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RESUMO

O presente trabalho de pesquisa tem como tema a influéncia do processo de reescritura
no desenvolvimento lingiiistico-textual dos alunos, assunto que ja foi bastante desenvolvido
na area de ensino de lingua. A atividade de reescritura ¢ defendida como um meio de se
potencializar o aprendizado em redagdo, porém muitas criticas sdo feitas ao modo como os
professores a utilizam, geralmente limitando o trabalho aos aspectos formais do texto. A
literatura defende que, para se obter resultados mais significativos e ultrapassar os aspectos
formais, a reescritura deve estar inserida em um contexto significativo. Realizamos um estudo
empirico, em sala de aula, para acompanhar o trabalho dos alunos na reescritura de textos e
analisar a relagdo entre o desenvolvimento lingiiistico-textual (sob uma perspectiva
psicolingiiistica), a reescritura € os aspectos macro € microestruturais do texto. Além disso,
procuramos analisar como o tipo de revisdo pode direcionar o processo de reescritura.
Abordamos, desse modo, um objeto complexo, que envolve diferentes aspectos presentes no
contexto do ensino de lingua. Para tratar de forma consistente todas essas relagoes, realizamos
uma ampla coleta de dados — durante um ano letivo, trés classes de quinta série do ensino
fundamental (sendo que uma delas constituiu o grupo de controle, que ndo reescreveu seus
textos) desenvolveram atividades de produgdao de textos, em um trabalho de parceria,
envolvendo a pesquisadora e as professoras. Em duas classes, os textos eram revisados pela
pesquisadora, com métodos diferentes, e depois reescritos pelos alunos. No grupo de controle,
os alunos produziam apenas uma versao de texto. As atividades foram inseridas em um
contexto significativo: desenvolvemos um mural de redacao e, no final do ano, organizamos
uma antologia contendo os melhores textos dos alunos. Realizamos ainda uma coleta
complementar para verificar os processos de reescritura empregados a partir da revisao dos

proprios alunos. Para a constituigdo do corpus recorremos a uma amostragem dos textos



produzidos e selecionamos, para analise dos textos, aspectos micro ¢ macroestruturais. O
corpus contém as transcricdes dos textos dos alunos (escritura e reescritura), as revisoes
(feitas na primeira versdo dos textos) e as correcdes (feitas na versdo reescrita). Nas analises
dos dados, apresentamos reflexdes sobre o trabalho metalingiiistico decorrente do processo de
reescritura como uma atitude responsiva ativa a revisao realizada pelo professor; discutimos
aspectos referentes a socializacdo dos textos e consideramos também como as operacdes de
reformulacdo foram empregadas no tratamento de diferentes problemas encontrados nos
textos pelos proprios alunos. Verificamos que o didlogo estabelecido a partir da hetero-
revisdo e da reescritura mostrou-se significativo para o desenvolvimento lingiiistico-textual,
uma vez que propicia a reflexdo sobre diferentes aspectos textuais que precisam ser
reformulados na versao final; o mural de redago e a antologia contribuiram para a motivagao
dos alunos ¢ para a construgdo da textualidade; constatamos ainda que o grau de
desenvolvimento lingiiistico-textual dos alunos tem relagdo com a complexidade das

reformulagdes realizadas.

Palavras-chave: Ensino. Narragdo. Reescritura. Revisdo. Desenvolvimento Lingiiistico-

Textual.



ABSTRACT

The theme of the present research is the influence of the rewriting process in the
linguistic-textual development of students, subject that has already been much developed in
the area of the language teaching. The rewriting activity is defined as a mean of strengthening
the learning in writing, although many critics are made regarding the way how the teachers
use it, generally limiting the work within the formal aspects of the text. The literature defends
that, in order to obtain more effective results and surpass the formal aspects, the rewriting
have to be inserted in a significative context. We carried out an empirical study within the
classroom to follow the work of students on the rewriting of texts and to analyze the
relationship between the linguistic-textual development (under a psycholinguistic perspective)
and the rewriting of macro and micro structural aspects of the text. Furthermore, we looked
for to analyze how the revision type can lead the rewriting process. In this way, we
approached a complex object that involves different aspects that are present in the context of
the language teaching. In order to treat in a consistent form all these relationships, it was
carried out a wide data collecting — during one school year, three classrooms of the fifth year
of the fundamental level (being that one of them constitute the control group which has not
made rewriting) developed activities of text production, in a partnership work, involving the
researcher and the teachers. In two classrooms the texts were revised by the researcher using
different methods and afterwards rewritten by the students. In the control group the students
produced only one version of the text. The activities were inserted in a significative context,
we developed a writing board and in the end of the school year we organized an anthology
containing the students best texts. We also carried out a complementary collect to verify the

rewriting processes that were used from the revision made by the students themselves. For the



constitution of the corpus, we made use of a sample of texts that were produced and we
treated, within text analyses, the micro and macro structural aspects. In the discussions we
considered the writing process and the rewriting of the students, the revisions (made in the
first version of the texts) and the corrections (made in the rewriting version). We presented
reflections about the metal-linguistic work, resulting from the rewriting process as an active
responsive attitude towards the revision made by the teacher; we discussed aspects that are
referred to the socialization of the texts and we considered also how the operations of
reformulation were used at the treatment of different problems find on texts by the students
themselves. We verify that the dialog established by the heterorevision and the rewriting was
significant to the linguistic-textual development, because it brings reflection about differents
textual aspects that need to be reformulated in final version; the writing board and the
anthology contributed for the students motivation and for the textuality construction; we even
remarked that the degree of the linguistic-textual development of the students has relation

between the complexity of the reformulations made.

Key-words: Rewriting. Revision. Linguistic-textual development. Narration. Teaching.
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INTRODUCAO

Nos estudos mais recentes sobre producdo de textos no Brasil, ¢ nitida a tendéncia de
abordar o texto enquanto um processo de interacdo intersubjetivo e inserido em um contexto
social e histérico de comunicagdo. Devido a sua amplitude, uma abordagem como essa
extrapola os limites do lingiiistico e passa a dialogar com outras disciplinas como a
sociologia, a histéria, a teoria da comunicacao, a antropologia, a psicologia etc.

Segundo essa tendéncia, o papel da escola quanto ao trabalho com a modalidade
escrita ndo deve se restringir ao ensino de estruturas lingliisticas de superficie, nem se basear
em uma postura prescritivista, que dite as normas do bem falar e escrever através de uma
gramatica estabilizada. O ensino deve, ao contrario, promover a inclusdo do aluno no universo
da escrita, possibilitando a sua experiéncia com os diferentes géneros discursivos a partir de
situacdes significativas, ou seja, que estejam inseridas em um contexto enunciativo do qual o
aluno — um sujeito psicoldgico, social e histdrico — participa ativamente e interage com
outros sujeitos.

Nesse contexto, a no¢do de ‘“erro” passa por uma ressignificacdo. Os modos de
expressdo que ocorrem durante o aprendizado sdo considerados como partes do processo de
constru¢do do conhecimento. A expressdo do aluno ¢ concebida como resultado de sua
historia enquanto sujeito falante de uma variedade lingiiistica e, por isso, ndo deve ser
desprezada ou estigmatizada. A variedade padrdo, em conseqiiéncia, deve ser apresentada
como uma opc¢ao diferente de expressdo a ser empregada em novos contextos enunciativos,
sem a inten¢ao de substituir a variedade do aluno.

Para por em pratica essa nova concepg¢do de ensino da lingua, o trabalho de revisdao

dos textos escritos deve ultrapassar os limites da dicotomia certo/errado e ter uma motivagdo
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mais proxima das situagdes de emprego da escrita, ou seja, o texto do aluno ndo deve ser
corrigido com a finalidade unica de ensinar-lhe a variedade padrdo. A propria revisdo e a
reescritura do texto devem estar também inseridas em uma situagdo significativa, isto &,
socializada.

Realmente essa nova tendéncia de abranger toda a complexidade inerente ao texto
revela-se necessaria e¢ efetivamente importante, mas a Lingiiistica cabe, nesse dominio
interdisciplinar referente ao trabalho com a linguagem e o texto, o papel de desenvolver os
instrumentos de analise capazes de dar suporte ao professor de lingua materna no aspecto
propriamente lingiiistico, presente no processo de escritura e reescritura de textos, pois nao
basta ter conhecimento sobre esse vasto universo da escrita, € preciso compreender como o
aprendiz desenvolve habilidades e competéncias para ter o dominio da modalidade escrita,
além de saber como integrar e avaliar, na pratica pedagogica, o lingiiistico, o cognitivo e o
extra-lingtiistico.

A partir do objeto desta pesquisa — o estudo das relagdes entre a atividade de
reescritura e o Desenvolvimento Lingiiistico-Textual (DLT) dos alunos — destacamos alguns
problemas e hipdteses que pudessem ser verificados empiricamente € que propiciassem
analises pertinentes, ou seja, oferecessem contribuicdes significativas para o tema em questao.

Problema 1: Quais aspectos textuais sdo mais influenciados pela atividade de
reescritura?

Hipoétese 1: A atividade de reescritura influencia mais aspectos microestruturais que
aspectos macroestruturais.

Essa hipotese € interessante, principalmente porque nos propusemos a trabalhar com a
teoria psicolingiiistica que trata do custo das operagdes mentais no processamento da escrita.
Mas € preciso observar se a atividade de reescritura dos textos foi desenvolvida apos a revisao

realizada pelo investigador, ja que seus comentarios € marcagdes podem direcionar a reflexdo



13

do sujeito sobre o seu proprio texto, ou se os alunos realizaram a reescritura com base em uma
auto-revisao.

Problema 2: O tipo de revisdo (com ou sem cddigos) determina os aspectos que serao
mais trabalhados na reescritura?

Hipodtese 2: A revisdo utilizando codigos, por exigir uma maior concentragdo, restringe
o trabalho de reescritura em relagcdo aos aspectos macroestruturais e apresenta-se mais efetiva
em relagdo aos aspectos microestruturais, mas tal restricdo ¢ atenuada em funcdo de um nivel
de DLT mais avangado. Por outro lado, a revisdo sem a utilizagdo de codigos, por ser mais
explicita, tem um custo de processamento mental menor e possibilita ao sujeito trabalhar
melhor os aspectos macroestruturais.

A segunda hipotese ¢ interessante e pode trazer contribuicdes significativas tanto para
a teoria do custo de processamento mental, quanto para as atividades de reescritura
relacionadas aos aspectos macro ¢ microestruturais utilizando ou nao coédigos de revisao do
texto. Nessa hipotese também ¢ necessario considerar como o tipo de revisdo do texto
interfere na relacao entre reescritura e DLT.

Problema 3: Como se processa o DLT de alunos que reescrevem seus textos e de
alunos que ndo os reescrevem?

Hipoétese 3: O DLT de alunos que reescrevem seus textos ¢ maior que o de alunos que
nao os reescrevem, principalmente quando se observam os aspectos macroestruturais.

Para que essa hipotese seja considerada relevante, ¢ importante observar, na analise
dos dados, os aspectos micro e macroestruturais, procurando mostrar a influéncia da
reescritura nos aspectos macroestruturais.

Diante de tais hipoteses, o objetivo geral desta pesquisa é oferecer analises sobre

dados obtidos a partir de atividades de escritura e reescritura desenvolvidas por alunos de trés
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classes de quinta série do ensino fundamental, procurando explicitar qual o papel da

reescritura para o DLT, considerando, no texto, os niveis micro € macroestruturais.

Para atingir nosso objetivo, nos orientamos pelos seguintes objetivos especificos:

e acompanhar, ao longo de um ano letivo, o trabalho dos alunos nas atividades de escritura
e reescritura;

» verificar a evolucdo alcangada em relagdo aos diversos aspectos textuais nos niveis macro
€ microestruturais;

» analisar o papel da reescritura do texto como um meio de melhorar o DLT, levando em
consideragdo o tipo de revisao utilizado (com e sem cddigo) e a sua relagdo com as macro
€ microestruturas textuais;

» apresentar dados e reflexdes que sirvam como base para uma proposta pedagdgica no
ensino de redagao.

Ao propormos o estudo da reescritura e da producao de textos, temos conhecimento de
varias pesquisas que verificaram, na pratica docente, que o ensino da gramatica tem mais
importancia que o ensino da escrita, uma vez que este demanda do professor muito mais
tempo e esforco — desde o momento de elaborar um tema, até a corre¢do dos textos —, além
disso, quando se realizam atividades de redagdo, a correcdo, em geral, concentra-se nos
aspectos gramaticais. Considerando esses fatos, podemos entender porque os alunos chegam
no final do ensino médio com as dificuldades em leitura e escrita constatadas pelo Enem'.

Diante desses problemas, justifica-se o desenvolvimento de pesquisas interessadas em
conhecer mais profundamente os processos de escritura e reescritura e verificar como o DLT

se relaciona com determinados fatores como o tipo de revisdo dos textos, a realizagdo ou ndo

' De acordo com dados obtidos no site do INEP referentes ao ENEM de 2001, apenas 26,3% dos alunos da
terceira série do ensino médio sdo capazes de ler e interpretar textos curtos de certa complexidade; dos 352 mil
alunos que fizeram o Enem, na prova de conhecimentos gerais, s6 18,3% obtiveram notas entre 70 e 100, entre
bom e excelente; na prova de redagdo, 21% registraram esse desempenho, sendo que, dos alunos com notas entre
bom e excelente, a maioria absoluta vem de escolas privadas.
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de atividades de reescritura, as micro ¢ macroestruturas textuais, a insercao das atividades de
escritura e reescritura em contextos significativos, entre outros.

Ao enfocarmos o DLT estamos definindo, em conseqiiéncia, um ponto de vista para a
realizacdo de nossas analises e reflexdes, que podemos chamar de lingiiistico-cognitivo, a
partir do qual consideramos tanto as contribui¢des da Psicolingiiistica (para o estudo dos
processos de aquisi¢do da linguagem) como as contribuigdes da Lingiiistica Textual (para o
estudo do texto, sua estrutura e seu funcionamento).

Embora comumente os estudos em Psicolingliistica se voltem para os momentos
iniciais da aquisi¢ao da linguagem, ou seja, para o aprendizado da fala, ¢ possivel abordar
outros momentos de desenvolvimento lingiiistico como o da alfabetizacdo (aquisicdo da
escrita), quando se observa a evolu¢dao da consciéncia metalingiiistica ¢ a compreensao do
principio alfabético, ou até mesmo, por que ndo, 0 momento em que as estruturas textuais
proprias da escrita estdo sendo apreendidas e utilizadas no lugar de outros recursos
expressivos comuns a fala.

A contribui¢do da Linglistica Textual para a esta pesquisa estd ligada a teoria
desenvolvida para a descri¢do e andlise da estrutura e funcionamento do texto.

Em nosso trabalho com os alunos, nos preocupamos também com os aspectos
discursivos presentes no contexto do ensino e procuramos estabelecer o dialogo por meio das
atividades de escritura, revisdo, reescritura ¢ avaliagdo. Além disso, promovemos a
socializacdo dos textos, utilizando recursos como o mural ¢ a antologia.

Assim, com base na convergéncia dessas perspectivas teoricas, pretendemos verificar
como se processa o0 DLT e como a reescritura, o tipo de revisdo e a inclusdo do texto em

praticas significativas podem ter influéncia sobre ele.
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Apresentamos, na seqiiéncia, como os capitulos desta tese foram estruturados para
tratarmos das questdes teodricas relevantes a esta pesquisa, do trabalho de coleta de dados e da
analise e interpretacao de dados.

No primeiro capitulo tratamos do conceito de texto, apresentando diferentes
abordagens sobre esse objeto; definimos mais especificamente o texto narrativo escrito e sua
macroestrutura semantica, ja que a narragdo foi o género trabalhado nas atividades de
escritura e reescritura. Abordamos também os processos de escritura (como planejamento,
antecipacdo, pressupostos, inferéncias) e de reescritura (como apagamento, substituicao,
acréscimo, deslocamento, parafrase); refletimos sobre os tipos de revisdo e suas implicagdes
no processo de reescritura; tratamos das diferentes formas de avaliagdo; e discutimos a
necessidade de inserir a escritura e a reescritura em situagdes significativas no contexto
escolar.

No segundo capitulo apresentamos a metodologia utilizada na pesquisa para a coleta
dos dados e para a analise do corpus.

No terceiro capitulo, os dados s3o analisados e interpretados, considerando as duas
etapas da pesquisa (as atividades desenvolvidas em 2003 e a atividade complementar de
2004). Desenvolvemos reflexdes sobre o DLT dos alunos com base nas reescrituras
realizadas; discutimos as reformulagdes com base na revisdo feita pela pesquisadora;
analisamos os meios de circulagdo dos textos e suas implicagdes no trabalho dos alunos; e, a
partir dos dados da coleta complementar, tratamos da auto-revisdo e dos diferentes processos
de reformulagdo encontrados na reescritura.

Os critérios e codigos de revisdo e os questiondrios empregados para a caracterizagdo
dos sujeitos envolvidos na pesquisa sdo apresentados no apéndice. A transcrigdo dos textos
dos alunos (escritura e reescritura) utilizados nas analises da coleta complementar encontram-

S€ nos ancxos.
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1 REFERENCIAL TEORICO

1.1 Concerruacio pE TEXTO

A defini¢ao de texto enquanto objeto de estudo requer certos cuidados uma vez que,
diante de sua complexidade, desenvolvem-se diferentes perspectivas de analise. Assim, num
primeiro momento, apresentamos algumas abordagens de estudo do texto enfatizando a
diversidade existente nessa area de pesquisa. Em seguida, passamos a tratar o texto sob uma
perspectiva cognitivo-lingiiistica, enfatizando como o sujeito desenvolve as competéncias e

habilidades textuais.

1.1.1 O texto como um objeto complexo: diferentes abordagens

Antes de se eleger um enfoque de pesquisa de um objeto multifacetado como o texto,
passivel de ser abordado sob pontos de vista diversos, e muitas vezes divergentes, pode ser
util e esclarecedor refletir sobre as diferentes abordagens existentes, oferecendo ao leitor uma
concep¢do mais abrangente sobre a complexidade desse objeto e possibilitando uma
justificativa mais consistente para o enfoque que norteou este trabalho.

Atualmente, apds anos de estudos sobre o texto, a partir de diferentes areas de
pesquisa — como a Lingiiistica Textual, a Andlise do Discurso, a Sociolingiiistica, a
Psicolingiiistica, a Lingiiistica Aplicada, para citar apenas algumas —, esse objeto ndo pode
mais ser concebido sob um ponto de vista restrito. Por essa razao, multiplicam-se na literatura
criticas ao trabalho pedagogico centrado no ensino da gramadtica normativa. Denuncia-se o

uso do texto como pretexto para ensinar a gramatica. Condena-se o uso da redacdo escolar
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como um meio de verificar o dominio das regras de acentuagdo, pontuacdo, concordancia,
ortografia etc. O texto deve ser concebido, portanto, sob uma perspectiva que o considere em
sua complexidade.

Na verdade, essa constatagdo ndo € recente, como se pode observar em Ilari (1992)* ou
em Luft (1985)° e, ao longo dos anos, conquistou defensores no meio académico e foi
incorporada ao texto dos PCNs de Lingua Portuguesa em 1997, mas seus reflexos nas praticas
em sala de aula ainda sdo muito timidos®.

Sem a inten¢do de ser exaustiva, nem cronoldgica, a apresentagdo das defini¢des a
seguir visa a discussdo de alguns conceitos de texto, com o objetivo de explicitar a
complexidade e a amplitude desse objeto.

Sob uma perspectiva pragmatica, Schmidt (1978) desenvolve um conceito de texto que
se refere a um conjunto de enunciados em fungdo, isto é, a ocorréncia da textualidade
realizada sob o ponto de vista sociocomunicativo. Em 1973, quanto Schmidt publica em
alemado Textheorie: Probleme einer Linguistik der Sprachlichen Kommunikation, o sentido
tradicionalmente usual do termo texto era o de conjunto coerente de sinais lingiiisticos ou

frases ordenado de acordo com uma estrutura-profunda tematica. Em oposi¢cdo a esse

sentido mais restrito, o autor apresenta uma nova defini¢do, entendendo por texto,

(...) todo componente verbalmente enunciado de um ato de comunicacio
pertinente a um jogo de atuagdo comunicativa, caracterizado por uma

A primeira edi¢do da obra A Lingiiistica e o Ensino de Lingua Portuguesa, de Rodolfo Ilari, completa, em
2006, seus vinte e dois anos. Datando com mais precisdo, os artigos reunidos foram escritos pelo autor entre
1974 ¢ 1983. Apesar das quase trés décadas que nos separam do momento histérico em que os artigos foram
escritos, muitas das reflexdes do autor sobre a aplicagdo dos conhecimentos da Lingiiistica ao ensino de Lingua
Portuguesa ainda estdo presentes no discurso atual sobre o ensino da lingua materna.
> O autor afirma ser contra 0 método gramaticalista, e defende um ensino pratico, critico e criativo, pois o
fundamental para ele ¢ saber a lingua e ndo saber regras. O autor acredita que o ensino de teoria gramatical ¢
inutil e nocivo. Inutil porque a gramatica explicita nunca serd completa e tdo bem estruturada quanto a gramatica
implicita que o aluno ja domina. E nocivo porque cria preconceitos que bloqueiam a livre expressdo, o aluno se
sente incapaz de “escrever certo”, conforme as regras da gramatica normativa.

* Ndo nos deteremos para refletir aqui sobre os motivos que distanciam a teoria e a pratica. Em uma
comunicagdo apresentada no GEL — 2003, sob o titulo Analise do Discurso dos Pardmetros Curriculares
Nacionais de Lingua Portuguesa: o apagamento da polifonia, abordamos essa questdo com mais destaque.
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orienta¢do tematica e cumprindo uma funcdo comunicativa identificavel, isto
¢, realizando um potencial elocutério determinado. (SCHMIDT, 1978, p. 170).

Segundo tal concep¢do de texto, somente na medida em que o locutor realiza
intencionalmente uma fun¢do elocutoria (sociocomunicativa) identificavel por parte dos
parceiros de comunicagdo envolvidos, o conjunto de enunciados lingiiisticos constroi um
processo textual coerente, de funcionamento sociocomunicativo eficaz e normalizado
conforme as regras constitutivas e €, portanto, uma manifestacao da textualidade.

O autor considera ainda que os textos existem em dependéncia dos locutores, mesmo
quando o conjunto de enunciados ¢ entremeado por enunciados proferidos por outros
parceiros, na medida em que sdo concebidos pelos locutores como pertinentes a um ato
elocutorio, trata-se de um texto Unico.

Na concepcao de Schmidt, o texto (unidade de interacao verbal) € situado no contexto
das interacdes sociais. Além disso, o autor refere-se a textos nas modalidades oral e escrita,
mas ¢ sobretudo a comunicagdo oral que lhe interessa, pois em sua concepcao de linguagem,
compreende a lingua como um instrumento sociocomunicativo em uso, ou seja, ¢ a partir do
uso (entendido como a comunicagdo entre parceiros em um contexto social) que a lingua pode
ser apreendida. E, com base nesse ponto de vista, o autor acredita ser impraticavel uma
defini¢ao de texto (e sua distingdo de frase) por meios exclusivamente lingliisticos; sua
defini¢ao “[...] so6 € viavel com a intervencao de critérios de ordem sociocomunicativa (como
a textualidade e o potencial elocutorio).” (SCHMIDT, 1978, p. 165).

Marcuschi (2001) também defende que sdo os usos que fundam a lingua e ndo o
contrario. Esse autor afirma que falar ou escrever bem ndo € ser capaz de adequar-se as regras
da lingua, mas ¢ usar adequadamente a lingua para produzir um efeito de sentido pretendido
em uma dada situagdo. Portanto, € a inten¢cdo comunicativa que funda o uso da lingua e ndo a

morfologia e a gramatica. “Nao se trata de saber como se chega a um texto ideal pelo



21

emprego de formas, mas como se chega a um discurso significativo pelo uso adequado as
praticas e a situagdo a que se destina.” (MARCUSCHI, 2001, p.9).

As duas concepgdes de texto se aproximam em muitos aspectos, mas Marcuschi
acrescenta algumas nogdes interessantes. Fala e escrita s3o apresentadas como duas
modalidades de uso da lingua que ndo devem ser tomadas sob um ponto de vista dicotdmico,
pois situacdes de uso diferentes associam-se a diferentes tipos e géneros textuais orais e
escritos constituindo um continuo de variagdes, gradacdes, mesclas, sobreposigdes e
interconexdes. Ao descartar as concepgdes dicotomicas, o autor nega paralelamente o
preconceito da supremacia social e cognitiva da escrita em relagao a fala. O autor concentra-
se na analise do fato que “[...] diariamente operamos com a lingua em condi¢des ¢ contextos
variados €, quando devidamente letrados’, passamos do oral para o escrito ou do escrito
para o oral com naturalidade.” (MARCUSCHI, 2001, p. 10).

A nogdo de letramento ¢ importante, nessa concepcao, para verificar a habilidade de
um sujeito na realizacdo de tais atividades, frisando que esse sujeito, na visao do autor (visdo
com a qual o presente trabalho dialoga), ¢ um ser humano social, com “[...] crengas,
sentimentos, vontades, desejos, interesses, idéias e ideais diversos e respeitaveis.”
(MARCUSCHLI, 2001, p. 11). Tal perspectiva inviabiliza o tratamento das relagdes entre fala
e escrita, centrando-se exclusivamente no codigo.

