcbes-significagdo), que atentam exclusivamente para aspectos
localizados do texto, portante, com &nfase nas formas do dizer. A concepgio
Sfuncional ¢ especifica daquelas correcdes-enuncindo (ou corre¢des-fema), que niao
se prendem apenas a materialidade textual, mas & globalidade do texto enquanto dizer
€, assim, as relagdes forma-sentido.

Seguindo a linha do pensamento bakhtiniano, pode-se, ainda, dizer que o
paradigma formal correponde ao que o autor chamou de “objetivismo abstrato”, na
sua célebre oposicdo quante as orientagdes principais do pensamento filoséfico e
lingiiistico. J4 o paradigma firncional se encaixa dentro daquela que se consagrou
como sendo a postura por ele defendida:

“A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sisiema abstrato de formas
lingtiisticas nem pela enunciagdo menolégica isclada, nem pelo ato psicofisioldgico de
sua producio, mas pelo fendmeno social da interacdo verbal, realizada através da
enunciacdo ou das enunciacées. A interagdo verbal constitui assim a realidade
fundamental da lingna.”

(Bakhtin, 1981a: 123)

O exame dos dados revelou que, em virtude da convivéncia, na escola de hoje,
dessas duas posturas tedricas, a reger priticas diversas de abordagem de textos
escritos, via correcdo, niio é todo professor que esti atento para os problemas de
naturcza global dos textos. Isso porque tais problemas tém a ver com a insercio
do projeto de dizer do aluno num universo discursive, onde o interlocutor e 0s

ki .
“Negritos meus.
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demais fatores contextuais em jogo determinam ndo s6 a escolha do tipo de texto
(superestrutura esquemdatica, cf. van Dijk, 1980: 53), como das formas lingiiisticas
mais viaveis para o tratamento que se deseja dar a um dado tema (macroestrutura
semdntica, cf. van Dijk, 1980: 43). E, ainda que as corregbes do grupo de professores-
sujeitos analisado se apresentem objetivas, e demonsirem uma forte seguranga da
parte dos mesmos em relagao ao proprio trabalho interventive escrito, ndo hd, em
geral, uma preocupagdo com tais aspectos. Mostrou também que aqueles professores
que se revelam atentos para problemas de natureza textual (que nao se esgotam
nas questdes de dominio da norma padrio, nem das convengdes para o uso da
modalidade escrita da lingua) ainda se mostram inseguros em como proceder 2
mediacio gue a instituigio escolar deles espera, em como chamar a atengio do aluno
para esse nivel de andlise lingiifstica de seu texto.

Por certo, a inseguranga de uns deve-se a extrema forca exercida pela
Gramatica Tradicional na condugdo dos mumos do ensino da lingua, durante
décadas, ao passo que a inseguranga de outros se explica pela timidez com que tém
chegado até esse mesmo ensino as principais reflexdes da ciéncia lingiiistica,
rompendo com aquela mesma forga. Para se proceder a corregdes tipo oragdo, bastam
as categorias da NGB; porém estas se mostram insuficientes € inadequadas quando se
pretende criar corregdes tipo enunciado: a dialogia, sobretudo através de “bifhetes”
textuais-interativos, demanda capacidade de o professor interagir per escrito
com o aluno — o que, sabemos, paradoxalmente ainda esta aquém do desejado, dadas
as atuais condi¢es de trabalho docente no ensino fundamental e médio, como
também as condigtes de precariedade ¢ indigéncia (desde as que se prendem as
questdes materiais até as gerenciais) em que se encontra a educagio em geral no Pafs.
Além disso, uma corregdio na perspectiva do texto demanda critérios mais precisos
de analise da lingua e, portanto, conhecimentos mais apurados do funcionamento
da linguagem como acio intersubjetiva. Ou seja, nogdes mais sofisticadas que
aquelas assentadas nos pardmetros da NGB, acerca dos mecanismos que regem as
escolhas lingiifsticas dos sujeitos, em funcfio dos espacos que estes ocupam
socialmente, e dos efeitos de sentido de tais escothas na interagZo.

Como, entretanto, os dados desta pesquisa (haja vista os exemplos
apresentados) nos mostram que a maioria dos problemas de redacio dos alunos-
sujeitos estd no nivel textual, no nivel do discurso, e que, contrariamente, sé uma
minoria das corregdes dos professores siio nesse nivel {(ainda que sob a forma de
“bilhetes”), a pratica de corre¢iio do grupo de professores-sujeitos agui analisada
aponta para a pertinéncia de uma postura textual-interventiva na mediacio, que
se volte para o texto-enunciado do aluno como um todo, e ndo apenas para o seu
texto-oracdo, parcial e descontextualizado.

Porém, para que uma postura dessa natureza tenha espago nas aulas de redagio
das nossas escolas, e passe a fazer parte do cotidiano de trabalho daqueles que se
ocupam com ¢ ensino da lingua aos que dela sdo falantes nativos, haveria uma
necessidade de se altcrar a concepcio de linguagem gue rege este mesmo ensino
e, conseqilientemente, a pratica de correcio de textos vigente (que se infere da
maioria dos textos-correcdes encontrados no corpus).

Acredito que a via apropriada para se chegar a isso seria incorporar ao ensino
da lingua novas aquisi¢des dos estudos da linguagem, sobretudo aquelas advindas
de 4reas especificas desta ciéncia, como a Sociolingiiistica, a Lingiifstica Textual e a
Andlise do Discurso.
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Significaria perceber, de uma vez por todas, que as linguas variam (hd outros
falares que € preciso considerar, ndo s6 o dialeto padrdo) e mudam (nfo hi por que
defender uma gramadtica que pode nao mais corresponder ac atual estigio de evolugio
da lingua). A variagfio e a mudanga lingiiistica se explicam justamente em fungio da
natureza constitutiva da linguagem (cf. Franchi, 1977).

Significaria perceber que € preciso ensinar lingua e ndo gramdtica na escola
(gramatica também, mas ndo sé). E nfo apenas a gramadtica normativa, mas a
descritiva também, que incorpora a variacéio e a mudanga, € pde em ac@o a gramdtica
internalizada, a partir de hipdteses dos alunos acerca do que venham a ser as regras
sintatico-semantico-pragmaticas do dominio do fonoldgico ao estilistico, que regem as
interacdes verbais, orais ou escritas, entre os falantes da lingua.

Isto significaria perceber que ensinar 2 lingua, na escola, € antes de tudo
ensinar a ler e a escrever. Nio palavras, ou frases, ou um conjunto de frases, mas
textos; nio oracdes, ou periodos compostos por coordenaclo e subordinag¢io, mas
discursos.