Marcuschi defende também uma distingdo entre a apropria¢ao/distribuicdo da escrita
e leitura (padrdes de alfabetizagdo) do ponto de vista formal e institucional e os usos/papéis
da escrita e leitura (processos de letramento) enquanto praticas sociais mais amplas. Desse
modo, em uma sociedade letrada, mesmo pessoas analfabetas ndo deixam de estar sob a

influéncia de estratégias da escrita em seu desempenho lingiiistico, podendo ser consideradas

> Essa restri¢do do autor deve ser destacada e observada com atengdo quando se aborda a questdo da produgdo de
textos escritos durante o periodo escolar (principalmente nos primeiros anos da escolarizagdo). Pois quando ndo
se tem dominio dessas modalidades, a passagem de uma para outra apresenta-se como uma tarefa dificil e ¢
comum se encontrar na escrita o emprego inadequado de caracteristicas do oral.
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letradas mesmo que analfabetas — essa perspectiva ¢ defendida por TFOUNI (1988) e
SOARES (1998). Nessa concepgdo, o texto escrito passa a ser um objeto manipulavel até
mesmo por pessoas que ndo dominam o cddigo da modalidade escrita, inserindo-se, portanto,
em uma perspectiva mais ampla e complexa®.

Além disso, o autor critica (e rejeita) o ponto de vista que isola fala e escrita
realizando estudos imanentes supervalorizando o fato lingiiistico escrito (tido como o lugar da
norma ¢ do bom uso da lingua) e desprezando a lingua falada (tida como o lugar do erro e do
caos gramatical). Para ele, enquanto modalidades da lingua, ndo existem critérios objetivos
que permitam eleger quer a fala, quer a escrita, como uma modalidade superior a outra, pois
“[...] sdo modos de representagdo cognitiva e social que se revelam em praticas especificas.”
(MARCUSCHI, 2001, p.35). O prestigio social que a escrita ou a fala possam ter em uma
sociedade ¢ fruto de uma postura ideologica sem qualquer critério ou parametro lingiiistico.

Do ponto de vista dos usos quotidianos da lingua, a oralidade e a escrita nao sdo

responsaveis por dominios estanques e dicotdmicos. Segundo o autor,

[...] as diferencas entre fala e escrita se ddo dentro do continuum tipologico
das praticas sociais de producdo textual e ndo na relacdo dicotomica de dois
polos opostos. Em conseqii€ncia, temos a ver com correlagdes em varios
planos, surgindo dai um conjunto de variagdes € nao uma simples variacao
linear. (MARCUSCHI, 2001, p.37).

Para o autor, um dos principais aspectos desse continuum tipologico ¢ a
impossibilidade de situar a oralidade e a escrita em sistemas lingliisticos diversos, de modo
que ambas fazem parte do mesmo sistema da lingua. Sdo, portanto, realizagcdes de uma
gramatica unica, mas que do ponto de vista semiologico podem ter peculiaridades com

diferencas acentuadas, de tal modo que a escrita ndo representa a fala. Além disso, acrescenta

que os textos orais t€ém uma realizagdo multissémica (palavras, gestos, mimica etc.) ¢ os

5 Nio é sob essa perspectiva mais ampla que as reflexdes contidas nesta tese sobre os processos de escritura e
reescritura devem ser entendidas, pois a no¢do de letramento trata, conforme denominagio do autor, de questoes
ligadas a apropriacdo/distribui¢ao da escrita do ponto de vista informal e ndo-institucional.
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textos escritos também ndo se limitam apenas ao alfabeto (abrangem, por exemplo, fotos,
ideogramas, icones de computador e grafismos variados). Com essas afirmagdes, o autor nao
postula uma simetria de representacdo e sim, no aspecto das articulagdes, uma simetria
estritamente lingiiistica.

Resumindo, em uma perspectiva textual-discursiva, o autor defende que as diferencas
entre fala e escrita podem ser frutiferamente vistas e analisadas na perspectiva do uso e ndo do
sistema. E, nesse caso, a determinacdo da relagdo fala-escrita torna-se mais congruente
levando-se em consideragdo ndo o cédigo, mas os usos do codigo. Central, nesse caso, ¢ a
eliminagdo da dicotomia estrita e a sugestdo de uma diferenciagdo gradual ou escalar a partir
da qual Marcuschi diferencia atividades ou etapas de retextualizacdo, quer do oral para o
escrito, quer do escrito para o oral, defendendo o estudo de textos em ambas modalidades.

Baseando-se em uma abordagem socio-interacional da linguagem, Koch (1997)
considera o processo de producdo textual como uma atividade interacional de sujeitos —
entendendo sujeito como uma entidade psico-fisico-social —, tendo em vista a realizagdo de

determinados fins. Com base em tal perspectiva, a autora conceitua o texto como

[...] uma manifestacio verbal constituida de elementos lingiiisticos
selecionados e ordenados pelos falantes, durante a atividade verbal, de modo a
permitir aos parceiros, na interagcdo, nao apenas a depreensdo de contetidos
semanticos, em decorréncia da ativagdo de processos e estratégias de ordem
cognitiva, como também a interacdo (ou atuacdo) de acordo com praticas
socioculturais. (KOCH, 1997, p. 22).

Para a autora, a propriedade definidora do texto assenta-se no postulado de que o

sentido ndo estd no texto, mas se constroi a partir dele, no curso de uma interacao.

Uma vez construido um — e ndo o — sentido, adequado ao contexto, as
imagens reciprocas dos parceiros da comunicag@o, ao tipo de atividade em
curso, a manifestacdo verbal sera considerada coerente pelos interactantes. E &
a coeréncia assim estabelecida que, em uma situacdo concreta da atividade
verbal — ou, se assim quisermos, em um “jogo de linguagem”— vai levar os
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parceiros da comunicagdo a identificar um texto como texto. (KOCH, 1997, p.
25).

Conforme defendem Koch e Travaglia (1996), nesse “jogo de linguagem” a
construcdao do sentido pelos sujeitos da comunicacdo ndo depende apenas do modo como se
combinam elementos lingliisticos no texto, mas também de conhecimentos prévios sobre o
mundo e do tipo de mundo em que o texto se insere, bem como do tipo de texto. Desse modo,
sdo inseridos no processo de construcdo do sentido, tanto elementos de ordem cognitiva,
como conhecimentos de mundo.

Considerando a perspectiva Semiotica, Barros (1988) defende que texto e discurso sao
objetos de estudo distintos. O texto resulta da jun¢do do plano do conteudo, construido no
percurso gerativo, com o plano da expressao e pode ser considerado a instancia profunda
lingliistica, a partir da qual sdo geradas as estruturas lingliisticas de superficie. H4, portanto,
niveis diferentes de abordagem do texto e problemas diversos como a linearizacdo, a
organizac¢do sintatica das frases, a coesdo, a programacao textual, a explicitacdo do programa
do sujeito em detrimento do anti-sujeito, apresentado de forma fragmentaria. Esses elementos
situam-se em diferentes patamares de analise lingiiistica do texto.

A textualizagdo ¢ também tarefa do sujeito da enunciacdo e, por conseguinte, a
explicacdo de seus procedimentos contribui para a reconstru¢do da instancia enunciadora.

Segundo a autora,

[...] as marcas mais propriamente individuais de produgdo textual, se ¢ que
existem, encontram-se no texto € ndo no discurso. Se o texto parece marcar
certas preferéncias e vicios “subjetivo-psicologicos”, torna-se, porém, muito
complicado estabelecer o que nele ¢ idioletal e o que ¢ socioletal. A
contextualizacdo propicia algumas delimitagdes, porém ainda vagas e incertas,
devido aos recortes impostos a intertextualidade. (BARROS, 1988, p. 152).

A partir das consideracdes da autora, a analise propriamente lingliistica do texto

concentrar-se-ia nos aspectos relativos ao plano da expressdo, apesar de ser possivel, segundo
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ela, a andlise do plano do conteido materializada no texto, porém, tal enfoque seria
problematico, uma vez que a geragdo de sentido ndo constitui um ato exclusivamente
subjetivo e individual, pois é atravessado por diferentes vozes discursivas (polifonia do
discurso). Discute ainda a dificuldade de se estabelecer certos recortes, pois defende a

indissociabilidade entre os planos da expressio e do contetido’.

Quanto ao plano da expressdo, chamado a jungir ao do conteudo, no
texto, ¢ bem conhecido o seu papel saussureano de suporte do significado, de
elemento que tem a possibilidade de se tornar sensivel, em qualquer ordem
sensorial e que, por esse motivo, expressa o conteudo ausente [...] o plano da
expressdo compde também “organizacdes secundarias da expressdo”.
(BARROS, 1988, p 152-153)

Essa idéia permite observar que, até mesmo no nivel fonémico, o plano da expressao
gera significacdo, por exemplo, em uma poesia, a nasalidade pode concretizar sonoramente
um conteudo abstrato.

Essa dificuldade destacada pela autora, na verdade, apresenta dois aspectos, ou seja, o
estudo do plano do contetido nao pode desconsiderar o plano da expressdo, assim como o
estudo do plano da expressao nao pode desconsiderar o plano do contetido. Ao se propor,
portanto, um enfoque do texto, ndo ha como desprezar o discurso. Talvez essa
indissociabilidade explique satisfatoriamente a op¢do de certos autores em nao isolar as
defini¢des de texto e discurso®.

Ao discorrermos sobre as diversas defini¢des de texto, ndo procuramos classificar nem
julgar a importancia dos diferentes pontos de vista, pois partimos do principio de que todos

podem ser considerados para a compreensdo de um objeto complexo como o texto. A

validade, como a verdade, ¢ interna a cada teoria. Para tratarmos de um objeto empirico

7 Na perspectiva empregada por Barros (1988), alguns pontos podem ser apontados como probleméticos, pois, ao
defender a indissociabilidade entre plano de expressdo e plano de conteudo, ndo parece logico afirmar que as
marcas individuais encontram-se no texto ¢ ndo no discurso. Também parece estranho considerar o plano de
expressdo como suporte do plano de conteudo, ja que ambos seriam indissociaveis.

¥ Acreditamos nessa perspectiva que procura integrar o estudo do texto e do discurso.
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complexo como os textos dos alunos, sentimos a necessidade de transitar por diferentes
teorias. O trabalho cientifico constrdi o objeto conforme o modelo ou idealizagdo do cientista
para descrever e explicar um fendmeno, assim, como defende Saussuse (1972, p.15), “¢ o
ponto de vista que cria o objeto.” Desse modo, ao adotar um ponto de vista para estudar um
fenomeno, o pesquisador constroi seu objeto, mas essa constru¢do da ciéncia raramente goza
de estabilidade e consenso.

Geraldi (1993, p.77) chama atengdo para o fato de haver, na definicdo do que ¢ proprio
e do que ¢ exterior ao texto, flutuagdes que “jamais permitirdo que, neste terreno, se coloque
um ponto final. O estado provisorio das op¢des garantira um movimento continuo, que ¢
proprio do fazer cientifico.”

A causa de tal indefinigdo, conforme o autor observa, consiste no fato de que “a
ciéncia ndo se identifica com a realidade que pretende descrever e explicar [...] o interesse
guia a construgdo do conhecimento e este produz, por seu turno, outros interesses que levam a
novos conhecimentos.” (GERALDI, 1993, p.77).

Certamente, o que foi apresentado até este ponto deve ser suficiente para caracterizar a
complexidade que envolve o texto sob um ponto de vista mais abrangente. Sdo muitas as
perspectivas possiveis para se definir esse objeto, mas, diante do objetivo de pesquisar e
compreender como ocorre “o aprendizado da escritura™, circunscrito a uma fase da
composi¢ao de textos — o retorno do escritor-aprendiz ao seu texto no processo de reescritura
— surge a preocupagdo de delimitar a abordagem para possibilitar o enfoque da questio
apontada.

Segundo David e Plane (1996, p. 3, tradugdo nossa), "a escritura é, entre todos os atos

de linguagem, aquele que se revela o mais complexo; ¢ igualmente aquele que necessita do

? L’apprentissage de ’écriture, conforme David e Plane (1996).
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mais longo tempo de aprendizagem."'® Certamente essa complexidade do processo de
escritura estd diretamente ligada aquela esbogada mais acima em relagdo ao texto. Diante
desse vasto quadro tedrico, a op¢do por um aspecto especifico justifica-se
metodologicamente, sem negar, no entanto, todas as caracteristicas relacionadas ao texto (as
que foram apresentadas e outras nao mencionadas).

Assim justificada, essa delimitagdo nao deve ser confundida com um reducionismo da
nog¢ao de texto, nem com a afirmacgdo da supremacia da escrita em relagdo ao oral (rejeitada
por Marcuschi, 2001), mas reconhecida como o enfoque de um aspecto especifico que integra
um objeto mais amplo, pois trata-se, na verdade, de uma necessidade relacionada a questao

proposta: o estudo dos processos de revisdo e reescritura.

1.1.2 O texto como um objeto cognitivo-lingiiistico: uma perspectiva convergente

A definigdo de tal perspectiva segue os principios dos estudos divulgados por David e
Plane (1996), que constataram a necessidade de pesquisas voltadas ao mesmo tempo para os
processos de escritura do ponto de vista do sujeito que escreve e das operagdes de reescritura
reveladas pela génese dos textos, considerando principalmente as operacdes mentais
relacionadas a esses processos.

Interessa observar, nessa perspectiva, o trabalho de reflexdo sobre a linguagem a partir

dos processos de escritura e reescritura, pois:

[...] a contemplacdo da forma escrita da lingua faz com que o sujeito passe a
refletir sobre a propria linguagem, chegando, muitas vezes, a manipulé-la
conscientemente, de uma maneira diferente da maneira pela qual manipula a
propria fala. A escrita é, assim, um espago a mais, importantissimo, de
manifestagdo da singularidade dos sujeitos. (ABAURRE; FIAD; MAYRINK-
SABINSON, 1997, p. 23).

10 I écriture est parmi tous les actes langagiers celui qui se révéle le plus complexe; c’est égalemente celui qui
nécessite le plus long temps d’apprentissage. (DAVID e PLANE, 1996, p. 3).
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E, mais que um espaco de manifestagdo da singularidade dos sujeitos, a manipulacao
consciente da escrita tem papel determinante no desenvolvimento lingiiistico na medida em
- e 11 . .. . )
que a materialidade grafica'’ permite que a expressao seja retomada, analisada, re-interpretada
(na leitura), refeita (na producao). Portanto, as conseqiiéncias da manipulagdo da escrita para

o desenvolvimento cognitivo e lingiiistico sdo inegaveis.

A perspectiva defendida neste trabalho é analoga aquela definida por Plane (1996),
que, com o objetivo de determinar competéncias e habilidades (savoirs et savoir-faire)
ensinaveis, parte de trabalhos desenvolvidos em disciplinas que contribuem para definir como
se opera a producao de textos escritos e que permitem conseqiientemente compreender melhor
as dificuldades. Segundo a autora,

[...] os modelos explicativos aos quais nos referimos sdo provenientes
principalmente da Lingiiistica — e mais precisamente da genética textual e
dos trabalhos sobre enunciagdo — ou da Psicologia Cognitiva e da
Psicolingiiistica. Esses trabalhos fornecem tanto instrumentos destinados a dar
conta da dindmica discursiva do produto que € o texto, como instrumentos de
analise da produ¢do enquanto processo”. (PLANE, 1996, p 40, traducdo
nossa).

A autora defende que a convergéncia desses estudos ¢ possivel devido a concepgao,
comum a todos, de que a escritura ¢ um conjunto complexo de operacdes, resultando de
diversas escolhas interativas, e inscritas no tempo. Desse modo, a escritura € um eixo que

perpassa essas teorias e analises de modo heuristico e capaz de fundar uma teoria da escritura,

ou seja, uma teoria “para identificar as competéncias em jogo na produgao escrita, dar conta

1O texto escrito tem destaque neste trabalho devido ao interesse pelos processos de escritura e reescritura, mas
também o texto oral pode ser analisado sob essa perspectiva. Apesar de ser descritivo, o trabalho de Hilgert
(1989) sobre as parafrases de textos conversacionais (orais) evidencia o trabalho lingiiistico do falante de
reformular o enunciado com a inten¢@o (consciente) de garantir a comunicagdo com o interlocutor. Portanto, ndo
se defende aqui a superioridade da escrita em relagdo a fala, mas apenas que aquela pode ser objeto de reflexdes
especificas.

"2 Ver Fayol (1996) que analisa as dificuldades da produgdo de textos escritos.

B [...] les modeles explicatifs auxquelles nous sommes amenés a nous référer sont issus principalement de la
linguistique — et plus précisément de la genétique textuelle et des travaux sur [’énonciation — ou de la
psychologie cognitive et de la psycholinguistique. Ces travaux fournissent soit des instruments destinés a rendre
compte de la dynamique discursive du produit qu’est le texte, soit des instruments d’analyse de la production en
tant que processus. (PLANE, 1996, p 40).
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das disfungdes do produto ou da produgdo e determinar situagdes de aprendizagem.”™

(PLANE, 1996, p. 42, tradugdo nossa).

Na verdade, o que interessa a esse tipo de postura ¢ a possibilidade de promover o
didlogo entre diferentes perspectivas de estudo e analisar como os resultados de pesquisas
podem influenciar positivamente o trabalho pedagogico da escrita. Nesse sentido, a autora
procura demonstrar a importancia da convergéncia de diferentes teorias resumindo suas
principiais contribui¢des sobre a escritura.

A genética textual, a partir de marcas graficas como as confusdes, os tragcos de
hesitagdo, os retornos a segmentos do texto, os projetos inacabados, atesta que a escritura ¢é

um ato dialdgico no qual o leitor virtual ¢ um parceiro interiorizado.

[...] o manuscrito é o lugar em que se exprime, através das rasuras e¢ das
rupturas enunciativas, um conflito discursivo opondo o autor e seu duplo, e
podendo assumir formas variadas. A escritura aparece pois como uma
seqiiéncia de tomadas de decisdo, hierarquizadas entre elas, interdependentes
e recursivas, e, sobretudo, compreensiveis mas imprevisiveis em razdo da
complexidade de pardmetros que as determinam'. (PLANE, 1996, p. 43,
traducdo nossa).

A psicologia, através de situacdes experimentais, focaliza a complexidade da escrita a
partir da analise de procedimentos ou de inten¢des do escritor. Essas pesquisas apresentam
modelos da atividade de escrita, concebida em termos de processos recursivos, evidenciando
operacdes cognitivas interdependentes. A autora observa que, no modelo de Hayes, Flower,

Schriver, Stratman e Carey (1987) trés processos sdo analisados: a) o planejamento (que

consiste em convocar as idéias e os saberes sobre a situacao de comunicagdo, o destinatario, o

14 [...] pour identifier les compétences en jeu dans la production d’écrits, rendre compte des dysfonctionnements
du produit ou de la production et déterminer des situations d’apprentissage. (PLANE, 1996, p. 42).

31...] le manuscrit est le lieu ou s exprime, a travers les ratures et les ruptures énonciatives, un conflit discursif
opposant [’auteur et son double, et pouvant prendre des formes variées. L écriture apparait donc comme une
suite de prises de décisions, hiérarchisées entre elles, interdépendantes et récursives, et, somme toute,
comprehensibles mais imprévisibles en raison de la complexité des paramétres qui les ont déterminées.
(PLANE, 1996, p. 43).
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tema a tratar, os esquemas textuais), b) a producio do texto (no decorrer da qual o escritor
escolhe e gerencia as formas lingiiisticas do enunciado) e ¢) a revisao (que compreende as
operacdes de finalizagdo e reajustamento do enunciado, a qual intervém em todos os
momentos da produg¢ao).

A partir de tais andlises, verifica-se a importancia e a freqiiéncia das tomadas de
decisdo pelo escritor: a producdo escrita ¢ uma situagdo de resolucdo de problemas que exige
constantemente operacdes complexas destinadas a avaliar a pertinéncia das formas e
estruturas empregadas ou a empregar. O escritor ¢ levado a fazer escolhas entre as
necessidades pragmaticas, semanticas, morfossintaticas, as quais ele deve hierarquizar e
combinar. Conforme afirma a autora, “contrariamente a outras atividades humanas correntes,
a producao da escrita repousa pois sobre operacdes que dificilmente podem ser automatizadas
e que sdo, por essa razdo, muito custosas no plano cognitivo”.'* (PLANE, 1996, p. 44,
traducdo nossa).

Mais a frente, no item 1.2.2 , sdo apresentados, conforme Fayol (1997), postulados da
Lingtliistica Cognitiva que consideram os processos de escritura e reescritura sob o aspecto
dos custos cognitivos. A importancia desses estudos esté relacionada as contribuigdes que eles
oferecem no sentido de esclarecer, a partir da analise das pausas durante a producdo de um
texto, quais atividades sdo mais complexas e relaciona-las com os diferentes niveis de
dominio dos processos de escritura.

Os estudos que focalizam a escritura a partir da produc¢dao de discurso tém como
prioridade a consideragdo, ao mesmo tempo, das caracteristicas do contexto de
produgdo/recepcao — que compreende os sujeitos, o momento histdorico-social, as formagdes

ideologicas, as formagdes discursivas, enfim, elementos extra-lingiiisticos que interferem na

' [...] contrairement a d’autres activités humaines courantes, la production d’écrits repose donc sur opérations

qui peuvent difficilement étre automatisées et qui sont, pour cette raison, fort coiiteuses sur le plan cognitif.
(PLANE, 1996, p. 44).
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constru¢do/compreensdo do discurso —, da organizagdo do sentido semantico
(macroestruturas) e das estruturas lexicais e sintaticas da lingua (microestruturas).

Portanto, com base em uma perspectiva que considera o texto em sua complexidade e,
ao mesmo tempo, elege os processos de escritura, revisdo e reescritura como um ponto de
convergéncia teorica, € possivel avangar na apresentacdo das consideragdes tedricas a respeito

de nosso objeto de estudo.

1.1.3 O texto escrito narrativo

Nas atividades de escritura e reescritura realizadas durante o levantamento de dados,
elegeu-se o texto narrativo escrito — sob seus variados géneros como fabulas, contos de fada,
cronicas, contos policiais etc. — por razdes tedricas e metodologicas'’.

Pesquisas verificaram que a estrutura de género narrativo ¢ apreendida pela crianga
desde cedo. Segundo Adam (1999), as narragdes mais precoces (contos de fadas, historias
para criangas) acionam estruturas cognitivas relacionadas a producdo, compreensdo e
memorizacdo de narrativas. Entre nove e onze anos, a crianca consegue lembrar dos
acontecimentos ¢ da informagdo global de modo semelhante ao dos adultos: conforme a
ordem da superestrutura textual.

Adam (2001) defende a classificagdao dos textos conforme uma tipologia, pois acredita
que, além do nivel sintatico, ¢ possivel verificar outras regras de organizacdo. Para ele existe
um pequeno numero de tipos de seqiiéncias de base (tipos monogerados: narrativo, descritivo,
argumentativo e explicativo; e tipo poligerado: dialogal), que se aproxima da categorizagao
relativamente intuitiva dos sujeitos que, desde muito cedo, sdo capazes de estabelecer uma

oposi¢do entre textos narrativos e ndo narrativos, uma vez que a categorizagdo faz parte das

7 Mais adiante, na apresenta¢io da metodologia da pesquisa, tratamos da motivagdo metodologica para o
trabalho com o texto narrativo.
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atividades cognitivas espontidneas dos usudrios de uma lingua. Segundo o autor, “toda
atividade intelectual conduz aquele que a pratica a criar distingdes e construir tipos no interior
do objeto de analise.”'® (ADAM, 2001, p. 6, tradu¢do nossa).

Adam (2001) defende o estudo das tipologias textuais a luz de reflexdes desenvolvidas
em psicologia cognitiva e observa que as pesquisas sobre o tratamento cognitivo de textos
relacionam os processos de compreensdo e produ¢dao com os diferentes esquemas textuais
prototipicos. Segundo o autor, o dominio dessas representagdes esquematicas prototipicas —
que sdo progressivamente elaboradas pelos sujeitos ao longo de seu desenvolvimento —
parece ter conseqliéncias sobre a estocagem de informagdes, tratadas durante o processo de
compreensdo, ¢ sobre a busca de blocos de informacao através de estratégias de antecipagao.
A falta de dominio sobre esses esquemas textuais prototipicos explicaria, a0 menos em parte,
as dificuldades de compreensdo e produgdo de textos (orais e escritos) dos sujeitos iniciantes
ou ndo experts. Por outro lado, o conhecimento de tais esquemas confere a produtores e
interpretantes um conjunto de estratégias para resolucao de problemas especificos.

Para Adam (1991), os sujeitos ndo experts, tanto em leitura quanto em produgdo, nao
apresentam deficiéncias apenas no nivel local (ortografico, morfossintatico, semantico), mas
também no nivel da estruturacao seqiliencial dos textos. Suas dificuldades sao provenientes do
desconhecimento de esquemas prototipicos de composi¢do das seqiiéncias de base e da falta
de organizagdo das seqiiéncias em textos mais ou menos complexos.

A escolha do género narrativo para a realizacdo das atividades de escritura e
reescritura justifica-se, portanto, de um ponto de vista tedrico, que, por sua vez, encontra
sintonia com o conteudo comumente trabalhado na quinta série do ensino fundamental. A

seguir apresentamos defini¢cdes e caracteristicas especificas desse tipo de texto.

'8 Toute activité intellectuelle conduit celui qui la pratique a créer des distinctions et a construire des types a |
‘intérieur de l'objet d analyse. (ADAM, 2001, p. 6). Esses esquemas basicos estariam disponiveis para infinitas
combinagdes e transformagdes em textos mais complexos.
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1.1.3.1 Diferentes abordagens para o estudo do texto narrativo

Adam (1999) define o texto narrativo, sob uma perspectiva comunicativa, procurando
integrar duas perspectivas de analise: uma interna, que focaliza o funcionamento do texto, sua
estrutura, seu fechamento (sdo estudos imanentes, as “gramaticas” da narrativa, observadas
nos trabalhos de Propp, Bremond, Todorov ¢ Greimas), e outra externa, que privilegia as
funcdes do texto, sua inscricdo em situagdes de interagdo verbal (conforme os estudos de
Labov e Waltzky). Adam (1999) propde a conciliagdo entre essas abordagens, aproximando a
dimensdo cronologico-seqiiencial (de perspectiva interna) da dimensdao semantico-
configuracional (de perspectiva externa)".