Isso tudo significaria, principalmente, entender que ensinar a ler e a escrever €
ensinar a ler € a escrever fexfos coerentes, para © que se ativam conhecimentos de
vdrias ordens, nfio sé o gramatical, mas, igualmente, 0 cognitivo, o sécio-interacional
¢ o textual {cf. Koch, 1997: 28), como exposto anteriormente.

Tal mudanga de postura ndo serd possivel enquanto o professor ainda se
mantiver preso unicamente as questoes de norma, de forma, de estrutura, ligadas ao
nivel do sistema lingiiistico. Nada de nove ocorreri ne ensino da linguna se o
professor nic comecar a se voltar também para o fexto, o discurso, e nao comecar
a tratar o aluno como outro, como interlocuror. Uma concepgiio textual ou
discursiva da linguagem faz-se necessaria, na medida em que se estaria pressupondo
um sujeito ativo e participativo na atividade lingiiistica interativa.

Crelo que este € o ponto vital daquilo que poderia ser uma “revolugdo” no
ensino da lingua no Pafs. Nio se pode postular que se fale em fexto, ou em discurso,
na escola, se as proprias expressoes lingiiisticas, que sdo a tdnica da pratica de ensino
da lfngua. nfio se incorporarem a uma prética real, interpessoal, contextualizada de uso
da lingua, uma prética de ag@o intencional e reciproca, nessa mesma escola.

Nédo se trata, porém, apenas de uma mudanca de ponto de vista teérico,
desgarrada de uma pratica a reboque, até€ porque, no meu entender, € justamente por
conta do enfoque tedrico proposto que fica impossivel deixar de mudar a prética.

Por um lado, o privilégio e interesse aqui dados 2 interagfio, na escola, vai de
par com uma visdo de linguagem que incorpora o sijeito e todos os aspectos sociais
envolvidos nas atividades especificas de utilizagdo, construgio e interpretagdo da
linguagem. Por outro, atividades wverbais (lingiiisticas, epilingiiisticas e
metalingiifsticas), que pedemos tanto chamar de atividades discursivas como de
atividades de produgdio textual, so necessariamente, segundo Leont’ev {1971, apud
Koch, 1997), presididas por agbes humanas, de cariter psiquico, “para a realizagio de
fins sociais” (Koch, 1997: 13).

Se as cxpressdes lingiiisticas ndo carregam em si todos os elementos
necessarios a sua interpretagio, se € sé enquanto discurso, envolvendo todos os
demais fatores contextuais e intersubjetivos que a significagdo € possivel, e se € s6
enquanto fexfo que a coeréncia de um enunciado se viabiliza, ha sempre espago para a
atividade do sujeito que interage.

O modo como o aluno tem tradicionalmente sido tratado na escola, levando-se
em conta a maioria dos dados anaiisados, revela ndo a presenca de um sujeito, autor,
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que passa pela experiéncia de constituir-se como locutor. Ao contrério, revela um
aluno que joga o jogo da linguagem & maneira de quem meramente cobre as proprias
“faltas”, denunciadas pelo “cartio amarelo”, sempre a postos, do juiz-professor. De
falta em falta ¢ de cobranga em cobranga, sobra-lhe pouco tempo para as “grandes
jogadas”. Com a atencdo nas técnicas de pequenos lances, como atuar no campo e
jogar o grande jogo?3

O modo como se dd a pritica de correcdo de redagdes na escola, a julgar pelos
textos do corpus, aponta para uma grande maioria de professores preocupados
com a linguagem em sua imanéncia, subtrafda de sua fun¢fo social. Na maior parte
dos textos analisados, apesar da pressuposta intengfio de se deixar o aluno escrever
livremente, o professor exerce, via intervengio escrita, um forte controle sobre a
atividade de produgio escrita, de modo a conduzir o texto para um sentido fechado,
considerado por ele como o melhor, ou tnico possivel. Tudo se passa como se
houvesse a necessidade de se controlar, pela linguagem, o outro, a partir do controle
dos efeitos de sentido do dizer desse outro. O que ocorre € uma grande manipulagfio
do sentido, com uma énfase exagerada na forma, na perspectiva da lingua
enquanto cédigo, sistema estangue de signos. Nio se percebe, assim, o aluno como
autor, responsdvel pelo que € dito, a partir de uma posigio conscientemente assumida
numa determinada enunciago.

A esse trabalho, quero contrapor (e propor) um outre, também presente no
corpus, tentando mostrar como o acesso do aluno ao mundo da escrita se d4a pelo
processo interativo, que o constituird enquanto sujeifo juntamente com o
professor mediador:

“0 acesso da crianga na linguagem se da com a capacidade da crianga de objetivar-se
como sujeito, substituindo-se a terceira pessoa de quem faz dela mengiio (“ele”),
ocupando o lugar do interlocutor ("tu") quando lhe dirigem a palavra e,
progressivamente, quando assume © papel do locutor ("eu").”

{Coudry, 1986:102)

Ainda que seja praticamente impossivel romper totalmente com a
artificialidade instaurada pela prépria imposigao da situagio interlocutiva
professor/aluno em sala de aula, fundada em estereStipos sociais conhecidos, os dados
nos mostram que h& um caminho que torna possivel naturalizar esse tipo de efeito na
relagdo: com abordagens textuais, discursivas, interativas.

O professor tem que se integrar na situagiio de produgio como co-autor, e
nio como mero observador. E interagindo realmente com o alune que ele pode
mudar as coisas no ensino da escrita. E isso ndo se consegue sem umn envolvimento
maior com o aluno produtor, sem um compromisso pessoal com o préprio trabalho,
sem uma pequena dose de afetividade. Nio € isso que nos dizem alguns episodios de
correcdo do corpus"t?

O reverso dessa situagiio ja nos é conhecido: um distanciamento, muitas vezes
enorme, entre os interactantes, por conta de se supervalorizar o como se diz,
prescindindo-se de quem diz, para quem se diz, o que se diz, para que se diz, € em
que situacio se diz.

*E de Coudry (1986:101) a metdfora do futebol. Uso-a aqui, por entender que, guardadas as devidas
proporgbes, o tratamento que se d4, na escola, a0 aluno aprendiz da escrita, assemelha-se aquele que
recebe o afdsico em procedimentos tradicionais de avaliagfo e terapia de linguagem.

* Refiro-me a0 “bilhetes”, sobretudo os exemplos 75 e 138.
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Na condigao de meros professores observadores, anulamos o sujeito aluno, que
ndo se integra no processo sendo com aprendiz, objeto de nossa investigagio, porque,
na verdade, anulamos as suas préprias possibilidades de linguagem, tal qual se faz
tradicionalmente com o afasico:

“(...) isto porque avaliar expressdes lingiiisticas isoladas desse contexto é servir-se da
linguagem para construir um dominio representativo higienizado e frio, fazendo
abstracdo da propria linguagem.™

(Coudry, 1986:117)

Por esta razdo, isto €, justamente por envolver a linguagem, a pritica de
mediacio pedagdgica do professor e, em especial, a de correg@o de redagdes, ndo pode
se dar senfio nos contextos social, interacional e intersubjetivo, onde a linguagem é
possivel.

Procedimentos de corre¢fio que queiram ultrapassar de longe métodos usuais ¢
ja cristalizados de intervengdo ndo podem se restringir ao trabalho de apenas tingir
todo o texto de vermelho, com solicitages que podem ser respondidas apenas com
alteragBes de refaccdo meramente localizadas’; carregando a idéia de que escrever &
estruturar frases e juntd-las de maneira adequada ou correta; de que ser qufor € re-
produzir formas.

Além dos fendmenos microtextuais que t€m ocupado a maior parte das aulas
de redagdo, conforme nos dizem os dados, abrangem-se, também, na construgiio
dialdgica e contextualizada da linguagem, fendmenos macrotextuals, como o uso de
recursos de natureza sintdtico-semintico-pragmadtica, a manipulagio de esquemas
textuais complexos, e os problemas lingliisticos decorrentes da integragio do sujeito
nas condi¢Bes e produgiio de seu texto face a esses mesmos usos e manipulacdes.

Isso significa que uma correciio para além da assepssia, da higienizagfo e da
profilaxia lingiiistica do texto, tratara de se ocupar também do agenciamento, pelo
aluno, de inimeros fatores que interfercem na construcio da significagiio, ¢ que
nio sio imanentemente lingiiisticos: a situagio imediata, a imagem reciproca dos
interlocutores, o conhecimento partilhado {ou n#o), as negociagcdes ¢ ajustes de
sentido, as pressuposigdes, os implicitos, as inferéncias etc.

Para a constituicio do aluno como sgjeito pela linguagem escrita, é
imprescindivel que se dé a devida importincia, na correcio, também a essas
condicdes de determinaciio discursiva da significagiio.

E isso s6é é possivel se o professor nio for um observador exterior que
encontra “erros” de redacio e os aponta monoforicamente, mas um verdadeiro
interlocutor, também sujeito, que partticipa polifonicamente do espago de linguagem
em que o aluno se constitui, ele préprio, como sujeito: o texto-redagio.

Certamente, uma corre¢io centrada na perspectiva textual-interativa amplia o
universo de percepgio de problemas de redagiio pelo professor: afora os tipicos da
Gramdtica Tradicional, muitos outros demandam também uma abordagem. {Além do
que uma postura dessa natureza certamente minimizard a importincia que tem
fortemente sido dada a tais problemas). Conseqiientemente, uma correcio dessa
ordem amplia o universo de conhecimentos lingilisticos do aluno €, por isso, abre
a possibilidade de performances escritas mais satisfatorias.

"Em qualquer fase do aprendizado o aluno tanto poderd apresentar problemas micro como
macroestruturais.
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Igualmente, corrigir nessa perspectiva € relativizar a tarefa técnica
classificatéria (ou tipoldgica) de problemas pelo professor, uma vez que a correcio
-textual-interativa centra o professor mais na atividade de leitura — e a revisio,
por ricochete, mais na atividade de produgio.

A pritica de corregiio, tal como aqui defendo, nasce, portanto, de um
encontre entre sujeitos (aluno, professor e outros) em processos lingiiisticos que se
prestam para produzir significacio em episédios de interagio pessoal e dialégica. E tal
pritica s6 € possivel dentro de uma postura tedrica especifica: a textual, a discursiva.

Nesta perspectiva, entendo que nio teria mais lugar uma correciio de textos
escolares apenas como mera aferi¢io do dominio de regras, mas sim, também, e
principalmente, como negociacio de sentidos, face aos lugares socialmente
ocupados pelos interlocutores (professor e aluno). A correcio de redagdes
passaria a ter o verdadeiro estatuto de leitura que deve ter (ainda que diferenciada
do senso comum do termo, dada a especificidade propria do papel institucional do
lettor-professor): leitura-inferlocugdo, tipica da discursividade que emerge na
interacdo autor / texto / leitor; no nosso caso’ especifico, na relagdio autor-aluno /
texto-redacao / leitor-professor co-autor / texto-correciio / leitor-aluno co-leitor /
texto-revisao / leitor.

Face a isso vale, entio, perguntar: Como aliar a necessidade tedrica de o
professor fazer o seu trabalho de correco numa perspectiva textual-interativa,
tomando o texto todo do aluno como unidade de anilise (para que a revisiio por este
aluno seja produtiva), & suposta impossibilidade real de se focalizarem problemas de
organizag@io textual de uma forma mais racional e objetiva, como querem os estilos
indicativo ¢ classificatério de corre¢do?

Os préprios professores jd nos dizem que € através de “bilhetes”.

Mas como fazer isso de uma maneira evidente e livre de dividas para ambas as
partes, de modo a garantir a mesma clareza que t€m as outras formas de intervengio
que atentam para problemas ndo-globais? Isso € possivel?

Parece-me que ndo. Por mais que os professores se instrumentem, niio ha
garantias dessa ordem.

O que proponho ¢ que o trabalho de corregio seja feito tomando-se como
base as categorias de andlise da Lingiiistica Textual e as contribuicdes da Anilise
do Discurso. Seria bastante Gtil que o professor norteasse o seu trabalho tendo-as
como referencial tedrico, para poder fazer remissio com mais seguranca {(ou menor
inseguranca) aqueles problemas para os quais a Gramatica Tradicional nfio oferece
resposta. E mais: para ter a garantia, pelo menos um pouco maior, de que a sua
corre¢iio vai “funcionar”, “dard certo”, porque levard o aluno a assumir efetivamente o
trabalho que é escrever. Ainda mais porque € esse conhecimento tedrico que
mobilizard sua préitica, no sentide de tornd-la menos estatica e artificial, mais
din&mica, mais natural, porque interativa,

Entretanto, ainda que esse conhecimento se sedimente, nada pode nos dar uma
certeza quanto a perfeita determinacio da linguagem (e/ou metalinguagem) utilizada
pelo professor nas corre¢des que vier a fazer. Simplesmente porque € proprio da
linguagem seu cardter de indeterminagio:

“(..) estudos mais recentes mostram que no dominio do que seria a lingiiistica das
formas, hd uma indeterminagdo das estruturas sintdticas e sernénticas, de tal forma que
mesmo as categorias, as relagles € os sentidos se constituem efetivamente nos processos
discursivos e de constituigio das linguas. A realidade nio apresenta uma lingua
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estruturada, embora mantendo alguns lugares destinados, por oposi¢@o aos outros, a
marcar a presenga do sujeito. Apresenta-o, ao contrdrio, como tendo por trago relevante a
prépria atividade do sujeito, atividade esta de natureza constitutiva ¢ ndo apropriadora. O
que ndo significa que o falante ndo deve submeter-se a um conjunto de regras, porque
nem tudo é indeterminado. A atividade do sujeitc niic se dd apenas em rela¢io ao
aparelho formal da enunciagdo mas em relagdo aos e sobre os prdprios mecanismos
sintitico & semantico. E nesta atividade gque o snjeito se constitui enquanto tal, e
exatamente por esta atividade.