A dimensdo cronolégico-seqliencial procura definir uma ordem de seqiiéncias
narrativas como as 31 fungdes de personagens (ou esferas de a¢ao) que Propp (1970) definiu
cronologicamente em suas analises sobre os contos maravilhosos de Afanassiev; ou da logica
da narrativa desenvolvida por Bremond (1973), que reformula a seqiiéncia fixa das fungdes de
Propp e trata a narrativa a partir das possibilidades de escolha das seqiiéncias de agdo, o que
gera um encadeamento de fungdes entrelagadas®. Ainda nessa dimensdo cronologico-
seqiiencial, Adam (1999) considera as idéias de Genette (1972) sobre a distingdo de dois
niveis de organizacdo dos eventos narrados: nivel da historia (sucessdo cronoldgica e causal
dos fatos) e nivel da narrativa (ordem textual na qual esses fatos aparecem). Essa separacao
possibilita analisar as distor¢des do tempo entre histdria e narrativa (analepses, prolepses) ¢ a
velocidade em que os fatos sdo contados (elipses, acréscimo de detalhes, repeticdes). Adam

apresenta também as contribui¢des de Greimas as idéias de Propp, tais como o modelo

! Para um estudo da narratologia, de Propp até as teorias contemporineas, recomendamos a consulta 3 obra
referenciada ADAM (1999). Também Adam e Revaz (1996) fazem uma apresentagdo metoddica de nogdes-
chave da narratologia a partir de diferentes modelos de analise com o propdsito de construir uma defini¢do da
narrativa e a apropriagao racional dos diversos conceitos.

2 Segundo Adam (1999), Bremond define a seqiiéncia de agdes da narrativa com base na alternancia de fases de
amelhorag@o e degradac@o, equilibrio e desequilibrio sucessivos. Ao contrario de Propp, Bremond acredita que o
herdi ndo é um simples instrumento a servigo das fungdes narrativas, de modo que a seqiiéncia pode se
reorganizar para manifestar a evolugdo psicologica ou moral de um personagem.
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actancial®, os niveis semioticos (estrutura profunda, estrutura de superficie, nivel da
manifestacdo), a estrutura narrativa elementar® (manipula¢do, competéncia, performance,
san¢do), o quadrado semidtico (que corresponde a uma representagdo narrativa para a
estrutura profunda 16gico-semantica) e um aprofundamento da relagio complexa® entre o
sujeito do discurso (que pode ser um sujeito de estado e um sujeito de a¢do) e o objeto da agdo
(que pode ter valores mais ou menos desejaveis, o que repercute sobre o sujeito de estado)

A dimensdo semantico-configuracional vai além da seqiiéncia de eventos afetando os
personagens ¢ trata de narrativas orais (Labov e Waltzky, 1967), gramaticas de texto,
problemas de compreensdo € memorizagao, € enunciagdo narrativa, ou seja, o texto narrativo
inserido em situagdes de interagdo verbal. Uma narrativa é composta, para esses autores, de
seis proposi¢des: Resumo, Orientacdo (ou Indicagdo), Complicagdo (ou Desenvolvimento-
A¢20), Avaliacdo, Resolucdo (ou Resultado) e Coda, sendo que a Complicacdo e a Resolugdo
constituem proposi¢des puramente narrativas, descrevem sua organizagdo légica, enquanto
que as demais proposi¢des sdo livres, facultativas, e tém uma dimensio enunciativa®.

Para Adam (1999), a narratologia contemporanea recoloca o discurso narrativo em
uma estratégia de comunica¢do. O produtor da narragdo estrutura seu texto em funcdo dos
efeitos que ele visa produzir no leitor (interpretante). E a interpretagdo refere-se ndo somente
ao que esta escrito no texto, mas igualmente a identificagdo da inten¢do comunicativa do
produtor-enunciador.

Outro autor que chama a atengdo para a necessidade de compreender as

(macro)estruturas textuais a luz do contexto de comunicagdo verbal ¢ Van Dijk (1977).

2l A partir de tal modelo narrativo um actante se define sintaticamente por sua posi¢do no encadeamento 16gico
da narragdo (seu percurso narrativo) e morfologicamente pelo contetdo modal particular (saber, querer, poder,
dever) que ele carrega.

22 Tal estrutura corresponde a uma simplifica¢do das fung¢des de Propp.

» Essa relagdo complexa permite o calculo da competéncia modal (saber, poder) de dois sujeitos frente a um
objeto de valor.

#* Segundo Adam (1999), essa distingdo permite destacar a tensdo permanente entre as dimensdes de todo
discurso narrativo: a dimensdo seqiiencial, ligada as questdes estilistico-tematicas do género e, sobretudo, a um
esquema formal e convencional imposto desde a aprendizagem da lingua e adquirido por volta dos oito ou nove
anos; a dimensdo configuracional, ligada ao aspecto enunciativo e interativo, ou ainda pragmatico, do ato de
discurso narrativo. Para Adam, Labov e Waletzky deixaram um pouco de lado essa dimensao estrutural.
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Segundo ele, no estudo das categorias do discurso, o importante ¢ que uma teoria deve
também incluir regras de um tipo mais pragmatico, pertencentes a fungdes especificas dos
tipos de discurso em certos contextos e situagdes sociais. “Inteng¢des, conhecimento, crengas e
preferéncias dos falantes e ouvintes sao diferentes quando eles contam historias, ou quando
eles tentam convencer um ao outro com argumentos.”” (VAN DIJK, 1977, p.155, tradugdo
nossa).

Na escrita, as regras de paragrafagdo se relacionam a mudanga de topico lingiiistico.
Em um mesmo paragrafo devem ser agrupadas as proposigdes que se relacionam a um mesmo
assunto (topico). Na fala, as pausas, a entonacdo e certas expressdes indicam a mudanga de
topicos conversacionais. Essas sdo evidéncias pragmaticas da existéncia de macroestruturas

textuais.

1.1.3.2 A abordagem enunciativa segundo Adam

A narragdo ¢ definida por Adam (1999) a partir de suas macroproposi¢des mais
amplas e do desenvolvimento dos acontecimentos, uma vez que a significacdo ndo esta ligada

unicamente as frases.

O modelo da seqiiéncia narrativa de base que eu proponho tem por
objetivo teorizar essa observacdo e definir o que assegura o elo entre as
proposi¢des, seu empacotamento sob forma de ‘“macroproposi¢cdes” elas
mesmas ligadas entre si para formar uma seqiiéncia.”® (ADAM, 1999, p. 86,
traducao nossa).

» The intentions, knowledge, beliefs and preferences of speakers and heares are different when they tell stories
from when they try to convince each other with an argument. (VAN DIIK, 1977, p.155).

* Le moéle de la séquence narrative de base que je viens de proposer a pour but de théoriser cette observation
et de définir ce qui assure le lien des propositions, leur empaquetage sous forme de “macropropositions” elles-
mémes liées entre elles pour former une séquence. (ADAM, 1999, p. 86).
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O autor observa que os niveis seqiiencial (abordagem interna) e configuracional
(abordagem externa) sdo complementares. No final da histéria, o leitor deve ser capaz de
lembrar do comego, ou seja, a estrutura da narrativa deve garantir a compreensao dos diversos
elementos. Dessa forma, assegurando a coesdo, a estrutura permite a memorizacdo ¢ a
legibilidade dos enunciados. Ou ainda “[...] a interpretagdo ¢ guiada pelo conhecimento de
mundo do texto, pelo efeito das macroestruturas semanticas construidas e pela estrutura
seqiiencial identificada.”” (ADAM, 1999, p.96, tradugdo nossa). Para o autor, esses trés
elementos sd0 necessarios tanto para a compreensao como para a memorizagao do texto. Mais
adiante, no item 1.1.4, desenvolvemos mais detalhadamente as nogdes referentes as
macroestruturas textuais.

O conhecimento de mundo permite restabelecer uma ligagdo nao explicita entre fatos e
proposic¢des, ou seja, torna possivel o estabelecimento de conexdes e a construgdo de blocos
coerentes de proposigdes. Segundo Adam, entre interlocutores que se conhecem e partilham
0s mesmos conhecimentos (as mesmas lembrancas, os mesmos referentes) as narrativas
podem apresentar muitas lacunas sem prejudicar sua compreensao.

As macroestruturas semanticas permitem ao usuario da lingua saber, de um modo
geral, do que trata determinado texto. O titulo (na escrita) e o resumo (na fala) permitem
construir tais macroestruturas semanticas que auxiliam a memoria e a produ¢do de inferéncias
corretas, que serao confirmadas ou ndo na seqiiéncia textual.

A estrutura seqliencial permite ao usuario da lingua identificar e classificar os
diferentes tipos de texto e permite também organizar e hierarquizar as informagdes de textos

diversos. “Memorizamos apenas o que compreendemos, € compreendemos, sobretudo, aquilo

¥ L'interprétation est guidée par la connaissance du monde du texte, par l'effet des macrostructures
semantiques construites et par la structure séquentielle identifiée. (ADAM, 1999, p.96).
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que reconhecemos. [...] Todo leitor/ouvinte aborda uma narrativa com um esquema global
pré-construido a mente.”?® (ADAM, 1999, p. 98 ¢ 99, traducdo nossa).

A significagdo ¢ construida em ciclos sobre a base de microproposi¢des agrupadas
com a finalidade de assegurar a ligagdo com as proposigdes tratadas no nivel seguinte das
macroproposic¢des (Pn).”

O autor também trata da abertura dialdgica da narrativa: quem conta uma histéria tem
uma intencdo que deve ser reconhecida pelo leitor/ouvinte. Esse reconhecimento depende da
capacidade de acompanhar a historia, ou seja, compreender um conteudo (atos, falas,
pensamentos, sentimentos de personagens) como sucessivo e regido por uma seqiiencialidade.

No entanto, a estrutura narrativa ndo torna a moral previsivel, mas sim aceitavel®

segundo
uma ordem de contigiiidade l6gica.

Nessa perspectiva, a compreensdo da intengao se baseia em trés elementos: a) a logica
seqiiencial (a dimensdo episddica pode ser suficiente em si mesma), b) a moral explicita
(orientando a interpretacdo e guiando a passagem da ordem cronologico-seqiiencial & ordem
configuracional), c¢) as avaliagdes (inseridas ao longo do texto podem minimizar os erros
interpretativos, focalizando a dimensao global, configuracional). “Reconstruir a for¢a ¢ a
inten¢do de uma narrativa € passar do sentido literal para o sentido em situagdo de interacao
(e/ou em contexto).”*' (ADAM, 1999, p. 104, traducgdo nossa).

O autor situa as macroproposi¢des® em uma concep¢do enunciativa das unidades

lingtiisticas, pois cada uma delas constitui resposta do enunciador-narrador a questdes

implicitas de seu interlocutor. A Orientacdo (Indicacio) tem o papel de fixar a ancoragem

2 On ne mémorise guére que ce que ['on comprend et 'on comprend sourtud ce que I'on reconnait. [...] Tout
lecteur-auditeur aborde un récit avec, a l'esprit, un schéma global préconstuit. (ADAM, 1999, p. 98 e 99)

¥ Quando as proposi¢des ndo permitem reconstruir uma representagio/compreensdo do texto, & necessario um
retorno (2 memdaria ou ao texto) para o sujeito construir novas relagdes entre as proposicdes. Segundo o autor, os
critérios de julgamento da importancia da informagao se desenvolvem com a idade.

% Adam observa que, além de aceitavel, o encadeamento das proposigdes deve ser surpreendente, edificante,
interessante de modo a se evitar o fatidico e dai? (et alors?) ao final da historia.

3! Reconstruire la force et la visée d'un récit, c’est passer du sens littéral au sens en situation d’interaction
(et/ou en contexte). (ADAM, 1999, p. 104).

32 Ver esquema da seqiiéncia narrativa na pagina 45.
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interacional da narrativa e responde a perguntas como: quem? quando? o qué? onde?; o
Resumo responde a questdo de que se trata?; o Desenvolvimento responde a uma indagagao
relacionada a expectativa: e depois, o que aconteceu?; o Resultado Final corresponde a uma
interrogacgdo do tipo: como isso acaba?; a Avaliaciao ¢ uma resposta a um possivel e dai?; a
Coda tem a particularidade de descartar novas questdes a respeito da narrativa indicando um
fechamento que reintroduz o didlogo. Ao dividir o discurso em macroproposicdes, estabelece-
se um ajustamento entre as informagdes apresentadas pelo enunciador e as reagdes previstas
do interlocutor.

Tratando o texto inserido em um contexto de interagdo, o autor destaca também o
carater cooperativo da enunciagdo, ou seja, ao produzir um texto, o enunciador-narrador conta
com a colaboragdo do interlocutor para a constru¢do do sentido, considerando o discurso
narrativo como comunica¢io™.

Defendendo uma abordagem que integra a textualidade de superficie (o que € narrado)

com as atividades de leitura e compreensdo, afirma que:

[...] nunca se pode dizer tudo efetivamente. As macroproposi¢des resultam
tanto de uma redugdo de informacdo (resumo) quanto de uma expansio
(inferéncias) a partir do texto. A textualidade ndo se define por seu
fechamento estrutural, mas por sua abertura em dire¢do ao leitor/ouvinte
definido como interpretante®. (ADAM, 1999, p. 118, tradugio nossa).

1.1.3.3 A estrutura narrativa

33 Para compreender essa comunicacdo, ¢ necessario passar das consideracdes lineares de uma seqiiéncia de
eventos a uma significagdo global (macroestrutura semantica) do texto.

3 [...] on ne peut effectivement jamais tout dire. Les macropropositions résultent autant d'un tassement de |
‘information (résumé) que d une expansion (inférences) a partir du texte. La textualité ne se définit pas par sa
cloture structurale, mais par son ouverture en direction du lecteur/auditeur défini comme interprétant. (ADAM,
1999, p. 118).



39

Dada a importancia das seqiiéncias prototipicas para nortear as estratégias de producao
e interpretagdo, Adam (2001) defende a pertinéncia de compreender a estrutura textual e
distingue, de um lado, o texto — objeto abstrato construido por uma defini¢do, que deve ser
inserido em um quadro teérico que explica sua estrutura composicional — e, de outro lado, o
enunciado — objeto concreto, fruto de uma produgdo lingiiistica, situado em um contexto ¢
que, devido ao seu carater empirico, pode ser observado e descrito. Assim, o texto (T) é

definido pelo autor a partir do seguinte esquema:

{ # T # [Seqiiéncia(s) [macroproposicoes [proposi¢ao(coes)]] | }

O autor apresenta, como prototipicas, as seqiiéncias narrativa, descritiva,
argumentativa, explicativa e dialogal e considera que ¢ o esquema ou imagem mental do
objeto prototipico abstrato, construido a partir de propriedades tipicas da categoria, que
permite o reconhecimento posterior de determinado exemplo como mais ou menos
prototipico

Essas seqliéncias basicas estariam disponiveis para infinitas combinagdes e
transformagdes em textos mais complexos. Segundo Adam (2001), a estrutura elementar da
seqiiéncia narrativa estaria, portanto, na base da epopéia, da fabula, da maioria dos romances,
das noticias de jornal, da narracdo oral, da anedota quotidiana.

Considerando a estrutura (T) apresentada, podemos indagar se a diferenciagdo
tipoldgica reside no nivel microestrutural das proposi¢des, ou no nivel superior que reagrupa
as proposi¢des em pacotes (macroproposi¢cdes). Nesse enfoque, apesar de certas
caracterizagdes gramaticais permitirem classificar uma proposi¢cdo como narrativa, descritiva,

argumentativa, explicativa ou dialogal, tal classificacdo ndo permite definir tipologicamente a

proposicdo de maneira absoluta. Certamente existem relacdes constantes entre a dimensdo
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local — microestrutural — e a dimensao global — seqiiencial — dos fatos lingiiisticos. “Uma
proposicao dada s6 ¢ definida como narrativa, ou descritiva, ou outra, pela dupla luz de suas
caracteristicas gramaticais e de sua inser¢ao em um cotexto, em um conjunto de proposi¢des
que o interpretante une entre si.”*> (ADAM, 2001, p. 39, traducdo nossa).

O ponto de vista apresentado dialoga com as idéias de Van Dijk (1977). Este autor
também relaciona o conceito de macroestruturas com os diferentes tipos de discurso e reforga
que cada discurso tem regras e restricdes especificas no nivel macroestrutural. Em uma
narrativa, cada proposi¢do deve ter uma fun¢do dentro do discurso como um todo, ou seja, o
discurso deve se constituir principalmente por estruturas narrativas. Portanto, em uma
narrativa deve haver uma categoria com elementos que indicam tempo, lugar ou outras
circunstancias de um certo episddio. Tal categoria, chamada pelo autor de cenario, tem a
fun¢do de introduzir as caracteristicas da historia. Tempo, lugar e personagens também
constituem propriedades especificas que s3o condicdo para certos eventos ¢ agoes
apresentadas posteriormente no discurso.

Nessa perspectiva, os principios semanticos para a formag¢ao de macroestruturas nao
sd0 os mesmos para cada tipo de discurso, de modo que, no discurso narrativo, por exemplo,
descri¢des de eventos e agdes sdo mais importantes (em relacdo as macroestruturas) que
descri¢des de estado. Isto significa que “[...] a macroestrutura de uma narrativa deve conter
principalmente descri¢cdes de agdo/evento e ndo simplesmente uma descri¢ao do estado inicial
e/ou final de um episodio.”*® (VAN DIJK, 1977, p. 147, tradugdo nossa).

Esse autor observa ainda que, individualmente, as sentengas ou proposi¢cdes nao tém
essa funcdo narrativa, que é propria da proposi¢do macroestrutural vinculada por uma

seqiiéncia de proposigdes, e cita outras categorias ou fungdes narrativas como complicagdo e

3 Une proposition donné n’est définissable comme narrative ou descriptive ou autre qu’a la double lumiére de
ses caractéristiques grammaticales et de son insertion dans un cotexte, dans une suite de propositions que |
‘interpreétant relie entre elles. (ADAM, 2001, p. 39).

36 (...) the macro-structure of a narrative should also contain several action/event descriptions and not merely a
description of the initial and/or final state of an episode. (VAN DIIK, 1977, p. 147).
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resolugdo (definindo a agdo da histdria), que sdo seguidas por uma avaliagdo e uma moral.
Essas regras e categorias narrativas sdo definidas de modo abstrato e devem ser recursivas
(narrativas devem ser encaixadas dentro de varias categorias de um nivel narrativo mais
elevado). Além disso, essas categorias narrativas se baseiam nas macroestruturas e
determinam a estrutura completa do discurso. Sem elas ndo se produziria discurso
interpretavel, ou seja, lingiliisticamente aceitavel, conforme determinadas regras. Além de
determinar a organizacdo geral do discurso, essas categorias identificam o tipo de discurso
(uma historia, um artigo politico de jornal, uma conversa cotidiana), ou seja, elas ndo sdo
apenas estruturais (ndo determinam somente a ordem linear e hierdrquica das macroestruturas
do discurso), mas também conceptuais (semanticas), pois identificam de que se trata o
discurso.

Adam (2001) define proposi¢do como a unidade textual identificada sob trés aspectos
complementares: a) aspecto referencial (nesse primeiro nivel, a proposicdo corresponde a
predicagdo, ou seja, ao enunciar ou ler uma proposicao, o sujeito constrdi uma representacao
discursiva, de modo que o sentido de um texto pode ser descrito como a imagem mental que o
ouvinte/leitor cria da realidade tal como ela ¢ apresentada pelo texto); b) aspecto enunciativo
(a construgdo da referéncia ¢ inseparavel do ponto de vista de um sujeito enunciador; trata-se
de preencher o espago vazio entre o conteudo descritivo da proposi¢do e a aplicagdo de uma
forca elocutéria sobre o conteudo proposicional, ou seja, aproximar o dictum objetivo do
modus subjetivo); ¢) aspecto textual (corresponde a relagdo, a ligacdo de uma proposi¢do com
outras proposi¢des, explicitas ou ndo), textualmente a proposi¢do corresponde a unidade
ligada pelo movimento complementar da coesdo (sucessdo linear de proposi¢des) e da
seqiienciagdo (estrutura hierarquica de proposigoes).

Adam (1991) propde a descri¢ao de um quadro que situe a tipologia de seqiiéncias em

um conjunto mais vasto dos planos de organizagdo da textualidade, que inclui aspectos
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pragmaticos — com suas dimensdes argumentativa, enunciativa e semantico-referencial — e
aspectos estruturais — com suas dimensdes gramaticais (organizacgdo sintatica e organizagao
textual) e a organizagao das proposi¢des em seqii€ncias prototipicas.

O autor define a no¢ao de seqiliéncia como sendo uma estrutura, ou ainda como:

e um conjunto relacional hierarquizado - um todo decomponivel em partes ligadas entre elas
e ligadas ao todo que elas constituem;

* uma entidade relativamente autonoma, dotada de uma organizacdo interna que lhe ¢
propria e em relacdo de dependéncia/independéncia com o conjunto mais vasto do qual ela
faz parte.

Defende que, enquanto estrutura seqiiencial, um texto comporta um numero ilimitado
de seqiiéncias completas ou elipticas e permite abordar a heterogeneidade de composi¢do em
termos hierarquizados bastante genéricos. A seqiiéncia, unidade constituinte do texto, ¢
formada por conjuntos de proposi¢des (macroproposicdes), as quais sdo constituidas de n
(micro)proposi¢des.

A combinacdo de seqiiéncias prototipicas ¢ bastante complexa devido a criatividade e
a heterogeneidade®” e pode se basear em dois processos: inser¢do de seqiiéncias heterogéneas
(a presenca de descrigdes em um romance, de uma narrativa em um didlogo, de explicagdes
em uma argumentacao etc.) e relagdo dominante, que mistura seqiiéncias de diferentes tipos e
compreende a existéncia de uma seqiiéncia dominante e uma seqiiéncia dominada (a presenca
de conectivos argumentativos ligando macroproposi¢cdes de uma seqiiéncia narrativa, por
exemplo).

Para se ter uma narrativa, seis constituintes devem ser reunidos:

37 Segundo Adam (1991), é possivel falar de uma (quase) homogeneidade quando o texto € composto de apenas
uma seqiiéncia (mesmo assim as proposigdes que a compdem podem ser diferentes, pois raramente ha
seqiiéncias puras), ou o texto se constitui de n seqiiéncias de um mesmo tipo (todas narrativas, por exemplo).



b)

d)

43

sucessdo de acontecimentos no decorrer do tempo - essa temporalidade deve ser ainda
baseada em uma tensdo que move a narrativa em dire¢ao ao seu final;

unidade tematica - a presenga de pelo menos um ator (personagem) situado no tempo,
agente de uma transformagao ao longo da narrativa;

transformagdo de predicados - implica que o sujeito tenha determinadas caracteristicas no
inicio da narrativa e caracteristicas diferentes no final;

unidade de agdo - a narrativa deve representar uma agao una, que forme um todo, de modo
que, omitindo-se uma parte dos acontecimentos, o todo fique comprometido; a agcdo deve
conter um comego (situacdo inicial), um desenvolvimento (um processo, uma
transformagdo) e um fim (situacdo final);

causalidade narrativa - a narrativa coordena e explica a0 mesmo tempo a historia que ela
conta, fundindo a ordem ldgico-causal e o encadeamento cronolodgico através de uma
logica macroproposicional organizada pelo esquema seqiiencial, que ¢ responsavel por

hierarquizar as relacdes cronoldgicas e lineares entre os momentos do processo narrativo;

avalia¢do final (moral)®- corresponde a uma macroproposi¢cdo que avalia (de maneira
explicita ou ndo, de acordo com o gé€nero narrativo) o sentido configuracional da
seqiiéncia a partir de indices a serem decifrados pelo leitor. E essa avaliagdo que encerra e
confere especificidade a narrativa.

Adam e Revaz (1996) distinguem textos narrativos de textos de relagdo. Segundo os

r

autores, a simples sucessdo de fatos relacionados ndo ¢ suficiente para constituir uma

narrativa, pois, na verdade, trata-se de uma descricdo de agdes consecutivas. Para ser

considerado uma narrativa, o texto deve apresentar uma intriga, deve operar uma

3% Para Adam (1999), a moral corresponde a uma tese que é desenvolvida (explicada) pela narrativa. O processo
de produgdo de uma narrativa inicia-se, portanto, pela maxima que o autor quer demonstrar a partir de sua
historia, assim, na verdade, a narrativa ¢é “tirada” da moral.
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transformagdo, que pode ser constituida de um n6 e um desenlace. Segundo esses autores, a

estrutura dramatica da narrativa pode se apresentar sob dois esquemas diferentes:

SITUACAO
INICIAL

TRANSFORMACAO

SITUACAO
FINAL

Problematica (TENSAO)

Apagamento da tensdo =>

Nao problematica

Manutenc¢ao da tensdo => Problemética (TENSAO)
Fig.1 — Estrutura dramatica da narrativa (esquema 1)
3 TRANSFORMACAO 3
SITUACAO SITUACAO
INICIAL NO Desenlace FINAL
: A djo => a lemati
Néio problemitica ‘TtEI\;SA'Sl) Apagamento da tensdo Nao problema 1ca~
iniroduzica Manutencdo da tensdo => | Problematica (TENSAO)

Fig.2 — Estrutura dramatica da narrativa (esquema 2)

Adam e Revaz (1996) apresentam a estrutura candnica do texto narrativo, analisando

um texto de Félix Fénéon, de 1906, no jornal Le Matin:

(1) No lago de Annecy, trés garotos nadavam. Um deles, Janinetti, desapareceu. Os outros

mergulharam. Eles o resgataram, mas morto.™

A estrutura dessa noticia seria, entdo, a seguinte:

1 — Situagao inicial: No lago de Annecy, trés garotos nadavam.