O objeto deste novo modo de abordagem dos fenSmenos lingiiisticos é o
discurso, entendido como colocagdo em funcionamento de recursos expressivos de uma
lingua com certa finalidade, atividade que sempre se dd numa instincia concreta e entre
um locutor € um alocutirio. Nio se trata, pois, apenas de estabelecer relagBes entre
formas, mas de descobrir por quais procedimentos (entre os quais as regras gramaticais,
mas ndo $¢) se dd a atividade discursiva.”

{Possenti, 1988; 49}

Dizendo de outro modo:

“Um texto se constitui enquanto tal no momento em que 0s parceiros de uma
atividade comunicativa global, diante de uma manifestagdo lingiiistica, pela atuagiio
conjunta de uma complexa rede de fatores de ordem situacional, cognitiva, sociocultural
e interactonal, sio capazes de constrir, para ela, determinado sentido.”

(Koch, 1997: 25)°

A dialogia que se instaura em todo e qualquer processo interventive do
professor, seja ele escrito ou ndo, inclusive no processo de aquisi¢do da escrita pelo
aluno, € a mesma que se da nas interlocugdes do cotidiano dos falantes da lingua. E,
no entanto, nada nem ninguém pode nos garantic que essa interlocugdo especifica se
realize sob a aura da certeza de uma interpretagio coerente por qualquer uma das
partes. Alids, a andlise dos dados revelou isso também. Assim como acontece nas
conversagdes que falantes entretém no dia-a-dia, seja oralmente, seja por escrito,
também na conversa que o professor realizar com o aluno acerca de seu texto, seja
talando, seja escrevendo, sempre sobrard espaco para ddvidas, mal-entendidos, todos
tipicos da propria interagao verbal humana:

“Nac parece o mais adequado considerar a atividade do falante como aquela que
se wilize de uma lingua como Instrumentc a sua disposi¢@o, pois esse instrumento {...)
nao existe (isto €, ndo existe uma lingua estruturada, nem o sentido fixo dos elementos
nito-déiticos). Na verdade, o locutor constrédi seus instrumentos lingiiisticos como tinicos
adequados para seus interesses a cada discurso. Essa atividade de constitui¢@o transforma
o locutor em sujeito.(...). Entre ele e o ouvinte estd a lingua, e, na verdade, o que foi dito,
se, por um lado, ¢ a garantia a qual pode apelar o locutor, se acusado de produzir um
efeito que ndo intencionava, pode ser a garantia do interlocutor de que tal efeito decorre
do que foi dito. E que € possivel um trabalho diferente sobre a mesma coisa. E nisso,
alids, que se distinguem os sujeitos. Especificamente, um constitui um enunciado para
produzir um certo efeito, e outro trabalhou sobre um enunciado para extrair dele certo
efeito, a ceinctdéncia ndo € garantida. (...) A selegdo de um conjunto de recursos
expressivos ao invés de outros tem sempre a ver com os efeitos que ¢ locuter quer
provocar. Por efeitos entenda-se: informar, impressionar, identificar-se, convencer, obter
uma resposta etc.”

805 gritos nessas citagGes sdo por minha conta.
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(Possenti, 1988: 55-59)

Portanto, ndo € a busca por uma forma ou outra de dizer em si, por este ou
aquele simbolo classificatério, por esta ou aquela metalinguagem de andlise
empregada na corregio classificatoria ou na corregdo-“bilhete” que pode garantir que
a intervengdo do professor se fard de modo mais ou de modo menos interessante, de
modo mais ou de modo menos politicamente correto, ou de modo mais ou de modo
menos produtivo, para o aluno.

“Porque se a nossa tradi¢@io escolar prefere a ‘clareza’ da elocugiio, poder-se-ia
argumentar que se exige mais inteligéncia para entender o que nio estd dito do que para
entender o que estd dito... Na verdade, o discurso que exige maior participacio do
contexto é apenas menos determinado sintdfica e semanticamente, ¢ $6 uma concepgio de
lingua que ndo inclua os interlocutores pode considerar que os discursos mais
dependentes do contexto sdo menos capazes de expressar significacio. A determinagfio &
a excecdo, ndo a regra, nas linguas naturais, e € mats marcada na tradi¢do da escrita
porque ela fol inventada para a comunicag@o & distdncia, no tempo e/ou no espago, e para
isso teve que desenvolver mecanismos especiais de explicitagio, desnecessdrios para
parceiros face a face.”

{Possenti, 1988: 82)

Além disso, muitos sdo os fatores envolvidos.

Um deles: a prépria formagdo do professor. Nio é o emprego do termo
Coesdo, ou Referéncia, ou Segiienciagdo, por exemplo, pura e simplesmente, que fara
mégicas no trabalho de corre¢do e, portanto, no ensino da escrita. E preciso
compreender o alcance de cada uma dessas expressoes ¢ o porqué da necessidade ou
pertinéncia de sua utilizag@io em certos contextos de corregio.

QOutro fator: a histéria de vida do aluno, sua capacidade de lidar com
conhecimentos lingiiisticos € metalingiiisticos. De nada adianta o emprego de uma rica
nomenclatura, por parte do professor, se ela nio fizer sentide para o aluno; se nio
levé-lo a repensar sua escrita.

E sobretudo: a prépria interagdo professor-aluno. Muitas vezes, além da
formacio do professor ¢ da histdria de vida do aluno tntervém fatores de outra ordem
na intera¢fo, como a empatia deste em relacéo ao professor, e em relagio & linguagem
em geral ¢ & escrita em particular, 0 envolvimento deste aluno com seu proprio
processo de aquisi¢do da escrita, sua disposicao para o trabalho de escrita ¢ de
reescrita, sell envolvimento com ¢ tema de seu texto, com 0S propdsitos do mesmo e
com o interlocutor; enfim, fatores que n@o se circunscrevem apenas ao discurso
interventivo do professor, as formas de dizer empregadas por este professor na
correcio que realiza no texto do aluno.

Que ndo se entenda, entretanto, que, em funcio da indeterminacdo lingiiistica
apontada, qualquer pode ser a forma de linguagem empregada pelo professor para
corrigir redagdes. JA4 mostrel, no decorrer da andlise, que ndo € assim. A despeito de
todos os fatores apontados, atente-se para o fato de que

“(...) por mais relevantes que sejam os fatores que poderiam ser chamados sem nenhuma
exigéncia de refinamento conceitual de ‘extralingiiisticos” (isto €, ndo-lexicais ou
sonoros) para a descoberta do sentido, a formua do discurso, desde que tomada em sua
materialidade mesma, ¢ nic como hipostasia de uma metalinguagem, ¢ o elemento
essencial na construgdo do sentido. Ela nunca o esgota, por causa da indeterminagéo
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desta forma, mas o fato de ndo esgotd-lo nfo implica em seu abandono ou sua
consideragao apenas em ultimo lugar. Os elementos “extralinglisticos™ devem sempre
ser considerados, é claro, inclusive porque eles ndo sdo relevantes apenas para a
interpretagdo dos discurses, mas desempenham um importante papel no condicionamento
de sua propria forma.”

(Possenti, 1988: 115)

Por isso, nunca poderd ser neutro o discurso do professor e, evidentemente, a forma da
qual ele se utiliza para interagir com o aluno (a propésito dos textos que este escreve,
ou de qualquer outra coisa). O texto corretivo do professor, seja ele qual for,
sempre sera reflexo de uma determinada concepgiio, tanto de educagiio como de
lingnagem.

Logo, se desejamos que algo mude no ensine da lingua, e em especial, no
ensino da lingua escrita, reafirmo: € a concepeiio de linguagem do professor que
deve ser revista, pois a partir do momento em que se conceberem diferentemente as
coisas pertinentes ao ensino, outra, necessariamente, serd a linguagem empregada para
se fazer valer este ensino. Inclusive a linguagem da correcdo de redagdes, que aqui
chamei de estito corretivo de linguagem.

Como mudar a concepgdo de finguagem dos professores que corrigem textos
escolares é uma questdo que compete sobretudo a universidade. Mas como alterar a
prética de corre¢io de redagdes € uma questio que compete aos professores.

Por essa razdo, uma pergunta fica, ainda, para ser respondida: Como pode o
professor realizar, na pritica, corre¢des textuais-interativas (“bilhetes™) que, pela
prépria natureza, demandam tempo fisico bem maior que corre¢des icOnicas
(indicativas) ou codificadas (classificatdrias), dentro das atvais condigdes de trabalho
docente em que se dd o de corre¢io de redacbes? Como conversar por escrito com o
aluno, segundo uma concepcdo diferenciada de linguagem, dentro do escasso tempo
que tem disponivel o professor para essa tarefa? '

Como j4 disse, o que ieva o professor a escrever “bilhetes” “pés-texto”, no
lugar (ou além) de tragar circulos, chaves, sublinhas, ou até mesmo abreviagdes
(letras-simbolos) que classificam os problemas encontrados no texto em categorias, de
acordo com a sua natureza lingiiistica, € a sua percep¢do do exato limite da corregéo
codificada. O professor consciente do trabalho interventivo que executa sabe que nem
tudo pode ser referenciado de forma econdmica para o aluno. Sim, pois o que sio os
sinais indicativos e classificatérios (principalmente estes) senfo uma forma de
agilizar o trabalho de intervencio por escrito? O que pode explicar esse estiio mais
codificado de corregdo sendo a pressa tipica de quem sempre tem pilhas e pilhas de
redagbes para corrigir? O que sdo as corregbes indicativa e classificatéria sendo
tentativas inteligentes criadas pelo professor para dar conta de proceder com eficicia e
rapidez a tarefa que lhe cabe?

Sabemos que, como acontece com todo trabalhador inserido no modo de
produgdo capitalista, ao professor também € imposta uma carga excessiva de trabalho.
Fazemos, nés professores, sempre muito, por muite pouco. Produzimos em grande
quantidade, muito embora nossos saldrios sejam sempre minguados: uma grande
produgiio para um retorno financeiro absolutamente irrisério e desproporcional’.

Porém, seja como for, o quadro negro em que nds professores estamos
inseridos enquanto trabalhadores ¢ um fato. E é com esse fato que nos debatemos

"Nio entrarei na discussio das razdes séeio-politico-ideoldgicas que estio por tris dessa situacfio. Nio
€ esse meu objetivo. Para isso remelo o leitor a trabalhos especificos dessa drea.
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diariamente. Tentamos safdas de todas as formas. Em todas as instancias. Em todas as
dreas do conhecimento.

Na 4rea especifica do ensino da lingua, as tentativas sdo de todo tipo e espécie
(desde a luta para a aquisicdo de livros de literatura para a formag&o de uma biblioteca
minima em escolas fundamentais mais carentes, até€ a luta por melhores condigoes de
trabalho em faculdades de Letras de universidades privadas). Mas uma luta ainda se
nos afigura como inaliendvel do cotidiano de quem trabatha com produgio de textos
escolares: o excesso de mio-de-obra que estd sempre por tras da tarefa de corre¢iio de
redacdes. Como levar a cabo a tarefa, sempre magante, de ler e corrigir um nimero
sem-fim de textos escritos por nossos alunos? Como oferecer, para uma classe sempre
numerosa, € quase sempre superlotada, um retorno, por escrito, via corrego, sobre o
trabalho de produgdo realizado, de modo que seja interessante para ambas as partes?
Como dar conta, a um sé tempo, ndo s6 de perceber o que ha de bom e de ruim nos
textos, como também (e sobretudo) de mostrar para cada aluno aquilo que pode
permanecer como estd em sua redagdo e aquilo que deve ser alterado? Como gerar a
produtividade que o sistema espera de nds, num universo de quantidade, sem,
contudo, afetar a qualidade que queremos garantir ao nosso trabalho? Enfim, como
ndo nos alienarmos, nio nos anularmos, nem anularmos nossos alunos com nNosso
trabalho?

O que os dados desta pesquisa particular nos dizem acerca das tentativas de
solugiio desse problema por um grupo especifico de professores que trabalham com
ensino escolar da escrita € que existe uma saida possivel para se vencer esse drama:
cedificar a linguagem da corregdo,

Afinal, para qué o professor faz uso de um circulo, uma sublinha ou um
colchete, no corpo do texto, ou fraga uma linha, uma chave ou uma “cobrinha™ na
margem? Ora, justamente para nfio ter de escrever toda a seqliéncia lingiiistica que
normalmente esses sinais significam: algo do tipo Agqui tem um problema, ou Isto estd
errado, ou Corrija isto aqui, E para qué ele escreve um A, um CV ou um Reg, na
margem? Pela mesma razio, para nfo ter de repetir, cada vez, a mesma ladainha: Agui
tem um errvo de Acentuacdo, Aqui o erro é de Concorddancia Verbal, ou Corrija a
Regéncia, por exemplog.

Assim, se, por um lado, corrigir os textos de mode indicativo é codificar a
forma de apontar as coisas no texto, dizendo onde estd localizado o “erro” na
materialidade lingiiistica de superficie, por outro, corrigir os textos de modo
classificatério & codificar a forma de dizer qual € o “erro” (que, por sua vez, pode ou
nao ser apontado por uma indicagio).