2 — N6 (= desencadeador): Um, Janinetti, desapareceu.

3 — Acao (= reagdo): Os outros mergulharam.

4 — Desenlace: Eles o resgataram,

5 — Situagao final: mas morto.

A decomposi¢do desse texto permite observar uma estrutura de cinco proposigdes que

constituem a seqiiéncia narrativa minima:

* Dans le lac d’Annecy, trois jeunes gens nageaint. L'un, Janinetti, disparut. Plongeon des autres. Ils le

ramenerent, mais mort.
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Seqiiéncia narrativa

Situagfo inicial N6 Agdo ou Desenlace Situagao
(orientagdo) (desencadeador) Avaliagdo Final
Pnl Pn2 Pn3 Pn4 Pn5

. . A 40
Fig. 3 - Esquema narrativo candnico

Na noticia analisada, cada proposicdo corresponde a um elemento diferente da
estrutura narrativa. Em um texto mais longo, € necessario operar com agrupamentos de
proposi¢des em macroproposi¢des narrativas (Pn, no esquema).

O esquema desses autores destaca a hierarquizacao das proposigdes e suas relagdes de
correspondéncia: a Situagdo final (Pn5) remete a Situacao inicial (Pnl) e o Desenlace (Pn4) ¢
simétrico ao No (Pn2). A Acao (ou Avaliagdo, se em vez de agir o narrador ou a personagem
apenas avalia a situagdo) (Pn3) esta no centro do esquema e resulta diretamente do N6 (Pn2).
Segundo os autores, se o Desenlace ¢ explicito, a Situacao final ndo precisa obrigatoriamente
ser expressa, a menos que o Desenlace gere um impasse. O No, no entanto, ¢ o desencadeador
da acdo e tem um carater obrigatorio. Concluindo, “[...] ndo se falard em estruturagao
narrativa a menos que uma ou varias proposi¢oes sejam interpretaveis como N6 (Pn2) e como
Desenlace (Pn4).”*' (ADAM e REVAZ, 1996, p. 67, traducdo nossa). A Situacdo inicial (Pnl)
e a Situacdo final (Pn2) ndo sdo obrigatérias e podem ser elipticas e/ou resgatadas por
inferéncia.

O texto narrativo ¢ definido como uma composi¢cdo que combina n vezes ¢ de formas
variadas a seqiiéncia narrativa. Assim uma seqiiéncia, completa ou eliptica, pode corresponder
a uma macroproposi¢ao (Pn) de uma seqii€éncia hierarquicamente superior, como no esquema

a seguir:

* Adaptada da tabela de Adam e Revaz (1996, p.67).

' On ne parlera de MISE EN FORME NARRATIVE que lorsque une ou plusieurs propositions seront
interprétables comme NOEUD (Pn2) et comme DENOUEMENT (Pn4). (ADAM e REVAZ, 1996, p. 67).




46

Texto

Pnl Pn2 Pn3 Pn4 Pn5

Pnl + Pn2 + Pn3 + Pn4 + Pn5

Fig.4 — Esquema da hierarquia das seqiiéncias narrativas

As seqiiéncias podem se combinar ainda por alternancia-entrelacamento (duas
seqliéncias ou mais se desenvolvem paralelamente para se unirem ou nao em um dado ponto),
por encadeamento-intercalagem (uma seqiiéncia episddica se desenvolve antes que a
seqliéncia precedente esteja terminada — ao fim desse episddio, retoma-se a seqli€ncia
interrompida), por encadeamento-adi¢ao (uma seqiiéncia sucede imediatamente a outra de
modo que o fim (Pn5) de uma constitui o inicio (Pnl) da seguinte) e por uma mesclagem
desses tipos de combinagao.

Defendendo uma abordagem enunciativa da narrativa, os autores identificam outros
dois tipos de proposicdes responsaveis por delimitar uma narrativa entre outros tipos de
seqiiéncias (explicativa, argumentativa, dialogal). Sdo proposi¢cdes que marcam o inicio € o
fim do discurso narrativo, estabelecendo uma transicao entre o universo da conversagao e o

universo da narrativa, que sdo representadas da seguinte maneira:

Resumo ou Seqiiéncia(s) Encerramento ou
Prefacio narrativa(s) Avaliacao final
Pn0 (Moral) Pn Q

A seqliéncia narrativa ¢ considerada, portanto, em um contexto de comunicagdo,
empregada pelos sujeitos para alcancar determinados objetivos, que correspondem
basicamente a trés tipos de intengdo: intencao recreativa (conta-se uma historia para passar o

tempo, para preencher um vazio na conversagdo), intengdo explicativa (organiza a estrutura,
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0s personagens, 0s motivos ¢ as circunstancias da narrativa de modo coerente e orientado para
explicar os fatos do mundo; os mitos ¢ as lendas s3o exemplos explicitos de intengdo
explicativa) e inten¢do argumentativa (ocorre quando a narrativa ¢ utilizada com papel de
argumento que refor¢a uma conclusio, ¢ o exemplo de uma idéia que se quer provar; a fabula
¢ um tipo especifico de narrativa com intencdo argumentativa, ela permite estabelecer ou

reforgar leis sociais ou morais do mundo).

1.1.4 As macroestruturas textuais

Diante do relevante papel das macroestruturas nas atividades de interpretacdo e
compreensdo de textos, selecdo e memorizagdo de informagdes e também para o processo de
produgdo de textos, julgamos necessario apresentar definigdes mais detalhadas sobre esse
conceito. Destacamos, portanto, algumas consideracdes de Van Dijk (1977), autor que
produziu obras significativas dedicadas a esse assunto.

Para caracterizar semanticamente as estruturas do discurso, esse autor destaca a
necessidade de considerar um nivel de organizagdo mais global, que corresponde ao das
macroestruturas. As condi¢des da coeréncia semantica sdo formuladas de acordo com certas
nogdes como tdpico de conversagdo e topico de discurso. Considerando aspectos lingiiisticos
e, mais especificamente, semanticos sobre a natureza das macroestruturas, o autor destaca a
evidéncia cognitiva de que as macroestruturas constituem um nivel distinto de andlise
lingtiistica.

Através da nogdo de macroestruturas, procura explicar como nos determinamos um
sumario, um resumo, uma parafrase para um discurso, ¢ como n6s podemos dizer que uma
dada sentenca ou discurso esta vinculado a outro discurso, o que pressupde que nds podemos

aplicar significativamente a no¢do de verdade para o discurso. Além disso, assim como
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sentengas se combinam com sentengas para formar um discurso, discursos se combinam com
discursos para formar dialogos e conversagdes.

Expressoes como “topico”, “tema”, “¢ sobre” sdo usadas intuitivamente para trechos
longos de discurso e conversagdo. Os topicos frasais determinam a distribui¢ao da informagao
em uma cadeia de sentengas, enquanto os topicos de discurso parecem reduzir, organizar e

categorizar a informacao semantica de passagens inteiras.

Para o autor, um conceito ou uma estrutura conceptual (uma proposicdo) corresponde
a um topico de discurso quando organiza hierarquicamente a estrutura conceptual
(proposicional) da seqiiéncia. Isso se traduz na pratica quando nosso conhecimento semantico
(conceptual) e nosso conhecimento de mundo nos levam, por exemplo, a relacionar em um
texto o conceito de prosperidade econdomica de uma cidade com a existéncia de empresas
lucrativas nessa cidade. Para o autor, essa nocdo abstrata de topico de discurso deve ser
explicitada em termos de estruturas proposicionais (ou estruturas formalmente equivalentes).

O conceito de frame (subsistema de conhecimento sobre fenomenos do mundo)
também ¢ utilizado para a compreensdo do funcionamento das macroestruturas. O frame
contém informacao sobre componentes (estados, agdes ou eventos), condi¢des necessarias ou
provaveis e conseqiiéncias. O frame competi¢do traz, por exemplo, a expectativa de
transferéncia de negocios de uma cidade menos competitiva para outra mais competitiva e a
preferéncia de empregados por trabalhar para o competidor de maior sucesso.

O autor apresenta a noc¢do de topico de discurso como uma proposic¢ao vinculada pelo
conjunto de proposicdes expressas pela seqiiéncia. De acordo com sua definigdo, o topico
deve ser vinculado a seqiiéncia como um todo. Isso acontece inclusive com as partes menores
de uma proposicao topica se esta for complexa. Essas partes menores sdo chamadas de
subtopicos e ndo podem constituir o topico inteiro, pois outros conjuntos de sentencas da

seqiiéncia vinculam outras proposi¢des menores. Isto significa que somente as proposi¢des
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vinculadas pelo discurso (ou parte dele) sdo topicos que dominam toda a informacgao
semantica da seqiiéncia.

Segundo o autor, sentengas que expressam proposi¢oes (sub)tdpicas sdo chamadas de
sentengas topicas. Tais sentengas ndo precisam ocorrer, mas freqiientemente ddao énfase ao
topico do discurso. Elas tém uma fungao especifica no processamento do discurso: anunciam
o topico de uma seqiiéncia, ou, depois da seqiiéncia, confirmam o topico hipotético
estabelecido pelo leitor. Nesse sentido, as outras sentengas da seqliéncia podem ser vistas
como explicagdes ou especificagdes da informagdo das sentengas topicas.

Especificando melhor o conceito de topico, o autor observa que as proposicdes
vinculadas ndo sdo muito genéricas. Para manter o topico de um discurso o mais especifico
possivel, € necessario que as relagdes vinculadas sejam diretas ou imediatas, ou seja, definam
0 menor arranjo (superset) de um conjunto (set). O conceito que define esse menor arranjo ¢
chamado de arranjo imediato de um dado conceito. Assim, o arranjo imediato de “casa” ¢
“constru¢do”. O mesmo ocorre para os conceitos de frame: a descrigdo de estado, agdo, evento
etc. sera integrada no menor frame possivel. Assim, a ocorréncia de casas, lojas e ruas sera
considerada como frame cidade e ndo como frame pais.

A nocdo de tépico de discurso corresponde, segundo Van Dijk, & nocdo de
macroestruturas, ou seja, uma macroestrutura de um conjunto de sentencas ¢ uma
representacdo semantica de algum tipo, uma proposi¢do ligada a cadeia de proposigdes
destacando o discurso (ou parte dele). Isso implica que a macroestrutura de sentengas simples
pode ser idéntica a estrutura proposicional do discurso.

O autor também observa que as macroestruturas podem ter niveis diferentes em um
discurso. Assim, toda proposi¢ao vinculada por um subconjunto de uma seqiiéncia ¢ uma
macroestrutura dessa subseqiiéncia. Em um nivel superior, essas proposi¢des macroestruturais

podem ainda ser objeto de integragdo em um frame maior, isto é, vincular juntamente uma
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macroestrutura mais genérica. Entretanto, quando se fala propriamente da macroestrutura de
uma seqiiéncia, refere-se a macroestrutura mais genérica (vinculada por outras
macroestruturas), que domina a seqiiéncia toda (como no esquema da pagina 46).

Nessa perspectiva teorica, os usudrios da lingua ndo apenas tém habilidade para
produzir ou interpretar discursos (ou partes de discursos) com relagdo a um toépico
(macroestrutura), como também sao capazes de mudar de topico e perceber cada mudanca em
um discurso ou conversacao.

O autor observa que conectivos como mas (but) podem estabelecer relagdes que vao
além do nivel da sentenga, ou seja, sdo capazes de introduzir novos topicos de discurso,
estabelecendo relagbes semanticas em nivel macroestrutural. Esse fato constitui uma
evidéncia de que as macroestruturas sdo analisaveis do ponto de vista lingiiistico.

Considerando que os usuarios da lingua ndo podem e ndo precisam armazenar toda a
informagdo proposicional de um dado discurso, Van Dijk define que a fungdo cognitiva das
macroestruturas € organizar o processamento ¢ a memorizagdo de informagdes semanticas
complexas, que devem ser reduzidas, mas completas. Entretanto, as macroestruturas nao sao
resultado do processamento cognitivo da informagdo, mas constituem parte integral do
significado do discurso e sdo explicadas em uma representagdo semantica.

O autor considera que o significado de uma seqiiéncia ndo ¢ a soma de suas
proposicdes. Portanto, em um outro nivel, deve-se falar do significado da seqiiéncia como um
todo, ordenando hierarquicamente os significados respectivos de suas proposicdes. Isto indica
que o significado de unidades compostas e complexas deve ser definido considerando os
significados das unidades componentes. Tanto o significado seqiliencial como o significado
global do discurso sdo representados por um conjunto ordenado de proposi¢des. Assim, as
macroestruturas sdo relativas as microestruturas — estrutura semantica de um conjunto de

sentengas — como resultados de mapeamentos semanticos. Em outras palavras, para obter



51

macroestruturas de uma seqiiéncia ¢ preciso aplicar operagdes de reducdo. Tais operagdes
consistem, segundo o autor, em reducdo da informagao semantica, durante as quais se perde
certa quantidade de informagdes mais detalhadas que sdo integradas por uma
macroproposi¢do em um nivel mais global de representacao.

A primeira regra de redugdo ¢ o apagamento (deletion), que deixa de lado certas
informagdes menos importantes. Devem ser apagadas, portanto, as proposigdes de carater
atributivo que se referem a propriedades acidentais — estas podem ser deixadas de lado sem
alterar o significado ou influenciar na interpretacdo das sentencas seguintes —, enquanto as
proposi¢des de carater “identificador” ou “conceptual” devem permanecer, pois identificam o
objeto do discurso e o classificam em uma categoria definida por um certo numero de
propriedades essenciais®. A informag¢io apagada, no entanto, ¢ irrecuperavel.

A segunda regra de redugdo ¢ o apagamento de informagdes constitutivas de um certo
conceito de frame. Sao informagdes que especificam causas e conseqiiéncias de eventos;
razdes e conseqiiéncias de acdes; agdes preparatorias ou auxiliares; elementos comuns em
eventos, agdes ou objetos; e a organizagdo (tempo, lugar, mundo) de objetos, agdes ou
eventos.” Tais informagdes sdo recuperaveis por indu¢do, o que tem conseqiiéncias sobre o
processamento cognitivo.

A terceira regra de reducdo € a simples generalizagdo, que apaga informacgdes
essenciais. Nessa operagdo utiliza-se um hiperénimo para se referir, globalmente, aos
diferentes elementos de uma classe*. Nesse caso a informacdo apagada também ¢&
irrecuperavel.

A quarta regra de redugdo ¢ também um tipo de generalizacdo e também envolve

informagdo essencial, mas tal informacao denota propriedades intrinsecas de um fato em um

2 A seqiiéncia - “Fairview é uma cidade pequena” - é reduzida para - “Fairview é uma cidade” (pequena ¢ uma
informagao acidental).

# A seqiiéncia - “Fairview tem fébricas fechadas, casas abandonadas. A cidade estd em declinio.” - Pode ser
reduzida para - “Fairview esta em declinio”.

* A seqiiéncia - “Ele comprou uma bola, uma boneca, um carrinho, um robd...” - pode ser generalizada pela
proposicao - “Ele comprou brinquedos”.
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nivel mais elevado como causa, componentes, conseqliéncias etc. A informacdo ndo ¢
simplesmente apagada, mas combinada e integrada na macroproposi¢do®. Nesse caso, a
informagao essencial é recuperavel porque faz parte de um frame ou conceito mais geral.

Todas essas regras de redugdo* respeitam a relagdo de ligacdo, isto &, depois de uma
operacdo de reducdo as macroproposicdes que resultam estdo vinculadas a microestrutura (a
cadeia de proposi¢des-sentengas). Além disso, a informagao ¢ reduzida as macroproposigdes
através de diferentes formas de abstracdo: detalhes irrelevantes, propriedades normais ou
constituintes, especificagdes de uma classe, ou propriedades intrinsecas.

Van Dijk (1977) defende que as macro regras sdo recursivas: sempre ha um conjunto
de proposi¢des que satisfaz as condi¢des para se formar uma nova macroestrutura em um
nivel mais genérico. Isso significa que um texto pode apresentar diversos niveis
macroestruturais até alcangar a macroestrutura geral que sintetiza o texto como um todo.

Segundo o autor, as operagdes de reducdo tém uma natureza indutiva, ou seja,
possibilitam realizar inferéncias (conclusdes hipotéticas) com base em evidéncias parciais.
Assim, na interpretacdo de um discurso, ndo sdo necessarios todos os componentes essenciais
de um conceito ou frame para se inferir o conceito geral.

As macroestruturas também explicam a coesdo e a coeréncia de seqiiéncias do
discurso. Para duas proposi¢des serem ligadas por um conectivo, os fatos denotados por essas
proposi¢des precisam ter relacdo, mas essa relagdo entre os fatos pode ndo ser suficiente para

estabelecer a conexdo, nesse caso, a coeréncia se localiza no nivel das macroestruturas.

(2) Na cidade as casas estavam degradadas e muitos desempregados estavam vagando pelas

esquinas.

# A seqiiéncia - “Eu comprei madeira, pedras e concreto. Eu fiz as fundagdes. Edifiquei as paredes. Fiz o
telhado...” - pode ser generalizada por uma proposi¢do como - “Eu construi (uma casa)”.

O autor observa que a primeira € a segunda regras sio seletivas e operam a partir de apagamentos, enquanto a
terceira e a quarta regras sdo constitutivas e operam a partir de substituigdes.



53

As duas sentencas s3o aceitaveis apesar de ndo haver relacdo direta entre os fatos
(casas degradadas e desemprego). Isso ocorre porque as sentengas sdo ligadas pela macro
proposicao “A cidade estava em declinio”. Assim, as duas proposig¢oes sdo conseqiiéncia do
declinio da cidade e pertencem ao mesmo frame: declinio econdmico (da cidade).

Por outro lado, a seqiiéncia - “John nasceu em Manchester e nds iremos a praia. ” -,
apesar de ter as sentengas ligadas gramaticalmente pelo conectivo e, ndo tem coeréncia, pois
nao ha uma macroproposi¢ao que torna aceitavel a relagdo entre os fatos denotados.

Além das evidéncias cognitivas, Van Dijk apresenta evidéncias lingiiisticas das
macroestruturas. A primeira evidéncia refere-se ao conhecimento lingiiistico intuitivo dos
falantes que é usado nos processos de producdo e interpretacdo da linguagem. Esse tipo de
evidéncia corresponde a reacdes especificas em relagdo as macroestruturas: “Do que vocé esta
falando?”, “Vocé esta misturando tudo!”, “Isso ndo faz sentido” etc. Esse tipo de reacdo se
relaciona as deficiéncias semanticas da enunciagdo e ocorre nos julgamentos em que as
seqiiéncias sdo menos aceitaveis/interpretaveis. O autor verificou empiricamente que o
conjunto de seqiiéncias que ndo tem macroestruturas ¢ normalmente inaceitavel em contextos
comunicativos.

Outras evidéncias encontram-se na estrutura sintatica, nos conectivos de nivel
macroestrutural, nos anafoéricos que se referem a macroproposi¢des e nas unidades lexicais.

As macroproposi¢des sdo ligadas por meio de macroconexdes, expressas pelos
conectivos comuns como: entretanto, mas, portanto, pois etc. Quando se inicia um paragrafo
usando um conectivo, a conexdo nao ¢ estabelecida entre sentencas, mas entre
macroestruturas, ou seja, entre o que foi dito em um segmento anterior € o que vai ser

expresso no segmento seguinte.
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A macroestrutura aparece na estrutura lingliistica também através da referenciacao,
pois sdo utilizados demonstrativos e elementos anaforicos para denotar fatos expressos
anteriormente no nivel macroestrutural. Esse tipo de referente ndo pode ser recuperado sem a
macroestrutura.”’

O léxico também evidencia a existéncia de macroestruturas, pois a expressao de um
conceito contém termos relacionados ao longo de uma seqiiéncia, construindo uma estrutura
de relagdes que determina o tipo de conceito a ser usado, e restringindo globalmente o 1éxico
que pode ser inserido. O frame assalto, por exemplo, usualmente nao contém o termo “flor”,
pois convencionalmente espera-se nesse frame termos como dinheiro, arma, tiro, vitima,
ladrao, policia etc.

A identidade de nog¢des como tempo, lugar ou modalidade também ¢é determinada
pelas macroestruturas. Uma passagem narrativa normalmente ¢ expressa no passado. Através
de operadores modais se especificam predicados (nomes, verbos), determinando o mundo
possivel em que toda a seqiiéncia deve ser interpretada, por exemplo quando se fala de um
sonho (mundo irreal).

O autor também trata da base cognitiva das macroestruturas (lingiiisticas e ndo
lingtiisticas), ou seja, o papel das macroestruturas na producgdo ¢ na compreensao do discurso
e, de um modo geral, de informagdes complexas. Trata-se de compreender quais informagdes
do discurso sdo armazenadas, como a informagdo ¢ organizada na memoria e como ela ¢
recuperada por diferentes procedimentos como reconhecimento, retomada, solugdo de
problemas, inferéncia e agao.

Segundo o autor, as estruturas de superficie (morfossintaticas) sdo usadas para

organizar a informagdo semantica e sdo esquecidas em pouco tempo (com excegdo das

47 Exemplo: Ele apenas estendeu suas mios ¢ ela, carinhosamente, colocou as maos dela sobre as dele. Ela sabia
que aquele momento do encontro provocou algo nos dois... Isso nunca acontecera a ela antes. Ela ja se
apaixonara outras vezes (...). Segundo Van Dijk (1977), o pronome isso refere-se ao fato da personagem se
apaixonar, que se expressa pela macroestrutura vinculada indutivamente pela passagem anterior; as sentengas
dessa passagem expressam claramente a informagdo convencional do frame ficar apaixonado, mas ndo ha
nenhuma palavra, proposi¢ao ou sentenca com a qual o pronome possa ser co-referencial na passagem anterior.
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estruturas de superficie de valor estilistico), pois ficam armazenadas na memoria de curto
prazo. Apenas a informagdo semantica ¢ estocada na memoria de longo prazo. Porém, para
essa memorizacdo, existem limites de tempo (quanto mais tempo se passa, menos
informagdes sdo recuperadas) e de quantidade (quanto mais informagdes tem o discurso,
menos detalhadas serdo as informagdes estocadas).

Mesmo tendo interpretado o discurso inteiro, o usuario da lingua ndo ¢ capaz de
armazenar toda a informag¢ao seguindo a ordem e a seqiiéncia de proposi¢des. Entretanto, ele
sabe do que trata o discurso e ¢ capaz de estabelecer relagcdes de coeréncia entre suas partes.
Essas relagdes ndo ocorrem entre todas as proposi¢des individualmente, mas baseiam-se nas
informagdes que podem ser facilmente estocadas e que devem ser suficientes para a
interpretacao do discurso. Nesse processo de redugdo, as macroestruturas tém papel relevante,
pois representam a informac¢ao mais importante de uma passagem. Assim, o que ¢ estocado na
memoria sdo as macroestruturas de niveis mais elevados do discurso.

Os tipos de discurso também auxiliam no processo de memorizacdo, uma vez que as
estruturas e as categorias discursivas determinam a compreensao € a organiza¢ao na memoria.
Segundo o autor, essa formagdo macroestrutural em discursos complexos ¢ uma propriedade
necessaria para o processamento cognitivo da informacdo. Grande quantidade de informagao
detalhada deve ser reduzida e organizada a fim de permanecer analisavel para ser restaurada.

O autor destaca também que suas observagdes sobre compreensdo e interpretacdo sao

validas para produgdo de discurso:

[...] para ser capaz de realizar a formidavel tarefa de tornar um discurso
coerente, para produzir sentencas expressando proposi¢des que contribuem
para uma macroestrutura e satisfaca certas regras narrativas, o falante ja deve
ter um primeiro “esboco” ou “esquema” ou “plano” analisavel pela
organizagdo semantica global de seu discurso. Isto ¢, ele comecgard com a
construgdo de uma (primeira) macroestrutura, pelo menos para o inicio do
texto. Em estagios seguintes da producdo essa macroestrutura deve ser
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corrigida ou rearranjada por outra macroestrutura.” (VAN DIJK, 1977, p.158-
159, traducdo nossa).

Procurando comparar os conceitos de frame e macroestrutura, o autor observa que o
frame também ¢ um principio organizacional, mas se relaciona a conceitos que formam, por
convencao e experiéncia, uma unidade que pode ser atualizada por vérias tarefas cognitivas:
producao e compreensdo de linguagem, percep¢ao, solugdo de problemas. O conhecimento
proposicional de frames ¢ necessario para estabelecer coeréncia explicita entre sentencas de
um discurso. Além disso, os frames também tém uma macroestrutura que define o nivel e a
importancia da informacao contida, sendo que a mais essencial ¢ a informagdo conceptual
associada aos conceitos expressos lexicalmente. Diferenciando os dois conceitos, o autor
observa que os frames sdo gerais € convencionais (relativos ao conhecimento de mundo),
enquanto que as macroestruturas sdo particulares e relativas a discursos ou conversagdes
especificos.

Para o autor, o objetivo de introduzir frames entre estruturas modelo ¢ que a
interpretagdo de sentencas ndo deve ser relativa apenas a série de sentengas anteriores de um
discurso, mas relativa também ao conjunto de proposi¢cdes de um frame particular. “As
sentencas anteriores podem denotar qual era o assunto, a informagdo do frame pode denotar
qual serd normalmente ou possivelmente o assunto.” (VAN DIJK, 1977, p.161, tradugdo
nossa). Ou seja, os frames permitem inferir e antecipar informagdes, auxiliando no processo

de interpretacao.