E o que é codificar sendo combinar com os usudrtos da linguagem a ser
codificada que certas formas de dizer usuais serfio representadas por novas formas
mais econdmicas de dizer que substituirdo as usuais (e passardo a ser usuais em um
dado contexto)?

A linguagem codificada €, pois, a tentativa, na pratica, de o professor superar
as barreiras do tempo, sempre {30 curto, para a tarefa de corregio.

¥Ne folclore que faz parte do trabalho docente, ouve-se dizer que hd colegas (de outras dreas, inclusive)
que levam isso as dltimas conseqiiéncias, fazendo uso de determinados carimbos, com mensagens-
clichés esteriotipadas, do tipo: “Absurde!”, “De onde vocé copinu isso?”, “Refuzer por completo” ec.
Esse trago da massificagio do trabalho docente também podce ser encontrado em recentes estratégias de
cursinhos pré-vestibular que, para dar conta de corrigir as reda¢Ses do grande ndmero de alunos que
compde sua clientela, trabalba com folhas-padrao, onde o corretor jd encontra impressos os recados de
correcio a serem dados para ¢ aluno.
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Entretanto (e isso os dados também nos dizem), essa saida ainda deixa a
desejar: ela ndo € inteiramente valida, porque ndo-aplicdvel a qualquer circunstincia.
A correciio codificada s é interessante para determinados tipos de problemas: os
da frase, nfio para os outros; porque os outros (todos os outros) isto €, os do fexto,
ao contrario (e isso os dados também nos dizem), demandam um outro tipo de
correcio, a nao-codificada: “bilhetes”,

O curioso € que essa demanda vai justamente contra as expectativas do
professor, que busca alternativas préticas mais dgeis e funcionais para seu trabalho. E
af o problema permanece: Como conversar por escrito com o aluno (isto €, com todos
0s trinta, cingiienta ou oitenta de uma classe, ou todos os trezentos, quinhentos ou
oitocentos de um vnico professor’? Como otimizar o tempo que se tem de fato para
essa tarefa de casa sem perder de vista as préprias condi¢bes do trabalho de corregio,
que depdem contra esse mesmo desejo de otimizagio?

Mais uma vez, sio os dados que nos fornecem uma resposta: arriscando. E a
ousadia do risco que pode nos mostrar a saida. E 1sso ndo se consegue sem uma
dose de coragem, de otimismo, de boa-vontade, de idealismo, e de auto-confianca,
principaimente.

Qs professores que arriscam, por certo, o fazem por olharem para seus alunos
de outro modo: como sujeitos. Uma “divida-tostines”, entiio, se coloca em face disso:
Otham para seus alunos como sujeifos porque podem? Ou podem porque olham para
seus alunos como sufeifos? Dizendo de outro modo: Serd que sfo as condigdes de
trabatho do professor que vao determinar seu maier ou menor poeder de risco? Qu, ao
contrdrio: € sua maior ou menor ousadia que vai determinar suas condi¢des de
trabalho? '

Parece-me gue nem uma nem outra coisa. Nao dd para dizer que € o grau de
disposicao pessoal do professor para o risco que vai lhe garantir uma melhor condigdo
profissional. Os professores-sujeitos que mais arriscam, segundo nos revelou o exame
do corpus, ndao vivem condi¢bes semelhantes de trabalho. Enquanto eu atuo com
classes reduzidas, em carfter de aula particular, com alunos de classe social e
economicamente privilegiada, 1., por exemplo, atua numa escola rural do Estado, em
regime de ensino sistematizado, com classes entre trinta e quarenta alunos, todos de
origem sécio-econdmica desprivilegiada,

Embora se possa argumentar que isso pode fazer diferenga, em certos aspectos,
vale dizer que em outros nio — como, alids, os dados nos mostram. Portanto, n#o se
pode dizer que sdo as condigdes materiais de trabalho docente que determinam o grau
de disposi¢ilo pessoal para o risco, por parte do professor.

Por outro lado, também também ndo € possivel afirmar que é a boa condigao
profissional do professor que determina o poder de risco de cada um. E grande o
nimero de colegas que estdo atuando em escolas que pagam melhor, que trabalham
com um numero de alunos por sala mais aceitdvel, e que oferecem maior respaldo
tanto téenico como material ao seu corpo docente. Isso, entretanto, ndo garanie que
tais profissionais tenham uma atuagfo qualitativamente melhor do que outros que nido
dispdem de tais condiges.

De modo que a noglo de poder que esta pressuposta em minha “divida-
tostines” extrapola o aspecto meramente material da questdio. Segundo acredito, a
chave do problema estid nas maos de cada um que se permitir colocar-se como

*Enquanto que no lo. ¢ 20. graus, a média pode ser trinta, na universidade privada, classes com mais de
oitenta alunos 30 muito comuns, em aulas de Leitura e Produgfo de Textos.
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sujeito, para poder othar para seu aluno come tal. Para que o aluno possa assumir a
sua identidade como aufor, o professor tem que se assumir como aufor, antes.
Interagindo. Diferenciando-se. Dizende ndo A mesmice das receitas prontas, da
reprodug¢iio. Abrindo espago para si mesmo. Identificando-se como sujeito de seu
discurso mediador. Assumindo o lugar que verdadeiramente ocupa neste mundo
de uma enganosa ¢ aparente homogeneidade.

E preciso, pois, que nio se silenciem as maltiplas vozes dos protagonistas
desta cena, para que a alteridade, a diferenca, o estranho, o novo, inerentes ao
processo de autoria e de identificacdo dos sujeiros, acontegam.

Seja como for, esse € mais um grande desafio, me parece, do trabalhador do
ensino da lingua no contexto histérico brasileiro deste final dos anos noventa'®. Algo
que, sem dilvida, vai exigir de nés, professores, muita refiexfio, muita experiéncia,
muita luta conjunta, que sé o tempo pode nos propercionar.

De qualquer forma, essa barreira entre a teoria € a pratica tem de ser rompida.
Mas, segundo entendo, essa nfio € uma questdo que cabe exclusivamente A academia
resolver. NGs, professores, que fagamos a nossa parte.

Ainda que, por vezes, no meio do caminho haja uma pedra.

Ainda que, por vezes, como © poeta, precisemos humildemente pedir: — Me
empresta a chave?

Ainda que nossas escolhas cotidianas nos fagam lembrar, a todo momento,
uma simples, mas grande, verdade:

“Cada um sabe a dor e a delicia de ser o que &.”
{Caetano Veloso)

D¢ outros desafios muita gente tem se ocupado. Cito alguns: Geraldi (1997), Possenti (1997), Perini
(1996} , Coracini (1995}, entre tantos outros.
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ABSTRACT

Aiming to find answers for a fundamental methodological question of written
language teaching at school (*how to correct compositions™), this thesis has two
principal foci: - the first descriptive and the second analytical. I will show how
intervention in the correction of composititon functions in a group of teachers working
with rewrites in class. Then, I try to analyze the results of this practice from the point
of view comparative retextualization (compositions produced by a group of students
that have been corrected and rewritten).