® In order to be able to execute the formidable task of keeping a discourse coherent, to produce sentences
expressing propositions contributing to a macro-proposition and satisfying certain narratives rules, the speaker
must already have a first ‘sketch’ or ‘ schema’ or ‘plan’ avaliable for the global semantic organization of his
discourse. That is, he will being with the construction of a (first) macro-structure, at least for the beginning of
the text. at later stages of production this macro-structure may be corrected or replaced by another macro-
structure. (VAN DIJK, 1977, p.158-159).

¥ The previous sentences, then, would denote what actually was the case, the frame information would denote
what will normally or could possibily be the case. (VAN DIJK, 1977, p.161).
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1.1.5 As microestruturas textuais

Nas paginas anteriores, dedicadas as macroestruturas, apresentamos algumas
consideragdes a respeito das microestruturas textuais. Reafirmamos a importancia destas para
a organizacdo, no nivel mais superficial, da informagdo seméantica processada em nivel mais
abstrato.

Nao consideramos necessario explicitar os vastos estudos dedicados a Fonologia, a
Morfologia, a Sintaxe, a Semantica (tanto lexical como frasal), pois a Lingiliistica apresenta
nessas areas nogoes tedricas ja bastante consolidadas.

Destacamos, de um modo geral, a importancia das microestruturas e,
conseqiientemente, de sua materialidade (tanto sonora, como grafica) enquanto suporte para a
constru¢do da significagdo em um nivel mais global (macroestrutural). Ou seja, as
microestruturas encontram-se na base da interagdo verbal. O sujeito precisa edificar seu texto
(macroestrutura que expressa uma informacao complexa) a partir de unidades menores que se
manifestam na superficie lingiiistica. E ¢ a partir das microestruturas que o leitor/ouvinte
interpreta ou reconstroi o significado conforme a inten¢do do enunciador.

Assim, na producdo, tem-se um processo de composi¢do que se inicia no nivel
macroestrutural (“o que eu quero dizer”), que corresponde a atividade de planejamento — da
qual trataremos mais adiante nos processos de escritura — e se encerra no nivel
microestrutural, com a materializagdo verbal de uma intengao/idéia/pensamento; enquanto, na
interpretacdo, tem-se um processo de depreensdo de significado que se inicia no nivel
microestrutural (tanto na fala como na escrita) e termina no nivel macroestrutural com a
reconstru¢ao dessa intenc¢ao/idéia/pensamento.

Com isso, além de conhecer as macroestruturas discursivas das seqii€ncias narrativa,

descritiva, argumentativa, explicativa e dialogal para estruturar a informac¢do semantica em
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seqiiéncias discursivas, afirmamos a importancia do sujeito ter também o dominio das
microestruturas como requisito tanto para expressar quanto para interpretar adequadamente
um pensamento.

Considerando o que foi apresentado até aqui, esperamos ter organizado uma base
teorica para analisar, enquanto objeto, os textos produzidos pelos alunos. A seguir, serdo
abordados os processos de escritura, revisdo e reescritura, procurando apresentar reflexdes
teoricas a respeito de como os textos sdo escritos, revisados e reescritos; € quais processos
(discursivos, lingiiisticos e cognitivos) estdo envolvidos nessas atividades. Acreditamos que a
compreensdo dessas questdes ¢ muito importante para a analise dos dados mais adiante e,
também, para estabelecermos relacdes com o desenvolvimento lingliistico-textual. Além
disso, consideramos que os conceitos discutidos nas paginas seguintes sdo enriquecedores

para o trabalho pedagodgico de producao de textos.

1.2 ProcEss0s DE ESCRITURA E REESCRITURA

Encontramos na literatura sobre os processos de escritura e reescritura duas
perspectivas bem definidas, uma voltada para os aspectos discursivos, mais ligada as questdes
de autoria, intencionalidade, intertextualidade, conhecimento de mundo, relagdes entre texto e
contexto etc. e outra voltada para os aspectos cognitivo-lingiiisticos, mais dedicada aos
processos de desenvolvimento de habilidades e competéncias lingiiistico-textuais.

Os processos de escritura e reescritura de textos serdo apresentados a seguir a partir de
um ponto de vista discursivo (muito interessante para refletir sobre a necessidade de certas
propostas pedagogicas) e também de um ponto de vista cognitivo-lingiiistico (importante
para instrumentalizar o profissional de ensino no trabalho com as questdes ligadas ao

processo de aprendizagem da escrita). O primeiro pretende destacar que as situagdes de
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produgdo, revisao e reescritura de textos precisam ser significativas. O segundo tem a funcao

de enfocar as operagdes mentais envolvidas nesses processos.

1.2.1 A abordagem discursiva

A abordagem discursiva dos processos de escritura e reescritura tem como foco o
contexto em que as atividades textuais sdo desenvolvidas. Desse modo, no contexto
pedagogico, trata de questdes referentes a motivagdo ¢ a necessidade de definir critérios
objetivos de revisdo e de avaliacdo dos textos.

Em relacdo a motivagdo, as atividades devem estar inseridas em um contexto
significativo para o aluno, assim, ele deve ter o que dizer, para quem dizer, e saber por que
dizer o que vai dizer. As atividades de produgdo e de reescritura ndo devem servir de pretexto
para o ensino da gramatica, pois a escrita ¢ definida, antes de tudo, como um meio de
comunicagdo inserido em um contexto socio-interacional. Em conseqii€éncia, para que as
atividades de escritura e reescritura sejam estimulantes para os estudantes, elas devem ter
circulagdo, ou seja, o professor deve utilizar recursos pedagdgicos como o mural, o jornal da
escola, a leitura para a classe, a edigdo de livros com textos dos alunos etc. Desse modo, o
autor tem definido o leitor (ou os leitores) do seu texto e tem condigdes de planejar melhor o
que e como vai dizer, e também tem condigdes de reescrevé-lo de modo mais efetivo, nao se
limitando aos aspectos superficiais e formais.

Quanto a necessidade de empregar critérios objetivos de revisdo e de avaliacdo,
defende-se que o professor deve defini-los e apresenta-los antes de propor uma atividade de
produgdo de texto. Esses critérios ndo devem se concentrar em aspectos gramaticais, mas sim
considerar questdes discursivas mais amplas e bem definidas, para ndo perderem a

objetividade. Assim, esses critérios podem se referir ao género textual (ou discursivo),
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verificando se o texto utiliza de modo eficiente a estrutura e os recursos proprios do género
empregado; ao tema proposto (tanto quando o tema ¢ sugerido pelo professor, como quando ¢
escolhido pelo aluno), verificando se o texto apresenta unidade tematica, argumentos ou fatos
pertinentes ao assunto tratado; a coeréncia, tanto interna quanto externa; ao conteudo,
analisando se a quantidade e a qualidade de informagdes ¢ adequada as intengdes do texto;
para citar alguns exemplos. Tendo consciéncia desses critérios, o aluno tem condicdes de
planejar melhor seu texto e de realizar uma reescritura mais completa, ndo restrita a superficie
textual.

Virios trabalhos desenvolvidos sob essa perspectiva podem ser citados como os de
Fabre e Cappeau (1996), Serafini (2001), Viehweger (1990), Quirino (2001), Geraldi (1991a,
1991b, 1993) e Jesus (1996).

O estudo da reescritura com base em uma abordagem discursiva vem se realizando ha
algum tempo e as conclusdes baseiam-se sobretudo em observacdes sobre o trabalho realizado
por professores em sala de aula, apontando problemas e propondo solugdes para tornar a
reescritura um instrumento pedagogico eficiente.

Conforme acreditam Condemarin, Galdames ¢ Medina (1997), as atividades de
escritura e reescritura ndo podem ficar restritas a correcao/avaliacdo do professor, ou seja, o
texto do aluno precisa ter uma finalidade, pois uma das fung¢des mais importantes da

linguagem escrita é o escrever para interagir com os outros. Segundo as autoras,

[...] a escrita interativa abrange a reda¢do de cartas, felicitagdes,
agradecimentos, comunicagdes, desculpas, recados, telegramas etc. Essas
experiéncias de comunicagdo servem de pretexto nao so6 para que a crianga
aprenda a redigir, mas também para desenvolver as habilidades sociais e
fortalecer os lagos afetivos entre as pessoas. (CONDEMARiN; GALDAMES;
MEDINA, 1997, p. 111).

Os processos de escritura e reescritura, trabalhados dessa forma, estariam inseridos em

um contexto de interacao e comunicagdo. Também Jesus (1995) defende essa postura e afirma
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que a reescritura, para ser significativa e contribuir realmente para o desenvolvimento
lingtiistico-textual, deve “ir além da higienizagdo”, ou seja, nao pode se limitar a eliminagao
de problemas ortograficos, sintaticos, de pontuacao, concordancia e outras questdes formais.
Tanto Jesus (1995) como Geraldi (1991a) defendem que a autocorrecdo e/ou
reelaboracdo de textos, ao supor um sujeito em ac¢ao reflexiva sobre a linguagem, redireciona
o eixo do ensino da lingua materna, que passa do plano metalingiiistico (o ensino da descri¢ao
da lingua como um fim em si mesmo) para o plano do uso da lingua, que compreende sujeitos
em interacdo, participando do processo constitutivo da linguagem.Essas idéias relacionam-se

diretamente com as afirmagdes a seguir.

[...] a analise lingiiistica a se praticar em sala de aula ndo ¢ simples corrego
gramatical de textos face a um modelo de variedade e de suas convengdes:
mais do que isso, ela permite aos sujeitos retomar suas intuigdes sobre a
linguagem, aumenté-las, torna-las conscientes € mesmo produzir, a partir
delas, conhecimento sobre a linguagem que o aluno usa e que outros usam.
(GERALDI, 1991a, p. 217).

De acordo com tal concepgao, o trabalho com reescritura de textos deve basear-se em
uma proposta que implique em um planejamento norteado por objetivos e criticas
contextualizadas, ou seja, para que haja circulacao dos textos produzidos, ¢ preciso organizar
e ativar recursos didaticos como jornal, livro, mural, teatro e outros pensados e elaborados
pelo coletivo da classe e/ou escola com a finalidade de conferir significado a producao de
textos.

Geraldi (1991b) e Jesus (1995) defendem que o texto do aluno, durante a reescritura,
deve ser abordado com uma projecdo positiva € ndo positivista, isso significa considerar a
relevancia dos problemas lingiiisticos apresentados em funcao da plenitude dos objetivos do

texto, obtida na sua dialogicidade com o conjunto de interlocutores. A partir de tal

perspectiva, o autor/leitor passa a ser considerado um agente mobilizador, capaz de interferir
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na historia através de suas palavras, que ndo podem ser apagadas, corrigidas, substituidas,
pontuadas e/ou reelaboradas por uma imposi¢ao do ensino gramatical.

Para evitar que a normatizacdo gramatical tenha efeitos negativos na atividade de
criacdo textual, Condemarin, Galdames e Medina (1997) propdem trabalhar os processos de
escritura e reescritura em trés fases diferentes: 1) os alunos podem se expressar livremente
sem interrupgdes do professor que possam desrespeitar o compromisso emocional do sujeito
com seu texto; 2) o professor orienta os alunos para que eles mesmos fagam a correcao de
aspectos graficos, ortograficos ou sintaticos; 3) os alunos reescrevem seus textos com um
nivel de maior competéncia e o professor estimula-os a tomar consciéncia do que ja
aprenderam. As autoras destacam que esta ultima etapa ganha sentido quando os alunos
sabem que seus textos serdo socializados, ou seja, serdo lidos por outros.

Essas autoras acreditam que essa seria uma forma menos traumatica para a corre¢ao
gramatical do texto, pois € realizada pelo proprio aluno, que ¢ motivado pelo fato de que seu
texto tera circulagdo. No entanto, tratam somente da sistematizacdo dos aspectos graficos,
ortograficos e sintaticos, ou seja, os alunos devem revisar a forma apenas, deixando de lado o
conteudo. Na verdade, o professor pode e deve orientar seus alunos para analisarem o texto,
considerando aspectos macroestruturais e discursivos, verificando a coeréncia das idéias, por
exemplo. Conforme defende Jesus (1995), a higienizagdo do texto deve ser realizada apos a
revisdo dos aspectos discursivos e textuais. Além disso, a separacdo em produgdo, revisao e
reescritura € interessante, mas incompleta, porque ndo considera um momento cognitivo
importante do processo de escritura: o planejamento, que sera tratado mais detalhadamente no
item 1.2.2.1.

Com base no que foi exposto até aqui, os processos de escritura e reescritura, do ponto
de vista discursivo, devem ser socializados e postos em circulagdo, ou seja, devem ser criadas,

na escola, situagdes de interacdo a partir de textos escritos. Considerando as idéias de Bakhtin
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(1992 e 1999), destacamos que, além de proporcionar a socializagdo dos textos (como uma
relacdo dialoégica entre os alunos e entre os textos dos alunos das classes envolvidas), o
trabalho desenvolvido com redagdo escolar pode estabelecer um outro dialogismo importante
para o DLT dos sujeitos, pois a propria atividade de revisao feita pelo professor na versao
inicial do texto e a reescritura do aluno podem ser concebidas como um dialogo, de modo que
a reescritura corresponde a uma atitude responsiva ativa as sugestdes ¢ comentarios escritos
nas margens € no rodapé da pagina.

O dialogismo ¢ um termo central nas idéias desse autor. Para ele, a linguagem e todo
discurso sdo constituidos a partir de um principio dialoégico; ¢ através do didlogo (entre
sujeitos e entre discursos) que o homem e os discursos se formam.

Interagir pela linguagem significa realizar uma atividade discursiva: dizer alguma
coisa a alguém, de uma determinada forma, em um determinado contexto histdrico e em
determinadas circunstancias de interlocu¢do. Isso significa que as escolhas feitas ao produzir
um discurso ndo sao aleatérias — ainda que possam ser inconscientes —, mas decorrentes das
condi¢des em que o discurso € realizado. Quer dizer: quando um sujeito interage verbalmente
com outro, o discurso se organiza a partir das finalidades e intengdes do locutor, dos
conhecimentos que acredita que o interlocutor possua sobre o assunto, do que supde serem
suas opinides e convic¢des, simpatias e antipatias, da relacdo de afinidade e do grau de
familiaridade que t€m, da posicao social e hierarquica que ocupam.

Desse modo, o aluno pode reformular seu texto baseando-se na interpretagdo de seu
leitor (no caso deste trabalho, a pesquisadora no papel de professora). Tal interpretagdo pode
ser aceita pelo aluno, quando coincide com suas intengdes iniciais, nesse caso a reformulagdo
vai procurar atender as sugestdes anotadas na revisdo; ou pode ser refutada, quando ha
discordancia, nesse caso a reformulagdo ou pode ser uma parafrase da versdo inicial

(procurando reafirmar com uma nova expressio, o que quis dizer anteriormente™), ou pode

% Mais adiante, no item 1.2.3, sio apresentadas mais consideracdes a respeito de parafrase e reescritura.
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nao haver reformulagdo. Acreditamos que a reescritura do aluno constitui sempre uma atitude
responsiva ativa’', mesmo quando demonstra inten¢do de seguir as orientagdes do professor;

sua reescritura reflete sua compreensao sobre a interpretagdo do professor ao seu texto.

[...] cada um dos elementos significativos isolaveis de uma enunciagdo ¢ a
enunciagdo toda sdo transferidos para um outro contexto, ativo e responsivo.
A compreensdo ¢ uma forma de didlogo; ela estd para a enunciagdo assim
como uma réplica estd para outra no didlogo. Compreender ¢ opor a palavra
do locutor uma contrapalavra. [...] [a significacdo] é o efeito da interacao
do locutor e do receptor produzido através do material de um determinado
complexo sonoro. (BAKHTIN, 1999, p. 132)

No contexto dessa interacdo, podemos situar diferentes elementos que interferem
nesse didlogo como: 1) a sala de aula, por ser um ambiente coletivo, proporciona diferentes
interagdes que podem ser simultaneas: entre colegas, entre o professor e a classe, entre o
professor e um aluno (ou grupo de alunos); 2) a proposta de redacdo, além de fornecer o tema
e certos parametros para o desenvolvimento da narragdo (como o foco narrativo, por
exemplo), constitui um texto com o qual as reda¢des dos alunos e a revisdo do professor
devem dialogar; 3) os objetivos da redacdo escolar, de um modo mais amplo, sdo:
desenvolver no aluno habilidades lingiiisticas e textuais, leva-lo a conhecer diferentes géneros
discursivos (na quinta série, por exemplo, geralmente sdo trabalhados o conto, a carta, a
fabula, os contos de fada, a cronica, entre outros), promover a participagdo do aluno no
processo de ensino-aprendizagem por meio da criagdo etc. No entanto, tais objetivos muitas
vezes ndo sdo percebidos pelos alunos, que se preocupam mais com a avaliagdo e a nota; 4) o
espago de comunicacdo entre professor e aluno ¢ o papel, pois o professor ndo tem tempo para
fazer comentarios individuais na presen¢a do aluno, apontando o que precisa ser reformulado,

portanto, utiliza as margens e o rodapé da pagina para fazé-lo. Para quem ndo tem bom

°! Cf. Bakhtin (1992, p. 290): “o ouvinte que recebe e compreende a significagdo (lingiiistica) de um discurso
adota simultaneamente, para com este discurso, uma atitude responsiva ativa: ele concorda ou discorda (total ou
parcialmente), completa, adapta, apronta-se para executar, etc.”
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dominio da escrita, o papel revela-se como um suporte dificil para trabalhar a linguagem e
estabelecer uma comunicag¢do eficiente; 5) a circulagdo e a socializacdo das redagodes,
conforme foi discutido anteriormente, sdo importantes para inserir os textos em uma situa¢ao
significativa para os alunos, mas também interferem na interagdo entre professor-aluno: a
revisdo pode ter um grau maior de exigéncia, pois ¢ feita considerando-se um publico leitor
que nao conhece a proposta de redagdo, ou seja, o texto precisa ter unidade.

Dada a complexidade desse contexto de interagdo, se apresentam outras possibilidades
de reformulacdo do texto: 1) o aluno pode considerar, em sua reescritura, as sugestdes feitas
pelo professor para um colega de classe, ou para a classe de um modo geral, ou ainda, pode
inserir em seu texto idéias desenvolvidas por um ou mais colegas; 2) como a interpretagdo do
professor se baseia na proposta de redacdo trabalhada, pode haver casos de incoeréncia ou
inadequagdo ao tema que demandam reformulagdes em nivel textual, ndo lingiiistico, nesse
caso o didlogo se constrdi sobre a compreensdo da proposta e, ao reformular seu texto, o
aluno pode conseguir uma melhor adequagdo ou ndo, pois isso depende tanto de sua
competéncia lingiiistica e textual como de sua motivacao para fazé-lo; 3) considerando que os
objetivos do trabalho com a redagdo escolar sdo ofuscados pela nota, para garantir uma
avaliagdo positiva, a reescritura realizada pelo aluno pode ficar presa aos aspectos apontados
pela revisdo do professor, revelando certa inseguranca do aluno, ou pode ir além dos
comentarios e sugestdes anotados, demonstrando autonomia e iniciativa; 4) considerando o
fato da interagdo se realizar a partir da escrita (texto do aluno / revisdo do professor), a
reformulacdo pode ndo atender as sugestdes anotadas devido a falhas na comunicagdo (o
professor ndo foi compreendido, ou ndo soube se fazer entender pelo aluno); 5) a circulagdo e
a socializa¢do dos textos constituem instrumentos importantes de motivagdo e empenho que
podem levar o aluno a reformular aspectos além daqueles apontados pela revisdo do

professor; 6) pode ainda haver casos em que nem a nota, nem a circulacdo dos textos tém
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importancia e o aluno ignora a revisdo e simplesmente copia a primeira versao para atender a
pressao do contexto escolar.

E interessante notar que essas diferentes possibilidades de reescritura estdo
relacionadas a complexidade dos elementos envolvidos no contexto de interagdo professor-
aluno, entretanto, vale ressaltar que sdo decorrentes de diferengas individuais. O mesmo

professor estabelece interagdes singulares com a classe e cada aluno oferece respostas

particulares nesse dialogo polifénico que acontece na sala de aula.

1.2.2 A abordagem cognitivo-lingiiistica

A abordagem cognitivo-lingiiistica dos processos de escritura e reescritura focaliza a
compreensdo dos recursos cognitivos utilizados para produgao, revisio e reescritura de textos,
além de procurar verificar como esses recursos sao desenvolvidos ao longo das experiéncias
lingtiisticas dos sujeitos. Os estudos enfatizam os processos de (re)elaboragdo textual e ndo os
produtos (textos) acabados.

Para tratar das implicagdes cognitivas desencadeadas pelos processos de escritura e
reescritura, convém tratar de algumas distingdes pertinentes entre o oral e o escrito. Apesar
das consideragdes consistentes defendidas por Marcuschi (2001) sobre a existéncia de um
continuo entre as modalidades da fala e da escrita, ndo ha como negar que, em relagdo ao
tempo, a produgdo de textos escritos difere da producao oral, principalmente quanto ao fluxo
da producido e a sedimentagdo do texto, e a consciéncia de tais diferencas tem conseqiiéncias
no modo de conceber a produgao escrita.

No oral, o fluxo de producdo ¢ irreversivel e todo retorno na emissdo verbal, que
modificaria o discurso produzido, ¢ impossivel. Nao estamos negando a possibilidade de

negociacdo do sentido, que pode ser reformulado, parafraseado. Na verdade, a
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impossibilidade esta em apagar o discurso oral, que ¢, a0 mesmo tempo, definitivo e fugidio™,
sO existe no instante em que ¢ emitido.

Na escrita, o fluxo da produg@o nao € linear e hd uma separagdo entre 0 momento da
produ¢do ¢ o momento da recepcdo. A atividade cognitiva do escritor se desenvolve
linearmente no tempo, mas o objeto sobre o qual ela trata — o texto em formag¢ao — evolui
de modo nao linear. Além disso, o texto escrito ¢ permanente, ou seja, ele se fixa
graficamente em um suporte (papel, madeira, tela do computador etc.) e pode ser revisado e
reescrito.

Com base nessa distincdo, Plane (1996) apresenta, entre outros, um obstaculo
importante que necessita ser superado para se alcangar o dominio dos processos de escritura e
reescritura. Trata-se de um obstaculo espistemoldgico e refere-se a representacdo que os
jovens escritores tém sobre a producdo de textos escritos como um fendomeno linear e
irreversivel. Segundo hipdteses da autora, essa concepcdo equivocada do texto escrito pode
ser ligada a uma analogia com a producao de textos orais, ou ainda, ao processo de leitura de
textos escritos — tidos como imutdveis — e com uma ordem linear de apreensdo. Para a
autora, a ndo linearidade do processo de escritura e a mutabilidade permanente do texto em
processo de produgdo sdo propriedades dificeis de serem compreendidas pelos jovens
escritores.

Nesse sentido, as atividades de reescritura dos textos sdo muito importantes, pois
podem contribuir diretamente na superagao desses obstaculos, levando os alunos a rever suas
concepgdes sobre a escrita.

No entanto, para que essa mutabilidade do texto seja compreendida pelo aluno em sua

totalidade e ndo se restrinja a higienizagao (JESUS, 1995), ¢ preciso empregar um modelo de

>2 Esta consideragao refere-se ao texto oral tomado em um contexto sociocomunicativo de interagdo face a face.
Apesar de ser possivel seu registro em suportes magneto-fonico ou audio-visual, este procedimento ocorre em
determinados contextos ¢ com objetivos especificos.
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analise da produgdo textual (ndo apenas do produto/texto) que contemple as micro e as
macroestruturas textuais (FAYOL, 1997).

Entre as microestruturas, o autor considera os niveis fonémico/grafémico (questdes de
pronuncia e ortografia), o nivel lexical (morfologia e semantica) e o nivel sintatico (coesao
local). Entre as macroestruturas, o autor apresenta as relacdes interfrasicas (estruturas de
tema-rema/topico-comentario), a coeréncia global (concep¢do e organizacdo das idéias no
texto, que garantem a unidade tematica), a hierarquiza¢do de conhecimentos (crengas, valores,
conhecimento de mundo etc.) e os géneros discursivos (estruturas globais de organizagdo do
texto segundo praticas socioculturais).

Do ponto de vista psicolingliistico, Fayol (1997) acredita que toda tarefa de producao
verbal trata de uma informacao focalizada — definida como um conjunto de informagdes que,
numa situacdo dada, sdo ativadas na memoria de trabalho: objetivo perseguido, convengdes
socioculturais, conhecimento do dominio, modelo do destinatdrio — além disso, defende que
se opdem dois modos de controle sobre as informagdes focalizadas: um modo global
(consistindo em uma manutengdo estratégica dos objetivos e dos procedimentos associados a
intenc¢do inicial da producao) e um modo local (que fornece, aos mecanismos de codificagao,
as informagoes proposicionais relativas ao conteudo).

De acordo com tal modelo, a gestdo da informagdo verbal (oral ou escrita) ¢ mais ou
menos possivel e facil segundo o custo de operacionalizacdo e coordenacdo de cada um de
seus componentes. Ou seja, os sujeitos dispdem de uma capacidade limitada de tratamento, a
qual deve se distribuir entre estocagem de informagdes e realizagdo das operagdes.

Nesse sentido, o autor apresenta postulados sobre o custo das atividades mentais

relacionados a0 modelo acima, alguns dos quais sdo apresentados a seguir:

Considerando que, de uma parte, os seres humanos t€ém uma capacidade
limitada de tratamento e que, de outra parte, para a sua realizacdo, todas as
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atividades mobilizam parte dessa capacidade, concebemos que o cruzamento
do custo de gestdo de uma ou varias dessas atividades se faz na dependéncia
das capacidades mobilizaveis pelas outras atividades™. (FAYOL, 1997, p. 8,
tradugdo nossa).