The theoretical instruments I have used as a basis for my analysis — whether
for the textual interventions on the part of teachers or whether for the rewritten texts
— will be found within a social-interactive ¢conception of language that focuses on
text or discourse. The analysis points to a cohabttation of various correction skills,
ruled by diverse conceptions of language. As student performance depends on the
teacher in his or her role of ‘corrector’, the analysis also demonstrates a narrow
relation between correction and revision tasks, indicating the relevance of the
teacher’s theoretical position in his or her intervention.

The analysis showed, moreover, the advantages of a textual-interactive
position for the correction of compositions  (‘interventive’ reading), since
retextualization on this basis is more productive than those forms of correction
centered on a view of language stressing immanency. However, since this is not the
ideologically dominant position in language teaching nowadays, and since a socio-
interactive view of language is to be found only in the specific work of this or that
teacher, the thesis will suggest the necessity of a revision, on the part of composition
teachers, of their conception of language on the basis of recent contributions to
language studies.

Key-words: composition, correction, revision, writing, teaching, Portuguese language.
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ANEXO 1



No. | Professor Aluno Pagina | Série Tipo No. Rede No.
do do de da de da
texto caderno | escolar texto escola; ensino figura
no N/D/O' E/M/P*| no
COrpus Anexo II
T1 | José V. 1-6 7a. N I E 1-6
T2 I José V. 17-18 7a. N I E 7-9°
T3 I José V. 35-42 7a, N 1 E
T4 | Nelzita S. 5-7 7a. D 1 E 11-14
T5 1 Nelzita S. 10-11 7a. O I E 15-16
T6 | Nelzita S. 14-19 7a. D 1 E 17-22
17 1 Nelzita S. 20-24 7a. D I E 23-27
T8 I Nelzita S. 47-50 Ta. 0O I E
T9 1 Mario H. 22-25 8a. N I E 28-30
T10 I Dayse 3-6 7a. N 1 E 31-32
T11 | Dayse 27-31 7a. D I E 33-35
T12 I Dayse 32-37 7a. O 1 E 36-37
T13 I Dayse 38-57 7a. N ! E 37-42
T14 1 Dayse 58-61 7a. N 1 E
T15 1 Dayse 67-72 7a. D | E 43-46
T16 i Clévis 8-12 Sa. N 1 E 47-48
T17 | Marta 43-47 7a. N 1 E 49-51
TI8 I Marta 69-71 7a. 0O | E 52-54
T19 | Marta 26-35 7a. D | E 55-59b
T20 | Patricia 1-6 Sa. N I E 60-62
T21 I Patricia 13-18 Sa. N I E
T22 I Patricia 29-39 Sa. N I E 63-73
T23 [ Patricia 45-48 Sa. D I E
T24 1 Humberto 59 Sa. N I E 74-78
T25 1 Humberto 38-45 Sa. N | E 79-81
T26 | (Glauco 1-6 7a. N 1 E 82-84
T27 1 Glauco 35-43 7a. N 1 E 85-93
T28 I Glauco 44-49 7a. N I E
T29 I (flauco 23-31 7a. D I E
T30 C. Fabio A. 7-8 5a. N 11 E
T3t C Patricia C. 21-22 Sa. N [ E 109-110
132 C Patricia C. 26-27 Sa. D 11 E 111-112
T33 C Lucio P. 10-12 5a. N 11 E 113-117
T34 C Lucio C. 25-26 Sa. D 11 E 118-120
T35 C Giovanni A, 11-12 5a. N II E 121-123
T36 C Fabio C. 20-21 Sa. N I E
T37 C Fabiana R. 5-6 5a. N il E
T38 C Liana C. 21-22 Sa. N II E
T39 C Robsom 21-22 Sa. N 11 E 124-125
T40 C Robsom 23-25 Sa, N i E
T41 C Robsom 43-44 Sa. N 11 E 126

' N (narragio), D (dissertagdo), O {outros).
I (estadual), M (municipal}, P (particular).
* A p.19 extraviou-se do caderno do aluno.




No. | Professor Aluno Pagina | Série Tipo No. Rede No.
do do de da de da
texto caderno | escolar texto escola| ensino figura
no N/p/O* E/M/P no
corpus Anexo IT
T42 C. Gustavo C. 7-8 Sa. N 11 E
T43 C. Gustavo C. 13-14 Sa. N II E
T44 C. Gustavo C. 19-20 ‘Sa. N II E
T45 C. Daniela L. 18, 6° Sa. N 11 E
T46 C. Daniela L. 24,8 Sa. N II E 128
T47 C. Damela L. 25,9 Sa. N I1 E
T48 C. Damiela L. 26, 10 Sa. N II E
T49 C. Juracy Jr. 4-5 Sa. N Il E
T50 C. Juracy Jr. 17-14 Sa. N I E 129
T51 C. Viviane 5-6 7a. N II E 130
T52 C. Viviane 7-8 7a. D II E :
T53 C. Viviane 9-10 7a. N 1] E 131-132
T54 Z. Mahatma 1.4 5a. N ITI M 133-136
TAS Z. Joelma 14-22 5a. N I11 M 137-141
T56 Z. Joelma 32-35 5a. N 11} M 142-145
T57 Z. Gerson 1-2 5a. N [1L M 146-147
T58 Z. (Gerson 5-8 Sa. N I11 M 148-151
T59 N. Domuitila 3-7 Sa. N v P 152-156
T60 N. Pedro J. 17-20 Ja. N v P 157-160
Tel N. Roberta B. 17-32 Sa. N v P 161-171
T62 N. Juliana A. 5-12 ja. N v P 172-176
T63 N. Juliana A. 13-26 3a. N v P
T64 N. Juliana T. 8-16 5a. N iv P
T65 A Fernanda R. 1-4 7a. O v P 177-178
T66 A. Fernanda R. 5-8 7a. D v P 179-180
T67 A, Fernanda R. 9-14 7a. D v P 181-183
Té68 A Fernanda R. 31.53 7a. N IV P 184-186
T69 A Fernanda R. 46-53 7a. D v P 187-194
T70 A Giovana V. 2-8 7a. N v P
T71 Mt. Solano J. 1-4 5a. N \" P 195
T72 Mt. Solano JI. 5-7 Sa. N Vv p 196
T73 Mt. Solano J. 13-15 Sa. N \Y P 197
T74 MI. Damela V. 43-52 ba. D \' P
T75 Mc. Nina S. 1-4 8a. D \Y P 198-199
T76 Me. Thiago B. 1-6 8a. D \% P 200-201
T77 Me. Rosangela M. 1-6 8a. D \Y P 202-204
T78 Me. P. Jinior 1-8 8a. D Vv P
T79 S. M. Laura 3-4 5a. N \' P 206-207
T80 S. M. Laura 5-7 ja. N \' P 208-210
T81 S. M. Laura 22-25 Ja. N \' P 211-214
T82 S. M. Laura 27-28 5a. N \Y P 215-216

f N (narragéo}, D (dissertacdo), O (outros).
" E (estadual), M (municipal), P (particular).

® Por motivo desconhecido, a seqiiéncia de textos no caderno desta aluna diverge da dos demais do corpus,




No. | Professor Aluno Pagina | Série Tipo No. Rede No.
do do de da de da
texto caderno | escolar texto escola| ensino figura
no N/D/O’ E/M/P® no
corpus Anexo 11
T83 S. M. Laura 29 5a. O Vv P
184 E. Igor C. 3-5 3a. N VI P’
185 E. Igor C. 10 3a. N VI P 217
T86 E. Igor C. 24-25 3a. D V1 P
T87 E. Fernanda D. 4-8 4a. N VI P 218-221
T88 E. Fernanda D. 21-22 4a. D VI p
T89 E. Fernanda D. 54-55 4a. N VI P
T90 E. Fernanda D. 72-74 4a. N VI P
T91 E. Femanda D. 83-86 4a. N VI P 222-223
T92 E. Fernanda D. 88-89 4a. N VI P
T93 E. Femanda D. 90-92 4a. D VI P 224-225
T94 E. Fernanda D. 95-96 4a. N Vi o 226
T95 E. Fernanda D. 100-101 4a. N VI P 227
T96 E. Fernanda D. 114-118 4a. N VI P 228-231
197 E. Ivan C. 5-7 Sa, N VI P
198 E. Ivan C. 9-10 5a. D VI P
T99 E. Ivan C. 20-23 Sa. N VI P
T100 E. Fabiana L. 10-13 ba. N VI p
T101 E. Fabiana L. 18-21 6a. N VI P
T102 E. Fabiana L. 35-37 6a. N VI P 232-233
T103 E. Fabiana L. 43-46 6a. N VI P '
T104 E. Fabiana L. 48-55 6a. N VI P 234-237
T105 E. Fabiana L. 89-92 ba. N VI P 238-239
T106 E. Fabiana L. 113-115 6a. N VI p
T107 E. Rogério F. 14-17 7a. D VI P 240-241
T108 E. Rogério F. 20-23 7a. N VI P 242-245
T109 E. Rogério F. 30-34 7a. N VI p 246-247
T110 E. Rogério F. 33-34 7a. N A P 248
TI111 E. Rogério F. 51-55 7a. 0 VI p 249-252
T112 E. Rogério F. 72-73 7a. D VI p
T113 E. Rogério F. 79-80 7a. D VI P
T114 E. Rogério F. 85-88 7a. N VI p
T115 E. Rogério F. 125-124 | 7a. N VI P
T116 E. Rogério F. 145-153 7a. D VI P 253-255
T117 E. Rogério F. 156-159 7a. D VI p 256-257
T118 E. Rogério F. 165-176 7a. N VI P 258-266
T119 E. M. Gabriela 20-22 8a. D VI P 267-268
T120 E. M. Gabriela 27-30 8a, D VI P
Ti21 E. M. Gabriela 34-56 8a. D VI P
T122 E. M. Gabriela 66-68 8a. D VI P
Ti23 E. André R. 14-17 | 1a. " N VI P

7 N (narragiio), D (dissertagio), O (outros).
* E (estadual), M (municigal), P (particular).
? Os textos 84 a 161 sdo da escola de redagéo.




No. |Professor Aluno Pagina | Série Tipo No. Rede No.
do do de da de da
texto caderno | escolar texto escola ensino figura
no N/p/o" E/M/P?|  no
corpus Anexo I
T124 E. André R. 19-22 la. N VI P 269-270
T125 E. Fernando F. 4-5 la. N VI P 271-274
T126 E. Fernando F. 74-75 la. N Vi P 275-276
T127 E. Gustavo F. 2-3 2a. D VI p 277-278
T128 E. Gustavo F. 22-25 2a. D VI P 279-282
T129 E. Gustavo F. 26-28 2a. D V1 P
T130 E. Gustavo F. 44-47 2a. D VI P
T131 E. Gustavo F. 51-55 2a. D VI P
T132 E. Leandra I 8-10 2a. N Vi P
T133 E. Leandra L 18-20 2a. N VI P 283-284
T134 E. Leandra | 22-28 2a. D Vi P 285
T135 E. Leandra L 33 2a. D VI P 286-289
T136 E. Leandra L. 40-42 2a. D VI P 290-293a
T137 E. Leandra I. 44-46 2a. D VI P
T138 E. Anali H. 26 | Vest."” D V1 P
T139 E. Anali H. 3-13 Vest. N VI P
T140 E. Anali H. 15-20 Vest. D VI P
T141 E. Anali H. 23-26 Vest. D VI P
T142 E. Anali H. 32-35 [ Vest D VI p
T143 E. Anali H. 38-41 Vest. D VI P
T144 E. Anali H. 43-52 Vest. N \! P 293b-299
T145 E. Anah H. 54-63 Vest. N Vi P
T146 E. Anali H. 65-69 Vest. N VI P
T147 E. Anali H. 74-79 Vest. N VI P 300-305
T148 E. Anali H. 81-84 Vest. D VI p
T149 E. Anali H. 86-91 Vest. N VI P
T150 E. Anali H. 93-99 Vest. N VI p
T151 E. Anali H. 101-110 [ Vest. N VI P 306-311
T152 E. Anali H. 112-118 [ Vest. D VI P
T153 E. Anali H. 120-125 | Vest. N VI P 312-317
T154 E. Anali H. 128-133 | Vest. D VI P
T155 E. Amnall H. 136-141 | Vest, D VI P
T156 E. Anali H. 165-168 [ Vest. N VI P
T157 E. Amnali H. 170-174 | Vest. N VI P 318-320
T158 E. Anali H. 177-179 | Vest, N VI P 321-322
T159 E. Flavia G. 3-5 Vest. N VI P 323-325
T160 E. Fabio R. 9-10 Vest. N \2! p 326-328
T161 E. Fabio R. 13-15 Vest. D V1 p

" Primeira / segunda série do segundo grau.
"N (narragio), D (dissertagio), O (outros).
2 E (estadual), M (municipal), P (particular).

1 Vestibulando (a).




ANEXO IT!

' Por motivo técnico, foram anuladas as seguintes figuras: 9, 10, 94 a 108, 127 e 205,
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