A implicacdo desse postulado sobre o aprendizado da dimensdo grafica de producao

verbal € a seguinte:

A crianga deve aprender a tracar as letras e as encadear. Essa aprendizagem
e automatizagdo dos tragos sdo relativamente longas. Segue-se que, durante
um periodo consideravel, a realizacdo grafica em si mesma mobiliza a
aten¢do. O custo desse controle soma-se ao custo das outras atividades
requeridas para a composicdo em si (elaboracdo das idéias, recuperacdo de
palavras etc.)* (FAYOL, 1997, p. 8, tradugdo nossa).

Ou seja, enquanto a crianca nao atinge um certo dominio (automatizagdo) da
realizagdo grafica da escrita, a realizacdo de outras atividades do processo de escritura pode
ser prejudicada. Segundo essa idéia, os desempenhos no nivel das microestruturas e no nivel
das macroestruturas sao interdependentes, de modo que o avango em um contribui para o

avanco do outro.

Devemos nos perguntar quais processos sao desacelerados na escrita em
relagdo ao oral (apenas os processos motores ou igualmente os processos de
recuperagdo de palavras ou de elaboracao de frases?) e em seguida, em funcao
da resposta a essa primeira questdo, nos indagarmos sobre o efeito de tal
desaceleracdo sobre os processos nao diretamente afetados. Se postulamos que
a modalidade escrita altera, em primeiro lugar, a rapidez de articulagdo (e
portanto a fase terminal da producdo), devemos prever duas conseqiiéncias
potenciais dessa diferenca em relagdo ao oral: Primeiro, ela obriga os sujeitos
a manter por mais tempo as informagdes (palavras, frases) que eles elaboram
com a mesma velocidade que no oral? Nesse caso, os riscos de esquecimentos
e/ou interferéncias devem se encontrar aumentados. Segundo, ela permite um

3 Si on postule que, d'une part, les étres humains ont une capacité limitée de traitement et, que, d’aute part,
toutes les activités puisent pour leur réalisation dans cette méme capacite, on congoit que [’accroissement du
cotit de gestion d une ou plusieurs de ces activités se fait aux dépens des capacités mobilisables pours les autres
activités. (FAYOL, 1997, p. 8).

> L’enfant doit apprendre d tracer les lettes et a les enchainer. Cet apprentissage et | automatisation des tracés
sont relativement longs a atteidre. 1l s’ensuit que, pendant une assez longue période, la réalisation graphique
elle-méme mobilise de I'attention. Le coiit de ce contréle s ajoute au coiit des autres activités requises par la
composition elle-méme (¢élaboration des idées, récupération des mots, etc.). (FAYOL, 1997, p. 8).
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retorno mais freqiiente € um controle maior em relagdo ao oral?”® (FAYOL,
1997, p. 11, tradugdo nossa).

Segundo o autor, a primeira questdo, sobre os riscos de esquecimentos/interferéncias,
merece investigacdes, mas a hipotese por ele colocada ¢ bastante pertinente, pois se a
articulagdo da linguagem escrita (o “colocar no papel”) demanda mais tempo que a
articulagdo do oral, conseqiientemente esse descompasso deve ter implicagdes como o
esquecimento (por exemplo, perder a linha de raciocinio) e os erros na produgao escrita (por
exemplo, deixar de escrever uma palavra/letra).

Sobre o retorno ao texto, foi constatado pelo autor que “a relativa facilidade de
retorno/controle ndo implica que ele seja utilizado e que, se o for, seja de maneira eficaz.”°
(FAYOL, 1997, p.13, tradugdo nossa). O autor considera a possibilidade de existir uma
correlacdo entre o desenvolvimento lingiiistico-textual e o tipo de revisdo que o escritor faz
em seu texto. De modo que, por serem mais superficiais, as reformulagdes nas microestruturas
sdo mais facilmente realizadas.

A auséncia de retorno ao texto pode ser relacionada as consideracdes de Plane (1996),
citadas anteriormente, sobre o fluxo da producao e a imutabilidade da escrita. Afirma-se, com
essa constatacdo, a necessidade de desenvolver no jovem escritor a consciéncia de que a
escrita permite ser revisada e alterada em todos os niveis de produgao.

Outra observacao importante de Fayol (1997) refere-se aos custos cognitivos dos

diferentes momentos do processo de escritura. O autor distingue trés grandes categorias de

atividades (cognitivas): planejamento, producio do texto e revisdo. Segundo ele, os estudos

> on doit d’abord se demander quels processus sont ralentis a I'écrit par rapport a l'oral (les seuls processus
moteurs ou également les processus de récupération des mots ou d’élaboration des phrases?) et ensuite, en
foction de la réponse a cette premiere question, s inquiéter de ’effet d'un tel ralentissement sur les processus
non directement affectés. Ainsi, si on postule que la modalité écrite ne change en premier lieu que la vitesse d
‘articulation (et donc la phase terminale de la production) on doit ensuite envisager deux conséquences
potentielles de cette différence par rapport a l'oral. Premiérement, oblige-t-elle les sujets a maintenir plus
longtemps actives les informations (mots, phrases) qu'ils élaborent a la méme vitesse qu’a ['oral? Dans ce cas
les risques d’oublis et/ou d’interférences devraient se trouver accrus. Deuxiemement, permet-elle un retour plus
fréquent et un contréle par rapport a l'oral? (FAYOL, 1997, p. 11).
% Le probléme est que la relative facilité du retour/contréle n'implique pas qu'il soit utilisé et que, s'il I’est, ce
soit de maniere efficace. (FAYOL, 1997, p.13).
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mostram que o custo cognitivo de cada uma dessas atividades ¢ diferente: o tempo de reagao
(TR) a uma tarefa secundaria®’ ¢ mais elevado nas fases de planejamento e de revisdo do que
na de producao.

Esses dados sdo muito interessantes, mas referem-se a sujeitos adultos experts. Com as
criangas, dependendo de seu dominio quanto a realizagdo grafica da escrita, os dados podem
ser diferentes. Além disso, o autor afirma que os adultos tendem a planejar o conjunto do
conteudo a ser evocado antes de iniciar a producdo, sobretudo se se trata de fatos pouco
previsiveis e de textos breves. As criangas, principalmente as mais jovens (7-8 anos), parecem
ndo planejar de inicio o conjunto do contetido, mas efetuar uma recuperacdo/elaboracio
passo-a-passo (on line) das informagdes. Por isso, o autor considera que é mais facil
determinar o TR de uma tarefa secundaria de um escritor adulto.

Quanto a atividade de reescritura, existem questdes relevantes que merecem ser
consideradas quando se analisam textos reescritos. Fayol (1997) constatou, por exemplo, que
as supressoes ¢ as substituigdes sdo mais freqiientes que os acréscimos e os deslocamentos,
tanto entre os adultos quanto entre as criangas, tanto nas produgdes espontaneas, quanto nas
pesquisas experimentais. No entanto, o autor afirma a necessidade de mais pesquisas para
verificar essas constatagdes e explicar porque existem essas diferengas.

Quanto a competéncia para revisao, Fayol verificou que o autor de um texto, por si
mesmo, detecta com mais dificuldade seus proprios erros, ou seja, durante a revisdo de seu
préprio texto, o autor reativa em sua memoria os referentes tal qual foram concebidos no
momento do planejamento e da producdo, assim, o texto faz sentido para o proprio autor.

Além disso, notou que “a melhora das composicdes textuais ndo depende apenas da tomada

A introdugdo de uma tarefa secundaria enquanto o sujeito realiza uma tarefa (apresentada como) principal ¢é
destinada a impor um novo obstaculo ao sistema de tratamento da informacdo e a estudar sua reagdo, que varia
em fung¢@o dos tipos de tarefas acrescentados.
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de consciéncia dos problemas e das possibilidades. Ela necessita do cruzamento das bases de
conhecimento lingiiistico.””® (FAYOL, 1997, p. 136, tradugdo nossa).

Isso significa que o autor precisa ter dominio (ndo apenas consciéncia) das
possibilidades de combinacdo para solucionar os problemas. Desse modo, o DLT tem
influéncia sobre o tipo de reformulacdo realizada no texto e o trabalho de reescritura pode
contribuir para exercitar e desenvolver as habilidades de escrita e o dominio das
possibilidades de combinacao.

A necessidade de introduzir as atividades de escritura em contextos ¢ situagoes
significativas também se relaciona com o ponto de vista cognitivo. Para o autor do texto, em
principio, as informagdes em relagdo a base de conhecimentos seriam prioridade, em
contrapartida, a evocacdo do destinatario colocaria em destaque os problemas de articulagao
em relagdo aos dados provenientes da base de conhecimentos. Ou seja, recebendo um feed
back (avaliagdo do leitor fornecida sobre o texto produzido), os sujeitos encontrariam por eles
mesmos 0s meios necessarios a uma melhor adaptacdo de seu texto ao destinatario.

Essa observagdo sobre o feed back constitui-se em um argumento altamente favoravel
a uma revisao feita pelo professor para orientar o aluno na atividade de reescritura. O que nao
impede que se solicite ao aluno uma revisao prévia do préprio texto para que ele desenvolva
habilidades necessarias a essa tarefa. Além disso, acrescenta uma explicagao do ponto de vista
cognitivo para justificar a interacdo dialdgica proporcionada pelo trabalho de escritura (do
aluno), revisao (do professor), reescritura (do aluno) e avaliagdo (do professor).

Com essa observagdo, pretendemos frisar que as perspectivas discursiva e cognitivo-
lingtiistica podem ser aproximadas para responder a necessidades pedagdgicas nos processos

de escritura e reescritura de textos, de modo que uma complemente a outra, dado que,

% L ‘amélioration des compositions ne dépend pas de la seule prise de conscience des problémes et des
possibilités. Elle nécessite |'accroissement des bases de conaissances linguistiques. (FAYOL, 1997, p. 136).
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conforme se afirmou no inicio do capitulo, esses processos sdo complexos e envolvem uma

série de variaveis correlacionadas.

1.2.2.1 Processos de escritura

Neste item, pretendemos apresentar algumas operagdes cognitivas envolvidas no
processo de escritura de textos, consideradas como as mais relevantes para o DLT. Sdo elas:

« planejamento — ¢ uma atividade que deve preceder a fase da escritura, mas também pode
se desenvolver durante essa fase (planejamento on line). Conforme foi apresentado
anteriormente, Fayol (1997) verificou que os adultos planejam o conjunto do conteudo
antes de comegarem a escrever, enquanto as criangas realizam um planejamento on line”.
O conteudo do texto deve ser planejado considerando-se o interlocutor/leitor € o contexto
de producdo/recep¢do. Enquanto o texto oral pode utilizar recursos déiticos para
referenciar o contexto, o texto escrito tem a necessidade de criar referentes textuais,
trazendo o contexto para dentro do texto, uma vez que o momento da recepcao (leitura)
geralmente nio coincide com o momento da produ¢do®. O planejamento refere-se ndo
apenas ao conteudo do texto, mas também a sua estrutura, que deve ser adequada ao leitor,
a situacdo, ao gé€nero etc. No contexto escolar, quando ¢ trabalhada uma proposta de
produgdo de texto, o planejamento deve se relacionar com a mesma, levando em

considera¢do o tema, o foco narrativo (quando se trata de um texto narrativo) etc.

*  Conforme foi destacado em uma passagem anterior, devido ao descompasso de tempo que existe entre a

producdo oral e a escrita, o planejamento on line, proprio da comunicagdo oral, apresenta alguns inconvenientes
para ser utilizado na produgao escrita. A necessidade de manter na memoria um contetido por mais tempo pode
levar a esquecimentos e a erros como auséncia de palavras e letras.

5 Ao saber que o leitor de seu texto serd o professor, que conhece o tema € o contexto de produgdo, é comum o
aluno deixar de textualizar certos referentes que podem ser resgatados pelo professor durante a leitura. Desse
ponto de vista, o planejamento € eficiente, pois o autor produziu um texto adequado ao seu leitor. Porém, o
professor procura ter um nivel de exigéncia maior em relagdo a essa questdo, de modo que o texto deva ter
coeréncia para leitores que ndo conhegam o contexto de producdo. Dai a importancia de se socializar os textos
dos alunos.
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antecipacdo — na interacdo verbal ¢ muito comum o falante realizar autoparafrases auto-
iniciadas — segundo Hilgert (1989), cerca de 78% das parafrases sdo desse tipo —
solucionando problemas de formulagdo/compreensdo antes mesmo que o interlocutor
manifeste uma reacdo de divida ou incompreensdo. Essa antecipagdo na reformulagdo do
enunciado visa a manuten¢do do turno conversacional e a intercompreensio — e
conseqiientemente assegurar a comunicagao. No texto escrito, a antecipagdo tem a mesma
funcdo de prever incompreensdes do leitor e reformular o texto para assegurar a
compreensdo. Porém, durante o processo de escritura, o leitor ndo estd presente, o que
pode dificultar a operagdo de antecipacdo, principalmente para escritores pouco
experientes. Também nesse aspecto, a socializa¢do dos textos tem um papel importante.
pressuposi¢io — essa operagdo, assim como as anteriores, relaciona-se com o contexto de
produgdo e leva em consideragdo o conhecimento de mundo do interlocutor/leitor bem
como as informagdes compartilhadas. Dessa forma, quanto maior for o conhecimento
compartilhado entre os sujeitos da interagdo verbal, maior podera ser a quantidade de
pressupostos no texto, uma vez que, garantida a compreensao, o texto tende a ser sintético,
eliminando as informagdes redundantes. Entretanto, quanto menor for esse conhecimento
compartilhado, menor deve ser a quantidade de pressupostos, caso contrario a
compreensdo pode ficar comprometida. Também em relagdo a essa operagdo, a produgao
de textos escritos torna-se mais complexa, uma vez que o autor precisa prever o
conhecimento compartilhado com seus leitores.

inferéncia — essa opera¢do permite ao produtor do texto considera-lo como acabado, ou
seja, que suas intengdes serdo identificadas pelo interlocutor/leitor. Desse modo, o autor,
para inferir as reag¢des do interlocutor/leitor diante de seu texto, precisa verificar se a sua

produgdo alcangara os objetivos pretendidos, realizando uma revisao do texto.
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As operagdes cognitivas destacadas acima estdo presentes no modelo de Hayes e
Flower (1980, 1987) ¢ Flowers e Hayes (1980) descrito por Fayol (1996) que apresenta o
processo de escritura a partir de trés conjuntos mais amplos de operagdes:

« a planificacdo: que consiste em convocar as idéias e os saberes sobre a situacdo de
comunicagdo, o destinatario, o assunto a tratar, os esquemas textuais;

« a textualizagdo (/a mise en texte): ao curso da qual o escritor escolhe e gerencia as formas
lingtiisticas do enunciado;

« a revisido: compreende as operagdes de finalizacdo e de reajustamento do enunciado, e
ocorre em todos os momentos da produgao.

Segundo Plane (1996), o que ¢ inovador e importante nessa abordagem do processo de
escritura em relagdo aos estudos tradicionais, € que, a partir das analises de situacdes de
producao escrita, os pesquisadores puderam evidenciar a importancia das tomadas de decisdo
do escritor: a produgdo escrita ¢ uma situagdo de resolucdo de problemas que exige
constantemente operacdes complexas destinadas a avaliar a pertinéncia das formas e
estruturas empregadas ou a serem usadas. O escritor ¢ levado a realizar escolhas entre
questdes pragmaticas, semanticas e morfossintaticas que ele deve hierarquizar e combinar.
Devido a sua complexidade, essas operagdes sao consideradas de grande custo cognitivo e,

conseqiientemente, necessitam de um tempo maior para serem aprendidas ¢ dominadas.

1.2.2.2 Processos de reescritura

David (1994) chama a atencdo para a diversidade de conceitos de reescritura: a)
prolongamento do trabalho de escritura; b) trabalho que recobre completamente a escritura; c)
conjunto de operagdes lingliisticas ou tarefas cognitivas envolvendo desde a simples releitura

a reformulagdo completa do texto.



76

As acepcdes do termo também revelam origens diferentes. David (1994) sobrepde
termos como revision (do inglés reviewing, e nao rewriting), retour de | auteur sur son texte,
genese du texte, ratures, modifications, variantes, brouillons, manuscrits € avant-textes. O
termo réecriture ¢ empregado de modo simples e relativamente restritivo, ou seja, referindo-
se a toda modificagio de um texto escrito dado. Segundo ele, existem abordagens que
consideram a possibilidade de analisar a inten¢@o ou a virtualidade do ato de reescritura, mas
tais aspectos encontram-se em niveis diferentes.

David (1994) questiona a analogia proposta por Fabre (1990 e 1994) que aproxima os
estudos lingiiisticos e literarios sobre a génese dos textos ¢ defende a hipdtese de que se os
rascunhos dos escritores nos esclarecem sobre a génese de seus textos, os rascunhos dos
alunos podem igualmente nos esclarecer sobre a ontogénese da escritura. Para David (1994),
ndo ¢ possivel relacionar tdo diretamente a “génese do texto” e a “génese de uma competéncia

para a escritura”. A aproximagao tedrica deve ser estabelecida em outro nivel:

De uma parte, nés podemos evocar a evolucdo da escritura ¢ do estilo de
um autor estudando em diacronia os diferentes rascunhos de suas obras (A.
Grésillon); de outra parte, nds devemos analisar as caracteristicas de uma
competéncia escritural a se desenvolver, considerando o estilo de cada um dos
alunos. Nos poderemos considerar as aquisi¢des comuns a uma mesma faixa
etaria, e observar os estilos de escritura especificos, os tipos de escritores-
aprendizes singulares, que as rasuras revelam.®' (DAVID, 1994, p.4, tradugéo
nossa).

A importancia de tal questionamento ¢ fundamental para delimitarmos o alcance dos
estudos sobre reescritura. Os resultados de andlises de casos particulares ndo devem ser

diretamente transpostos para se tentar descrever o desenvolvimento de competéncias

' D’une part, nous pouvons évoquer l’évolution de l'écriture, ou du style d un auteur en étudiant en diachronie
les différents brouillons de ses oeuvres (A. Grésillon); d’autre part, nous devons analyser les caracteéristiques d
‘une compétence scripturale en devenir, voire le style de chacun des éléves. Nous pourrons deés lors considérer,
qu’au-dela des acquisitions communes a une méme classe d’age, nous avons également a faire a des styles d
‘ecriture spécifiques, voire a des types d apprentis-scripteurs singuliers, que les ratures révelent. (DAVID,
1994, p.4).
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escriturais, uma vez que cada escritor-aprendiz desenvolve, paralelamente a essas
competéncias, seu estilo de escritura e reescritura. Esse questionamento refor¢a ainda a
necessidade de existirem estudos continuados sobre esse assunto que para se possa delimitar o
que ¢ proprio do individuo e o que é proprio do processo de desenvolvimento lingiiistico-
textual, de modo geral.

O autor cita alguns estudos que revelam que os estudantes tém uma representagao
mitica da escritura, pela qual as rasuras sdo consideradas negativas e evitadas. Para
dessacralizar a reescritura e seu processo, propde o estudo de manuscritos de diferentes
escritores (Zola, Victor Hugo, Pongue) como forma de evidenciar aos alunos os
procedimentos utilizados para a composi¢ao do texto (desde o planejamento até o texto final,
passando pelas diversas modificagdes efetuadas) e a lenta maturagdo dos rascunhos até
tomarem a forma definitiva.

Outra forma de apresentar a reescritura como parte do processo de composi¢ao do
texto ¢ realizar atividades de reescritura em conjunto, nas quais professor e alunos participam
utilizando procedimentos diversos de reformulagdo textual.

O importante, segundo ele, ¢ o aluno realizar o trabalho de reescritura diretamente a
partir da primeira versao de seu texto (inserindo marcas, rasuras, comentarios etc.) € nao sobre
uma segunda versdo, de forma a evitar a copia fiel da versdo inicial, com seus problemas ¢
defeitos ndo corrigidos.” O autor defende ainda que a reescritura deve ser ensinada
apresentando aos alunos diferentes reformulagdes possiveis sobre um problema, utilizando-se
as operagdes basicas de reescritura: acréscimo, substituicio, supressio e inversido ou

deslocamento, além de distinguir as rasuras imediatas, as introduzidas durante a escritura

62 Cabe lembrar que na primeira fase de coleta de dados, os alunos trabalharam com a primeira versdo de seus
textos, porém as marcas de revisdo foram feitas pela pesquisadora, ndo pelos proprios alunos. Na coleta
complementar foram os alunos que revisaram seus proprios textos antes de trabalharem em uma segunda verséo,
mas nem todos inseriram marcas ¢ rasuras no texto inicial. Esse ¢ um dado a ser considerado, apesar de nédo
aparecer na transcri¢do dos textos.
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(revisdo on line) e as modificagdes diferenciadas, introduzidas a partir de releituras do texto

(resultado de uma revisao global).

Essa distingdo sugere aos alunos o procedimento em varias fases realizadas
de modo seletivo, ou seja, colocando sua atencdo, a cada vez, sobre
complexidades ou niveis de composic¢ao diferentes na reescritura de seu texto.
Assim, nos podemos propor a distingdo entre as modificagdes que se
inscrevem em um contexto sintatico e semantico, daquelas que introduzem
uma ruptura em relagdo a esse eixo. Uma vez que as segundas sdo certamente
aquelas menos “ensinaveis”, pois elas sugerem a concepcdo de variaveis
extra-linguageiras, pragmaticas ¢ também de critérios estéticos mais ou menos
singulares.” (DAVID, 1994, p. 5, tradugdo nossa).

Cabe lembrar também que reescritura e revisdao sdo atividades distintas (PLANE,
1996):

A revisdo®™ é um processo cognitivo complexo acionado pelo escritor no final e
durante toda a producao escrita. O seu estudo demanda do pesquisador a analise de marcagdes
feitas pelo autor em seu texto, medidas de performance e de verbalizagdes (comentérios do
autor sobre seu proprio texto).

A reescritura ¢ um fendmeno diretamente observavel, que resulta na produgdo de um
texto final ou de variantes de um texto inicial (com modificagdes locais). O seu estudo e
analise se realiza a partir de métodos lingliisticos.

Apesar dessa diferenciacdo ser evidente, convém notar que a reescritura pressupdoe a

revisdo e que a reescritura pode ser considerada o resultado das operacdes de revisao

realizadas pelo autor. Portanto, a andlise da reescritura permite o estudo off line dos processos

83 Cette distinction suggere aux éléves de procéder en plusieurs phases, en relisant de facon sélective, c’est-d-
dire en portant leur attention sur des complexités ou des niveaux de composition a chaque fois différents dans la
réécriture de leur texte. Nous pouvons ainsi proposer de distinguer les modifications qui s inscrivent dans le
contexte syntaxique et sémantique, de celles qui introduisent une rupture par rapport a cet axe. Il reste que les
secondes sont certainement celles qui sont les moins “enseignables”; elles suggerent la prise en compte de
variables extra-langagieres, pragmatiques, mais aussi de critéres esthétiques plus ou moins singuliers. (DAVID,
1994, p. 5).

5 Mais adiante, no item 1.2.4, desenvolvemos melhor o conceito de revisdo e suas implicagdes no processo de
reescritura.
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cognitivos empregados na revisdo, ou seja, a partir das modificagdes introduzidas na

reescritura, ¢ possivel inferir as operacdes de revisdo realizadas pelo autor.

Neste trabalho, nosso foco incide sobre a reescritura como resultado da atividade dos
alunos sobre o texto. Ha que se considerar ainda que, durante a primeira coleta, a auto-revisao
dos alunos manteve certo didlogo com a hetero-revisdo da professora/pesquisadora, enquanto
na atividade complementar, a primeira versao foi revisada apenas pelos alunos.

O conceito de revisao adotado na pratica desta pesquisa consiste, portanto, ndo apenas
no trabalho cognitivo do aluno, presente no processo de producdo do texto, mas abrange
também os comentarios e sugestdes anotados pela professora/pesquisadora na primeira versao
do texto do aluno. Distinguimos, assim, dois momentos em que a revisdo estd presente: no
momento da escritura, enquanto processo cognitivo on line em que o texto vai sendo
reformulado localmente ja na primeira versdo (nesse caso as operagdes lingliisticas sdo
realizadas pelo proprio escritor ¢ sdo observadas a partir das andlises genéticas); € no
momento de revisdo global, considerando o texto como um todo (nesse caso, as operagdes de
reformulagdo como marcas, rasuras, comentarios, podem ser realizadas pelo préprio autor ou
por um leitor mais experiente e a revisao pode ser considerada como uma etapa do processo
de reescritura).

O processo de revisao pode resultar em reformulagdes que sdo observadas na
reescritura a partir das seguintes operagoes lingiiisticas:

« apagamento — eliminacdo de conteudo ou expressdo considerada inadequada, redundante
ou supérflua — os apagamentos podem ter extensdes variadas, desde uma palavra até
paragrafos inteiros;

« substituicao — operacdo de reformulagdo em que uma idéia ou expressao ¢ substituida por
outra diferente — s6 € possivel na escrita, uma vez que a linearidade da fala ndo permite

eliminar o que ja foi dito e substituir por outra forma de expressao;
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« acréscimo — operacgdo pela qual o autor complementa uma informacao ou idéia que julga
de dificil recuperacdo pelo leitor, ou acrescenta dados novos para exemplificar o que foi
dito;

« inversao ou deslocamento — operacgdo pela qual se altera a ordem de apresentacdo de uma
idéia mais ampla ou de expressdes mais localizadas — em textos narrativos (que seguem
uma seqiiéncia cronoldgica) ¢ menos comum que em textos argumentativos (que seguem
uma seqiiéncia logica);

« parafrase — operagdo de reformulagdo que busca melhorar o que estava dito. Distingue-se
da substituicdo por manter uma identidade semantica mais forte com o enunciado
parafraseado. Enquanto a substitui¢do representa uma operagao sobre “ndo foi isso que eu
quis dizer”, a parafrase representa uma operagao sobre “o que eu quis dizer”.

Devido a sua especificidade, a parafrase merece consideragdes mais cuidadosas, pois
seria uma atitude demasiadamente reducionista restringi-la a uma operacao de reformulagao

presente na reescritura do texto. Portanto, no préximo item sdo apresentadas definigcdes e

reflexdes sobre a atividade parafrastica e sua relagdo com o trabalho de reescritura.

1.2.3 Atividade parafrastica e reescritura

E comum encontrarmos propostas de produgdo de textos baseadas em parafrases ou
parddias de textos de autores consagrados. O poema Cangdo do Exilio, de Gongalves Dias,
por exemplo, ¢ um dos preferidos para ganhar novas versdes em sala de aula. Esse tipo de
atividade ¢ chamado por muitos professores de reescritura.

Conforme foi definida em passagens anteriores, a reescritura tem neste trabalho um

conceito diferente, analogo ao que os PCNs chamam de refac¢do, e que corresponde ao
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retorno do autor ao seu proprio texto para escrever uma nova versdo sem os problemas
detectados no texto inicial.

Diante dessa concepcao de reescritura, € possivel estabelecer analogias com o conceito
de parafrase desenvolvido nas proximas paginas.

Analisando as diferentes perspectivas de estudo, Fuchs (1982) critica as abordagens
puramente lingiiisticas para o estudo das parafrases, pois, segundo ela, a parafrase nao pode
ser definida exclusivamente como um fendmeno estavel da lingua enquanto sistema. Em
conseqiiéncia, os dados ndo podem ser obtidos a partir da intui¢do hipotético-dedutiva do
lingtiista, que, analisando frases e conjuntos de frases com base em um conceito formal,
identificaria as parafrases e as ndo-parafrases. Por outro lado, os dados experimentais, obtidos
a partir de respostas de falantes sobre a ocorréncia ou ndo de parafrases em um corpus
formado de frases artificiais (ndo contextualizadas), também sdo problematicos pois ndo ha
consenso entre os falantes, que, por sua vez, também recorrem a um conhecimento intuitivo
sobre parafrase.

A solucdo proposta pela autora ¢ a articulagdo de duas grandes concepgdes de
parafrase que se confrontam: o ponto de vista dos lingiiistas (de que a parafrase ¢ um fato
estavel e objetivo da lingua enquanto sistema) e o ponto de vista dos ndo puramente lingiiistas

(de que a parafrase ¢ um fato variavel e subjetivo do discurso). A autora acredita que o estudo

da parafrase deve procurar uma teoria unificada, que articule esses dois pontos de vista.

Para estabelecer a sinonimia entre expressoes, ¢ necessario considerar nao
apenas a identidade extencional no nivel da referéncia, mas igualmente a
identidade intensional no nivel do sentido: ndo ¢ suficiente que as expressoes
denotem o mesmo objeto ou o mesmo estado de coisas (ndo ¢ suficiente “falar
sobre a mesma coisa”), ¢ necessario também que o “ponto de vista” sobre esse
referente seja 0 mesmo, ou comparavel (¢ preciso “dizer a mesma coisa”, ou
coisas proximas).” (FUCHS, 1982, p. 16, tradugdo nossa).

% Pour établir la synonymie entre expressions, il faut donc prendre en compte non seulement l'identité
extensionnelle au niveau de la référence, mais également l'identité intensionnelle au niveau du sens: il ne suffit
pas que les expressions dénotent le méme objet ou le méme état de choses (il ne suffit pas de “parler de la méme
chose”), encore faut-il que le “point de vue” sur ce référent soit le méme, ou comparable (il faut en “dire la
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Entre as tipologias de parafrase, Fuchs cita a proposta de Ungeheuer (1969, p. 195-
197) que distingue trés grandes tipos de variagoes:
1) Variagdo minima:
a) reducdo ou expansdo de uma palavra (ex.: Eu como todo o queijo/Eu como o queijo;
Eu amo as flores/Eu amo as belas flores)® (traducdo nossa);
b) transformacdo sintatica com conservacao lexical (ex.: Eu o chuto/Ele foi chutado por
mim)®’ (tradu¢do nossa);
¢) mudanga sinonimica (ex.: Eu o vejo/Eu o olho/ Eu o observo)® (tradugdo nossa);
d) mudanca lexical de ordem retorica (ex.: Ele mora em minha casa/ Ele vive sob meu
teto)® (tradugdo nossa);
2) Variagdo total: (ex.: Eu tenho fome/Apresse-se em preparar a comida!)’ (tradugio nossa).
3) Variagdo maxima: (ex.: resumo de um texto inteiro em uma frase; ou o desenvolvimento
de uma frase em um texto).
No dominio sintatico, Fuchs apresenta duas grandes categorias baseada na escola de
Harris (1976), segundo a qual existem:
1) as variantes multivocas:
a) pronominaliza¢des (ex.: Ele comprou uma caneta pequena e eu comprei uma caneta
grande/Ele comprou uma caneta pequena e eu a comprei grande)’' (traducio nossa);
b) apagamentos (ex.: Um pote que € de vidro que € azul trincou / Um pote de vidro azul
trincou)” (tradugio nossa);

2) as variantes bi-univocas:

méme chose”, ou des choses proches). (FUCHS, 1982 , p. 16).

5 Je mange tout le fromage / Je mange le fromage.

57 Je le bats / 1l est battu par moi.

8 Je le vois / Je le regarde / Je le remarque.

% II habite chez moi / 1l vit sous mon toit

™ J'ai faim / Dépéche-toi de préparer a manger!

" 11 a pris un petit stylo et j'ai pris un gros stylo / Il a pris un petit stylo et j en ai pris un gros.
2 Un pot qui est en verre qui est bleu est craquelé / Un pot en verre bleu est craquelé.
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a) acréscimos (de entonacdo na passagem de Eu ordeno que vocé se lave para Lave-
se!)” (tradu¢do nossa);

b) permutagdes (ex.: Jean, porque ela lhe telefonou, partiu com pressa / Porque ela lhe
telefonou, Jean partiu com pressa.)™ (tradug¢do nossa).

E interessante notar que a variagdo méaxima de Ungeheuer (1969) citada por Fuchs
(1982) considera a parafrase no nivel textual, ou seja, trata da questdo em um nivel que vai
além da frase. Além disso, considera parafrasticos elementos de extensdes bastante diferentes,
desde que abordem o mesmo referente conforme um mesmo ponto de vista. Nesse sentido, a
reescritura de textos também poderia ser considerada uma atividade parafrastica, mas tal
designagio ndo ¢ muito precisa. E possivel estabelecer algumas analogias interessantes
aproximando reescritura ¢ parafrase (apresentadas mais adiante), como também ¢ possivel
encontrar parafrases entre as reformulagdes empregadas no processo de reescritura.

Refletindo sobre a afinidade semantica entre os enunciados parafrasticos, Fuchs
(1982) chama a atengdo para o fato de que eles derivam de uma estrutura comum (“profunda”,
metalingiiistica, abstrata). Essa invariante comum corresponde em geral ao conteudo
proposicional l6gico, que tem diferentes nomes conforme os autores: “estrutura profunda”, da
gramatica gerativa; “estrutura mais profunda”, para Martin; “férmula semantica”, para Mel
‘cuk; “esquema conceptual” para Pottier; “lexis”, para Culioli. Porém, a autora destaca a
problematica entre as regras de derivagdo e a conservagdo do sentido, uma vez que - Eu tenho
frio - e - Eu ndo tenho frio - sdo derivadas de uma mesma invariante (eu ter frio). Segundo
Fuchs (1982), é necessario precisar quais sdo os tipos de operagdo que, durante a derivagao,
garantem um “‘salto” semantico (ex.: afirmagao/negacdo), e quais sdo os tipos de operagao

que, ao contrario, mantém uma proximidade semantica relativa.

3 J'ordonne que tu te laves / Lave-toi!
™ Jean, parce qu’elle lui a téléphoné, est parti en hdte / Parce qu elle lui a téléphoné, Jean est parti en hdte.
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Para a autora, a defini¢do de parafrase ¢ dificil, pois baseia-se em uma contradi¢do
fundamental, ou seja, “[...] a transformagdo progressiva do ‘mesmo’ (sentido idéntico) no
‘outro’ (sentido diferente): redizer a ‘mesma’ coisa, com o fim de dizer ‘outra’ coisa — ao
final de um processo continuo de deformagdes ignoraveis, vistas como imperceptiveis.””
(FUCHS, 1982, p. 49, traducdo nossa). A definicdo de parafrase ndo pode negligenciar o fato
de que nao ¢ possivel haver identidade semantica entre enunciados com formas diferentes,
pois a reestruturacao superficial produz um impacto semantico.

Para superar esse problema teorico, a autora defende a necessidade de abandonar a
idéia de identidade de sentido, e de levar adiante a andlise da parafrase em termos de
semelhanca, proximidade, equivaléncia semantica. Desse modo, ¢ possivel, segundo a autora,
apreender a parafrase como uma relagdo de equivaléncia semantica, fundada na existéncia de
um n6 semantico comum (um tipo de significado de base da frase correspondendo mais ou
menos ao esquema preposicional assertivo) sobre o qual se inscrevem as diferencas
semanticas secundarias que ndo interferem no estabelecimento da relagdo parafrastica e que
modulam diversamente esse no inicial.

No entanto, a autora reconhece que, apesar de ndo existirem seqiiéncias lingliisticas
totalmente idénticas (somente equivalentes), os sujeitos, em uma situacdo de atividade
parafrastica, as tratam como sendo idénticas. Assim, € preciso articular o conceito de
equivaléncia em lingua (no contexto dos estudos lingiiisticos), com o conceito de identidade
no uso da lingua (no contexto dos interlocutores).

Outro problema levantado pela autora diz respeito a diferenca que existe entre sentido
(conceito lingiiistico) e referéncia (estado de coisas denotado); de modo que duas expressdes

podem ter a mesma referéncia (relacionar-se ao mesmo referente) sem ter no entanto o0 mesmo

" [...] la transformation progressive du “méme” (sens identique) en | ”autre” (sens différent): da redire la
“méme” chose, on finit par dire “autre” chose — au terme d'un processus continu de déformations
négligeables, voire imperceptibles. (FUCHS, 1982, p. 49).
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sentido (ex.: a - estrela da manha - e a - estrela do entardecer - relacionam-se ambas ao
planeta Vénus). A parafrase deve ser definida, tanto quanto for possivel, no nivel do sentido
lingtiistico ¢ ndo da referéncia (estado de coisas denotado), pois a autora acredita que as
informagdes semanticas de natureza lingiiistica utilizadas pelos sujeitos nas relagdes
parafrasticas consideram as palavras e suas construgdes e, as vezes, recorrem aos axiomas de
sentido, enquanto que as informacdes semanticas de natureza extra-lingiiistica consideram os
objetos e as situagdes do mundo e recorrem as leis do universo. Porém, a autora reconhece
que héa casos em que € preciso conhecer a referéncia de certos termos para decidir se ha
parafrase ou ndo. Isso ocorre com a referéncia de termos anaforicos, de termos déiticos e de
descrigoes definidas.

Tem-se entdo dois niveis de parafrase: as parafrases lingliisticas ou semanticas, que se
baseiam no conhecimento do significado das palavras, das frases, em oposi¢ao as parafrases
déiticas, ou referenciais, ou pragmaticas, que se baseiam no conhecimento da realidade extra-
lingtiistica.

Fuchs (1982) observa que, no sistema da lingua existem valores referenciais com a
funcdo de articular sentido e referéncia, sendo que toda referéncia encontra-se construida
como uma representacao mediatizada da realidade a partir de uma ancoragem em relagdo ao
eu-aqui-agora do enunciador. Em tal perspectiva, a parafrase lingiiistica deve ser definida,
ndo apenas no nivel do sentido, mas no de um complexo indissocidvel entre sentido e
significagdo lingiiistica — entendido como um misto de operagdes predicativas e operagdes
enunciativas.

Além das parafrases lingiiisticas ¢ das parafrases referenciais, Fuchs distingue as
parafrases pragmaticas, entre as quais sao diferenciados trés valores pragmaticos:

a) valores elocutérios: chama-se valor elocutério de um enunciado o tipo de ato de

linguagem que representa a enunciacdo desse enunciado do ponto de vista do enunciador
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(por ex.: -Eu virei - pode representar para o enunciador uma ameaga, uma promessa etc.)
As relagdes de parafrase devem, nesse caso, ser estabelecidas sobre a base dos valores
elocutorios, podendo apresentar enunciados diferentes do ponto de vista da expressao.
Ex.: - Feche a janela - ¢ de tipo manifesto/expresso injuntivo (imperativo) e de tipo
elocutorio diretivo (pedido/solicitacdo), enquanto - Estd frio - ¢ de tipo manifesto
assertivo, mas continua sendo de tipo elocutorio diretivo. Segundo Fuchs, para alguns
autores, essas relagdes ndo sdo parafrasticas devido as mudancas na natureza do ato
enunciativo, mas ndo existe divida de que os sujeitos falantes estabelecem de fato
relagdes de parafrase entre esses enunciados, utilizado cada um como uma reformulacao
possivel do outro.

b) valores perlocutorios: tipo de ato de linguagem que representa a enunciagdo do enunciado,
ndo qualificando a atividade do enunciador em direcdo ao interlocutor, mas qualificando o
efeito sobre o interlocutor, o que o enunciador faz ao interlocutor ao enunciar o que ele
enuncia. Os valores perlocutdrios parecem nao ser explicitamente marcados. As parafrases
de ordem perlocutéria parecem ser dificeis (sendo impossiveis) de prever a partir do
sistema da lingua em oposicdo as parafrases de ordem elocutdria. (é praticamente
impossivel prever a passagem de - Pierre ¢ idiota - para - Jean humilhou (envergonhou,
consolou) Paul dizendo-lhe que Pierre € idiota’™) Isso ocorre porque o estabelecimento
desse tipo de parafrase depende das condig¢des da situagdo de comunicagao.

¢) valores simbdlicos: trata-se do sentido ndo-literal, tudo o que participa da interpretagao
simbdlica, as figuras como metafora, antifrase, eufemismo, ironia etc. (Ex.: - E uma

lingua de cobra -, decodificado (parafraseado) como - Ele fala mal das pessoas’’). Apesar

7 (tradugdo nossa) Exemplos em francés: Pierre est idiot / Jean a blessé (vexé, consolé, humilié,...) Paul en lui
disant que Pierre est idiot. (FUCHS, 1982, p.70).
"7 (tradugdo nossa) Exemplos em francés: C est une langue de vipére / 1l dit mal des gens. (FUCHS, 1982, p.72).
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de n3o propor um tratamento teorico desse tipo de parafrase, Fuchs (1982) declara a
importancia de lembra-lo.

A partir de tais classificagdes, a autora considera que a necessidade de distinguir as
parafrases estabelecidas sobre a base unica do sentido lingiiistico das parafrases estabelecidas,
por ex., sobre a base dos valores elocutorios ndo deve negligenciar o fato de que o lingiiista
pode, em certos casos, prever, gracas a uma analise lingliistica, a possibilidade de parafrases
de ordem pragmatica (elocutéria). Ou seja, Fuchs propde uma discussio sobre o que se chama
de parafrases nao-lingliisticas: trata-se de parafrases estabelecidas sobre uma base que vai
além do sentido unicamente lingiiistico? Ou de parafrases cuja andlise lingiiistica ndo pode
prever, em caso algum, o seu estabelecimento?

Para alguns autores, somente o estudo das parafrases lingiiisticas € possivel, ou seja, a
relacdo parafrastica deve ser explicada a partir dos enunciados. Por outro lado, autores que
defendem a abordagem pragmatica, como Searle (1969), insistem na possibilidade de um
estudo cientifico desse dominio, isto ¢, defendem que a intengdo do enunciador ao produzir
um enunciado define o significado lingiiistico das parafrases, de modo que frases nao
equivalentes lingiiisticamente possam ser empregadas como parafrasticas pelo falante.

A posicao de Fuchs (1982) sobre esse problema tedrico € a de que € mais interessante
partir da “unidade do fendmeno parafrastico”, procurar seus mecanismos fundamentais, que
se encontram em diferentes niveis, usados pelo sujeito para decodificar (e reformular) a
seqiiéncia de partida. A autora defende a existéncia de niveis diferentes, nos quais o sujeito
pode se colocar para decodificar e reformular as seqiiéncias, ou seja, existe uma diferenga
entre as parafrases estabelecidas no nivel de um semantismo lingiiistico (ou literal) e aquelas
que sdo estabelecidas nos niveis referencial, pragmatico ou simboélico. Sem pretender fixar, a
priori, os limites do que é possivel prever a partir da analise do sistema lingiiistico, Fuchs

procura articular esses diferentes niveis de interpretacdo em uma teoria unificada do
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funcionamento parafrastico, pois acredita que, se ¢ indispensavel distinguir os niveis, deve-se
também evitar oposicdes entre eles, mas revelar seus lagos estreitos ¢ homologias profundas.

Para buscar essa articulagdo, a autora defende a hipotese de que a parafrase ¢ uma
atividade de natureza metalingiiistica que consiste em identificar os semantismos respectivos
de duas seqiiéncias comparadas e essa identificagdo constitui um julgamento sobre as
seqiiéncias, efetuado na situacao pelo sujeito falante.

Partindo da idéia de que a dimensao metalingiiistica ¢ constitutiva da linguagem, uma
vez que todas as linguas funcionam reflexivamente, mesmo as que ndo possuem um
vocabulario descritivo especifico, também a parafrase, devido a sua natureza metalingiiistica,
pode ser considerada constitutiva da linguagem. A autora destaca que a parafrase, até entdo,
nao havia sido estudada sob esse angulo, abordando-a, a0 mesmo tempo, enquanto atividade
de linguagem e enquanto atividade sobre a linguagem.

Fuchs (1982) defende que a atividade de parafrasear participa da atividade
metalingiiistica, com diferentes fungdes como: o estabelecimento de relagdes de parafrase
entre enunciados ou textos de uma lingua, a sinonimia lexical entre palavras de uma lingua, a
elaboracdo de defini¢des de um termo em uma lingua, e ainda a atividade de traducdo de
textos de uma lingua em outra. Em todos esses casos, reformular uma seqiiéncia dada X com
a ajuda de uma outra seqliéncia Y produzida com esse objetivo (ou considerar que uma
seqiiéncia Y dada constitui uma reformulacdo possivel de uma outra seqiiéncia X igualmente
dada), é estimar que o conteido semantico de Y equivale ao de X, que ele pode ser
assimilado, identificado. E também tomar as seqiiéncias X e Y como objetos, e efetuar em
relacdo a elas uma operagdo metalingiiistica: mais precisamente, apresentar um julgamento

comparativo sobre seus semantismos respectivos.

Julgar que o semantismo de X ¢ o de Y sdo assimilaveis constitui uma
operagdo propria da atividade metalingiiistica, da mesma forma que julgar que
X é uma frase bem formada da lingua ou que X é uma palavra de cinco letras.
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Essa operacdo metalingiiistica permanece, em todo caso, implicita. Mas pode,
em algumas situagdes, aparecer verbalizada: ex.: “O que significa X, ¢ a
mesma coisa que significa Y, ou ainda “O que eu queria dizer falando X, ¢
que Y”.® (FUCHS, 1982, p. 90, tradugdo nossa).

A autora observa ainda que a pratica da parafrase em técnicas de expressao baseia-se
na idéia de que o dominio da linguagem ¢ tanto melhor quanto o sujeito possa utilizar todas as
sutilezas e nuancas estilisticas que fazem diferenca entre expressdes sindnimas: € preciso
saber adaptar a expressao de uma mesma idéia, de acordo com as circunstancias, o
interlocutor etc.

Seguindo esse mesmo ponto de vista, Francois (1985) apresenta em seu artigo
exemplos interessantes sobre defini¢cdes realizadas por criangas de 4 a 5 anos e relaciona os
conceitos de definicdo e parafrase, caracterizando essas atividades como metalingiiisticas,
pois se baseiam em operacdes intra-lingliisticas que consideram o valor oposicional do
significado. A partir de seus exemplos, o autor defende a importancia da definicdo para a
aquisi¢cdo da linguagem, pois quando uma crianga ¢ levada a responder questdes do tipo: o
que € isso? ou o que isso quer dizer?, ela realiza um trabalho real de expressdo, ou ainda,
um trabalho de constru¢do da linguagem (la mise en mots) indicando sua noc¢do sobre o
significado de determinado termo. Esse autor dedica seu estudo a um tipo especifico de
parafrase: a parafrase definidora, que serve para caracterizar o objeto do qual se estd falando,
e apresenta uma quase equivaléncia entre X e Y, pois, para o interlocutor, a expressao
definidora deve ser diferente do termo definido, ou seja, a relacio X — Y ndo pode ser
reversivel. Francois (1985) também destaca a manifestagdo precoce das expressoes

definidoras é como, por exemplo, a gente diria (c ‘est comme, par exemple, on dirait), que

™ Juger que le sémantisme de X et celui de Y sont assimilables constitui une opération qui relévede I'activité
meétalinguistique, au méme titre que juger que X est une phrase bien formée de la langue, ou que X comporte
cing lettres. Cette opération métalinguistique reste, dans bien des cas, implicite. Mais dans certaines situations,
elle peut se trouver verbalisée; exemples: “Ce que signifie X, c'est la méme chose que ce que signifie Y, ou
encore: Ce que je voulais dire en disant X, c’est que Y. (FUCHS, 1982, p. 90).
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corroboram a idéia de que o trabalho metalingiiistico envolvido nas atividades de definigdo e
parafrase ¢ constitutivo da linguagem.

De modo analogo, podemos conceber o processo de reescritura como uma atividade
metalingiiistica, pois, ao reformular seu texto, o aluno realiza um julgamento comparativo
entre duas versdes e realiza um trabalho sobre a linguagem. Para reescrever, o aluno deve
tomar seu texto como objeto, analisar a primeira versdo a partir de sua intengdo inicial e
reformular o que ndo esta de acordo com essa intengao.

Considerando os estudos de Jakobson (1963, 1969) sobre afasia, Fuchs (1982) observa
que a atividade parafrastica encontra-se afetada quando o sujeito apresenta perda, ndo de toda
a capacidade metalingiiistica, mas da parte relacionada as identificagdes semanticas com base
no eixo paradigmatico, sobretudo quando a atengdo ¢ explicitamente voltada para essa
atividade. A faculdade metalingiiistica permaneceria intacta enquanto pudesse funcionar de
modo inconsciente ou por perifrases com base no eixo sintagmatico”. Esses individuos tém
tendéncia a perceber apenas as significagdes literarias dos termos e sdo incapazes de produzir
ou decodificar metaforas; eles recorrem correntemente as metonimias para designar um objeto
(Fumar por cachimbo, comer por assado, o que se faz para um morto por preto - tradugdo
nossa)* ou mesmo para repetir um termo (vidro por janela, céu por Deus - tradug¢do nossa)®'.

Considerando esses dados, Fuchs (1982) apresenta o problema dos niveis de
consciéncia que se apresentam na atividade metalingiiistica de parafrase. Além disso, destaca
dois pontos interessantes. Em primeiro lugar, a atividade metalingiiistica funciona
principalmente com base no eixo paradigmatico, mas também no eixo sintagmatico. A
atividade metalingiiistica sintagmatica funciona como um tipo de “via de socorro”, que

permite sempre, com a ajuda de perifrases, remediar uma insuficiéncia da atividade

™ Para ilustrar esse tipo de afasia, Fuchs cita uma anedota de Jakobson (1963): Prié de répéter le mot “non”, un
malade de Head répondit: “Non, je ne sais pas comment le faire.”

8 (fumée por pipe, manger por gril, ¢ est qu on fait pour un mort por noir).

8 (verre por fenétre, ciel por Dieu).
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paradigmatica, tanto para reformular como para designar. Em segundo lugar, a atividade
metalingiliistica, em sua dimensdo paradigmatica, concerne as seguintes operacdes: a
identificagdo de uma mesma seqiiéncia em diferentes contextos ou formas; a reformulagdo
(desde a pura e simples repeticdo a defini¢do, passando por todos os graus de interpretagdo); e
a designacao de um objeto ou de um acontecimento com a ajuda de uma seqiiéncia.

Para estudar a relagdo de parafrase, Fuchs analisou seqiiéncias cuja relagdo apresenta-
se verbalizada (X significa Y; o que X quer dizer ¢ Y; o que eu quero dizer com X ¢ Y) ,
evidenciando a atividade metalingiiistica do sujeito. A autora verificou que as seqiiéncias
relacionadas podem ser de extensdes variadas (uma palavra reformulada por uma longa
perifrase ou por um paragrafo, e o inverso). Além disso, notou que fora do contexto, se
analisadas do ponto de vista logico-lingiiistico, ndo sdo necessariamente equivalentes, ou seja,
ndo ha equivaléncia em si entre as seqliéncias, mas uma relagdo estabelecida por um dado
sujeito em uma determinada circunstancia. O estabelecimento de tal relagdo ¢ denominado por
Fuchs como identificacdo, de modo que o julgamento da pardfrase corresponde a uma
identificacdo dindmica, efetuada por um sujeito inserido em um contexto, ¢ ndo uma relagdo
de identidade dada a priori pelas seqiiéncias em si; ¢ o resultado de um processo de
comparagdo dos semantismos e de apagamento (fr. gommage) das diferencas julgadas nao
pertinentes.

O julgamento da parafrase produz dois efeitos lingiiisticos segundo a autora: 1) seja
qual for a natureza das seqiliéncias X e Y, e seja qual for o nivel em que o sujeito esteja para
as interpretar, a identificagdo tem a propriedade de tratar os semantismos como semantismos
lingtiisticos, como uma relagdo de significagdo simples entre elementos da lingua; 2) a
identificacdo permite estabelecer uma “relagdo de substituicdo” hic et nunc entre X e Y ,

passando de uma identificacdo entre os semantismos das expressdes para uma identificagdo
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entre as expressoes em si, mas tal efeito é valido apenas em uma situagdo contextualizada,
pois o apagamento das varidveis situacionais constitui apenas um caso limite.

Um outro ponto observado determina que a relagdo de identificagdo ¢ orientada, ou
seja, dada uma seqiiéncia X, um sujeito produz ou reconhece Y como podendo substitui-la
(porque a reformula), mas o inverso nao ¢ verdadeiro.

Ao adotar esse ponto de vista do julgamento metalingiiistico das parafrases, Fuchs
considera como relagdes parafrasticas ndo apenas o nivel da interpretacdo lingiiistica (mais
ligado a forma) como também niveis mais livremente interpretativos (menos literais), que
resultam de um trabalho de reconstrugdo/comparacao/identificagdo dos semantismos de X e
de Y. A autora distingue quatro niveis de interpretagdo: locutivo, referencial, pragmatico e
simbolico, mas destaca que o sujeito deve se manter em um certo nivel de interpretagdo,
conforme determinagdes extra-lingiiisticas, a situagdo e o contexto lingiiistico. “O sujeito deve
ndo apenas optar por um nivel de interpretacdo, mas também por uma interpretacdo Unica: o
semantismo reconstruido deve ser univoco, enquanto os semantismos produzidos s3o
multivocos, sendo ambiguos.”®* (FUCHS, 1982, p.135, traduc¢do nossa).

O julgamento da parafrase, segundo a autora, obriga o sujeito a realizar um duplo
apagamento (double gommage), ou seja, uma dupla reducdo dos diversos semantimos
produzidos a apenas um semantismo reconstruido, o que corresponde a eliminagdo dos niveis
de interpretacdo ndo empregados e, no nivel de interpretagdo escolhido, a eliminacdo das
diferentes possibilidades de interpretagdo, desconsiderando inclusive interpretagdes ambiguas.

As diferengas apagadas no estabelecimento das relagdes parafrasticas correspondem
aos modos de referenciacdo, ou seja, ao conjunto de procedimentos pelos quais o sujeito
reconstréi o referente visado, em funcdo de diversos pardmetros situacionais e extra-

lingtiisticos (imagem que ele faz de si mesmo, do outro, das motivagcdes do dizer; conjunto

82 Le sujet doit non seulement opter pour un niveau d ‘interprétation, mais aussi pour une interprétation unique:
le sémantisme reconstruit doit étre univoque, alors que les sémantismes produits sont multivoques, sinon
ambigus. (FUCHS, 1982, p.135).
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complexo de crengas, representagdes etc.). Fuchs considera isso tudo como a problematica do
acesso ao conceptual e a relagdo do referente a partir do lingliistico, que leva o sujeito a anular
a diversidade de verbalizag¢des para encontrar uma unidade conceptual-referencial.

Além dos semantismos produzidos e do semantismo reconstruido, a autora identifica o
semantismo visado (inteng¢do de significagdo do emissor) que € a0 mesmo tempo mais restrito

e mais amplo que os semantismos produzidos:

[...] mais restrito, pois uma vez enunciada, a seqiiéncia torna-se autonoma e
produz um excesso de interpretagdes possiveis e ndo previstas pelo emissor —
o qual pode mesmo julgar que sua intengdo foi traida, e achar infiéis e mal
formados os efeitos produzidos: a seqiiéncia escapa de seu produtor que, ao
decodifica-la, descobre a diferenca, a inadequagdo; mas também mais amplo,
pois toda formulagdo supde uma selegdo que empobrece e enrijece a intengao
de significagdo™. (FUCHS, 1982, p. 140, tradugio nossa).

Para tratar das diferencas entre semantismo visado e semantismos produzidos, a autora
analisa rascunhos manuscritos de Proust, pois considera que esse tipo de corpus oferece dados
preciosos sobre as tentativas, as hesitacdes do autor e constitui um percurso das possibilidades
rejeitadas sucessivamente antes da opc¢ao por uma formulagdo definitiva.

Ao contrario do que certos modelos lingiiisticos parecem considerar, Fuchs (1982)
defende que o autor nao tem desde o inicio uma intencao de significagdo precisa e totalmente
determinada. Ela acredita que as tentativas de expressdo permitem ao autor precisar
progressivamente sua intencdo, que € inicialmente vaga — a construcdo do conceito se
definiria com a expressdo. Testando diferentes formulagdes e rejeitando os semantismos
produzidos julgados inadequados, o autor vai construindo seu semantismo visado até

encontrar a adequagdo entre semantismos produzidos e semantismo visado. Nesse processo, o

autor determina rapidamente certas expressoes (freqiientemente as designacdes), as quais

8 [...] plus restreint, car une fois énoncée, la séquence deient autonome et produit un surplus d’interprétations
possibles non prévues par l'émetteur — celui-ci peut méme juger que son intention en est trahie, et trouver
infideles ou maladroits les effets produits: la séquence échappe a son producteur que, en la décodant, decouvre
le décalage, l'inadéquation; mais aussi plus large, car toute formulation suppose une sélection qui appauvrit et
ossifie l'intention de signification. (FUCHS, 1982, p. 140).
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constituem pontos de ancoragem estaveis, € em torno das quais se organizam as novas
formulagoes.

Por outro lado, o receptor decodifica a seqiiéncia X e situa o semantismo que ele
reconstitui a partir de X em relagdo ao que ele pensa ser o semantismo visado pelo emissor.
No nivel locutivo/referencial, ele considera o semantismo visado como idéntico ao
semantismo produzido (o que X significa é...); no nivel pragmatico, ele considera o
semantismo reconstruido (assimilado a partir dos semantismos produzidos) como idéntico ao
semantismo visado (o que o emissor quis dizer €...); no nivel simbdlico tem-se a assimilacdo
entre o semantismo reconstruido-produzido ¢ um certo semantismo visado, revelado pela
seqiiéncia (o que X quer dizer de fato, é...)

Na pratica esse processo complexo, constituido por relagdes que envolvem
semantismo visado, semantismos produzidos e semantismo reconstruido, apresenta tais
relagcdes anuladas pelo sujeito, que apaga a distancia entre elas a partir de um processo de
identificacdo, pelo qual se tem apenas o semantismo de X e o semantismo de Y. Segundo
Fuchs, tais anulagdes constituem condigdo necessaria para o processo de interpretacdo das

seqiiéncias X e Y.

E portanto o ponto de vista da transparéncia imediata que o enunciador adota
espontaneamente em sua decodificagdo comparativa: “X e Y dizem
(diferentemente) a mesma coisa”: o sujeito ¢, ele mesmo, vitima dessa ilusdo
das coisas — ilusdo necessaria para o funcionamento do parafraseamento™.
(FUCHS, 1982, p. 152, tradu¢ao nossa).
Fuchs observa que o grau de proximidade semantica necessario, para a identificacdo
metalingiiistica, ¢ variavel de acordo com a situagdo e o ponto de vista do sujeito, fatores que

determinam certos parametros como pertinentes ou ndo. Em uma situacdo artificial

(descontextualizada) de analise metalingiiistica consciente, o sujeito se torna mais exigente e,

¥ C’est pourtant le point de vue de la transparence immédiate qu’adopte spontanément dans son décodage
comparatif: “X et Y disent (différemment) la méme chose” : le sujet est lui-méme victime de cette illusion
chosiste — illusion nécessaire au fonctionnement du paraphrasage. (FUCHS, 1982, p. 152).
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quanto maior o grau de exigéncia, menor sera o numero de seqiiéncias consideradas como
parafrasticas.

Resumindo, Fuchs (1982) considera que o julgamento de parafrase se estabelece a
partir de trés séries de anulagdo: 1) anulagdo da distidncia entre semantismos produzidos e
semantismo reconstruido; 2) anulacdo da distancia entre semantismos produzidos e
semantismo visado; 3) anulacdo da distdncia entre semantismo de X e semantismo de Y.
Como conseqiiéncia, tem-se na pratica um sujeito que utiliza a lingua como um codigo e que
considera a referéncia como um fendmeno transparente € o semantismo como uma
informagdo neutra, cujo contetido pode ser traduzido por diferentes formas. Ou ainda, nas

palavras da autora:

A atividade de parafrase pde em jogo uma sutil dialética do fundo e da
forma, do conteudo e da expressio — que, paradoxalmente, se encontra
mascarada pela consciéncia dos sujeitos: para eles, parafrasear ¢ simplesmente
restituir o conteudo modificando a expressdao®. (FUCHS, 1982, p. 166,
tradugdo nossa).

Na reescritura o que estd em jogo também ¢é essa relagcdo entre o que estd escrito € o
que o autor quis dizer. A reescritura ndo deve ser apenas copia do que foi escrito na primeira
versdo (ou passar a limpo o rascunho), mas uma atividade de aperfeigoamento da expressao.
O autor deve eliminar as possibilidades de interpretacao indesejaveis, o que corresponde a um
trabalho complexo sobre a linguagem.

A autora apresenta ainda uma observagdo interessante a respeito do valor pedagdgico

da parafrase, que ja fora utilizado pelos antigos filosofos no ensino da retdrica, os quais

utilizavam um conceito de parafrase nas fronteiras entre a reformulagdo e o pastiche®, com a

% L’activité de paraphrase met donc en jeu une subtile dialectique du fond et de la forme, du contenu et de |
‘expression — qui, paradoxalement, se trouve masquée a la conscience des sujets: pour ceux-ci, paraphraser, ¢
‘est simplesment restituer le contenu, en changeant l'expression. (FUCHS, 1982, p. 166).

% Fuchs considera o pastiche como uma atividade simétrica a paréafrase, pela qual a reformulaco Y reproduz nio
o contetdo, mas a forma da seqiiéncia original X. No entanto, como forma ¢ fundo se revelam indissociaveis,
tem-se com o pastiche, ndo um efeito de sentido, como ocorre com a parafrase, mas um efeito da forma).



96

funcdo de simular o processo de producdo, permitindo ao aprendiz se apropriar de “receitas”
estilisticas, com expressdes variadas para um conteudo®’.

Outra questdo importante observada por Fuchs (1982) corresponde aos graus de
consciéncia metalingiiistica, entre os quais a parafrase se enquadra em um nivel de pré-
consciéncia, diferentemente da andlise lingiiistica, que se realiza em um nivel consciente.
Esses dois niveis de atividade metalingiiistica sdo utilizados pelo sujeito de acordo com o
contexto lingiiistico e a situacao extralingiiistica e dirigem sua atencdo para as diferencas e
para o sistema da lingua enquanto tal. A distingdo entre ambas estd no fato de que a parafrase
¢ necessariamente restritiva, pois anula as diferengas semanticas sutis consideradas ndo
pertinentes, enquanto a analise lingiiistica visa a considerar a totalidade dos semantismos, e
somente a segunda leva o sujeito a tratar conscientemente a lingua. Em um nivel
intermediario, a autora situa a glosa, que corresponde a atividade de reformulagdo consciente:
0 sujeito toma consciéncia de que ele estabelece uma relagdo de identificagdo entre a
seqiiéncia X e a seqiiéncia Y, com a ajuda da qual reformula a outra.

A reescritura também pode se situar em niveis diferentes de consciéncia
metalingiiistica. Ao reescrever o texto, o sujeito toma consciéncia da relacdo de identificagdo
entre a primeira versao e a segunda, uma vez que a escrita possibilita a efetiva comparacao
entre ambas®™, pois o texto encontra-se fixado no papel. Nesse nivel, o sujeito toma
consciéncia da mutabilidade da escrita. A reescritura pode atingir ainda um nivel de maior
consciéncia metalingiiistica ao possibilitar a andlise e a reflexdo sobre as estruturas e o
funcionamento da linguagem, quando o sujeito é capaz de analisar, por exemplo, se deve
utilizar a voz passiva ou a voz ativa e, por conseqiliéncia, omitir ou ndo o agente, dependendo

do tipo informagdo que deseja apresentar:

% Atividades similares sdo desenvolvidas no ensino de redagdo, ainda hoje, a partir de propostas que solicitam ao
aluno “contar com as proprias palavras” ou “seguir o modelo”. No entanto, esse tipo de reda¢do ndo corresponde
ao foco desta pesquisa.

% E importante lembrar que a parafrase ¢ um fendmeno lingiiistico observado também no oral.
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a) Foram mortos cinco adolescentes em Sdo Paulo na madrugada de sabado. (neste caso a
informacgao focalizada ¢ a morte de cinco adolescentes).

b) A policia matou cinco adolescentes em Sdo Paulo na madrugada de sabado. (neste caso a
informagdo focaliza a acdo da policia).

A omissdao do agente da passiva em (a) possibilita o desenvolvimento de um texto
sobre a violéncia, que faz mais vitimas a cada dia. A presenca do agente (sujeito) em (b)
possibilita tratar da questdo da falta de preparo dos policiais e do desrespeito aos direitos
humanos.

O conhecimento sobre o funcionamento da lingua e sobre os efeitos de sentido obtidos
a partir de determinadas escolhas reflete o dominio do sujeito para ajustar a expressdo as
sutilezas e nuangas de sentido que pretende comunicar. Reescrituras desse tipo relacionam-se
com um nivel de consciéncia metalingiiistica mais elevado, que pode ser alcancado através do
proprio exercicio de linguagem que constitui a reescritura.

Outro autor que se dedicou ao estudo da parafrase e que apresenta contribuigdes
significativas para a compreensdo desse fenomeno lingiiistico ¢ Hilgert (1989). Esse autor
considera a parafrase uma atividade de reformulagdo textual localizada no nivel elocucional
(ref. a teoria dos atos de fala de Austin e Searle) e ndo visa estudar elementos
extralingiiisticos, ou seja, aqueles ligados a estrutura do pensamento ou da argumentacao,

anteriores a exteriorizacao lingiiistica.

O parafraseamento corresponde a uma atividade de constitui¢ao textual, a que
o enunciador recorre para reformular etapas do desenvolvimento de sua
propria formulagdo enunciativa e/ou da formulagdo enunciativa de seu
interlocutor, visando a promover e assegurar a intercompreensao
conversacional. (HILGERT, 1989, p.428)

Esse autor verifica, nas atividades de reformulagdo (correcdo, parafrase e repeticdo), a
fun¢do de solucionar os problemas de formulagdo do enunciado, que podem ser reais

(formalmente configurados ou expressamente sinalizados no texto) ou virtuais (quando o
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enunciador, por auto-iniciativa, antecipa a reformulagdo de um enunciado seu, a fim de evitar
que esse se torne um problema futuro para seu enunciatdrio). Para Hilgert (1989), a
reformulagdo pode apresentar uma variagdo no grau de equivaléncia semantica entre o EO
(enunciado de origem) e o ER (enunciado reformulador). Essa variagdo pode configurar desde
um grau minimo (infirmacao/corre¢do) até um grau maximo (repeti¢do) de equivaléncia, de
modo que a parafrase se localizaria em um grau intermediario.

Um elemento importante das atividades de reformulagdo sdo os marcadores de
reformulagdo (MR), que, além de anunciarem a reformulacdo ao interlocutor, podem
especificar o tipo de reformulagdo, ou seja, se a relagdo semantica entre 0 EO e o ER ¢ de
equivaléncia ou contraste. Hilgert (1989) ainda distingue os marcadores de reformulagdo em:
prosodicos (pausas, alongamentos vocalicos de silabas finais e hesitagdes) e verbais.

No caso especifico de nosso corpus, que compde-se de textos escritos apenas, a
presenga de marcadores de reformulacdo ndo € necessaria para que uma parafrase seja
identificada, pois as versdes escritas do texto podem ser comparadas e analisadas
semanticamente. Além disso, uma reformula¢do na escrita ndo precisa ser anunciada ao
interlocutor, como ocorre nos textos conversacionais.

Para Hilgert (1989) interessam especialmente as contribui¢cdes do enunciatdrio para a
formulagdo ou reformulag¢ao de enunciados, especificamente as de natureza parafrastica. Com
base na natureza interacional das atividades de reformulagdo, o autor propde que os
procedimentos de corre¢do em textos conversacionais, quanto a operacdo, podem ser de
autocorrecido ou de heterocorrecao. Além disso, distingue, quanto a iniciativa, as corre¢des
auto-iniciadas (deflagradas pelo enunciador do problema) das heteroiniciadas (deflagradas
por outrem que nao o enunciador do problema). O mesmo esquema vale para as parafrases,
mas o autor baseia-se em outro ponto de vista para definir a iniciativa. Para ele, o ponto de

partida ¢ o enunciador do enunciado parafrastico “se partir dele a iniciativa do
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parafraseamento, teremos uma auto-iniciativa; se partir do interlocutor, termos uma
heteroiniciativa.” (HILGERT, 1989, p.295).

Tem-se assim o seguinte quadro classificatorio:

Ponto de vista da operacio Ponto de vista da iniciativa
Autocorregdes ou Auto-iniciadas
Autoparafrases Heteroiniciadas
Heterocorregdes ou Auto-iniciadas
Heteroparafrases Heteroiniciadas

Fig. 5 — Classificaggo das parafrases.

Essa classificagdao proposta por Hilgert (1989) pode ser adaptada para as atividades de
reescritura quando se considera a interagao entre aluno-produtor do texto e professor-
interlocutor, uma vez que a reescritura do texto pode ser comparada a uma atividade
parafrastica.

Assim, de modo analogo, poderiamos falar em Auto-reescritura e Hetero-reescritura,
dependendo da origem da reformulacdo realizada no texto do aluno-produtor. Ou seja, a
reformulacao do texto realizada por seu proprio autor seria uma Auto-reescritura, enquanto
que a revisdo e a reformulagao realizadas por alguém que nao fosse o produtor do texto seria
uma Hetero-reescritura.

Por sua vez, a Auto-reescritura poderia ser Auto-iniciada (quando o préprio aluno faz
a revisdo e a reformulagdo, considerando os problemas que ele mesmo identifica em seu
texto) ou Heteroiniciada (quando o aluno reescreve seu texto com base em uma revisao feita
pelo professor, com indicagdes dos problemas de formulagdo textual); e a Hetero-reescritura
também poderia ser Auto-iniciada (quando o professor ou um outro leitor reescreve o texto
produzido pelo aluno, ou quando o aluno reescreve o texto de um autor), ou Heteroiniciada
(quando o aluno pede ao professor que apresente solugdes para problemas identificados pelo

proprio produtor do texto).
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Por fim, relacionando reescritura e parafrase, deve ficar claro que a distingao desses
fenomenos nao ¢ tao simples. A reescritura pode ser confundida com um tipo de parafrase de
textos escritos® e, com certeza, existem muitas relagdes entre ambas, o que possibilita
analogias interessantes a respeito do trabalho cognitivo e metalingiiistico que exigem do
sujeito. No entanto, acreditamos que a reescritura requer um nivel mais elevado de
consciéncia metalingiiistica, uma vez que a materialidade da escrita oferece ao produtor do
texto condi¢des de visualizar as operacgdes lingiiisticas que realiza. Além disso, a reescritura,
devido a particularidades da escrita em relagdo ao oral, tem parametros diferentes para
reformulagdo do texto, por exemplo, a escrita deve ser mais concisa e evitar repeticdes de
palavras e de idéias, deve eliminar expressdes redundantes, enquanto no oral, pelo contrario, a
parafrase, a repeti¢do e a redundancia sio mesmo necessarias para garantir a comunicagao, ou
seja, no oral, o fluxo de informacao precisa ser mais lento para que o interlocutor acompanhe
o acréscimo de informagdes novas. A escrita, ao garantir o retorno ao texto, permite acelerar
esse fluxo sem prejuizo da comunicagao. Verifica-se, portanto, na reescritura, grande nimero
de reformulagdes com a funcao de eliminar repeti¢des (através de substituicdes ou supressoes)
ou com a fung¢ao de acelerar o fluxo (através do acréscimo de informagdes).

Admitimos que a parafrase pode ser estudada em nivel textual, dai a importancia de se
refletir sobre esse fendmeno lingliistico e estabelecer analogias, mas reafirmamos a

especificidade da reescritura por se tratar de operagdes sobre a escrita.

1.2.4 Os tipos de revisao e as implicacoes no processo de reescritura

Além da revisdo on line (PLANE, 1996) realizada durante o processo de escritura, o

sujeito deve efetuar uma revisdo final de carater global, pois, antes de ser reescrito, o texto

% E possivel tratar da parafrase em nivel textual. Conforme a tipologia apresentada por Fuchs no inicio do item
1.2.3, existem parafrases de variagdo maxima (por exemplo, o resumo de um texto).



101

produzido deve ser submetido a uma revisdo que identifique os problemas existentes.
Acreditamos que essa revisdo final deve ser a mais completa possivel, considerando os
aspectos micro ¢ macroestruturais e pode ser realizada pelo proprio autor do texto, ou por um
leitor/interlocutor, que pode revisar o texto na presenca do autor ou longe dele.

Trataremos, neste item, dessa revisdo final sobre a primeira versdo do texto, que
antecede o trabalho de reescritura e pode ser considerada uma etapa do processo.
Apresentaremos também diferentes possibilidades de revisao e as conseqiiéncias de cada uma
para o processo de reescritura.

No contexto escolar, ¢ comum o professor pedir ao aluno para reler o texto e verificar
se nao ha erros. E, geralmente, essa revisdo do aluno ¢ bastante restrita e limita-se a questoes
formais. Em seguida, o texto, com poucas alteragdes, ¢ entregue para o professor corrigi-lo e
avalid-lo.

A revisao do texto constitui um procedimento de carater melhorativo, ou seja, seu
objetivo ¢ garantir que o texto expresse efetivamente a intencdo comunicativa do autor e,
conseqiientemente, que o leitor identifique essa intencdo. Nesse sentido, revisdo se distingue
de avaliagdo, uma vez que esta tem o objetivo que classificar o texto (nota, conceito, escala de
valores etc.) com base em critérios determinados.

O tipo de revisdo (mais completo ou mais superficial) depende diretamente das
habilidades e competéncias lingiiisticas e discursivas de quem a realiza. Por isso, a atividade
de reescritura sofre influéncia do processo de revisdo empregado. Assim, no contexto escolar,
até que o aluno alcance o DLT esperado, pode ser mais produtivo que o professor realize a
revisdo do texto.

Tem-se, assim, do ponto de vista da operacdo, dois tipos de revisdo: a auto-revisao,

realizada pelo produtor do texto, o aluno; e a hetero-revisdo, realizada pelo interlocutor do
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aluno, o professor (ou o pesquisador, no caso deste trabalho). A hetero-revisdo ¢ chamada por
outros autores de correcdo (ver mais adiante SERAFINI, 2001).

Essa revisdo do professor/pesquisador deve ter o objetivo de apontar no texto do aluno
o que precisa ser reformulado, desenvolvendo nos escritores iniciantes a consciéncia da
mutabilidade da escrita em todos os niveis.

Ha diferentes marcas utilizadas pelo professor/pesquisador para indicar a revisao e tal
diversidade deve ter influéncias sobre o processo de reescritura do aluno. Ou seja, essas
marcas podem apenas apontar que existe um problema — classificando-o ou ndo — ou
podem sugerir uma alteragcdo, modificando o texto. No primeiro caso, a reformulacdo fica sob
a responsabilidade do aluno, no segundo, o aluno divide a autoria do texto com o
professor/pesquisador.

Serafini (2001) usa o termo corre¢do™ com um sentido semelhante ao conceito de
revisdo global adotado neste trabalho, e também distingue corre¢do de avaliagdo. A autora

observa que, na pratica escolar, freqiientemente essas atividades sao confundidas.

Elas sdo, na realidade, desenvolvidas ao mesmo tempo: o professor corrige
quase que exclusivamente os textos realizados em classe, cuja avaliacdo serve
de base para a nota final. Em uma situagdo desse tipo, presta-se mais atengdo a
avaliagdo que a correcdo: o professor, sob a pressdo do fim de ano escolar,
preocupa-se sobretudo em chegar logo a um julgamento; o aluno fica ansioso
pela avaliacdo e ndo se concentra nas corre¢des. (SERAFINI, 2001, p. 97).
Segundo a definicdo da autora, “[...] a correcdo de um texto ¢ um conjunto de
intervencdes que o professor faz para apontar defeitos e erros. O objetivo secundario da
corregdo ¢ o de reunir elementos para poder avaliar.” (SERAFINI, 2001, p. 107).
A autora ainda caracteriza a corre¢do como uma operagao complexa, cuja dificuldade

nasce da falta de modelos de referéncia que permitam proceder de modo objetivo. O professor

deve basear-se na légica e na estrutura interna da redacdo e assumir uma postura diferente

% Vale notar que, neste trabalho, chamamos de (hetero)revisio as intervengdes que o professor faz na primeira
versdo do texto do aluno, para orienta-lo na atividade de reescritura. E usamos o termo corregdo final para os
apontamentos feitos na versao reescrita do texto.
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para cada género textual. Ele deve ainda fazer observacdes especificas que favorecam o

aprimoramento de cada estudante.

Para o desenvolvimento de uma boa metodologia de revisdao (ou corre¢do, conforme

Serafini), a autora apresenta seis principios basicos:

1) A corregdo nao deve ser ambigua — os erros devem ser mostrados de forma precisa, pois o
aluno precisa identificar onde esta seu erro para poder corrigi-lo.

2) Os erros devem ser reagrupados e catalogados — as categorias de erros devem ser claras
ndo so para o professor, mas também para o aluno, que deve identificar os problemas e
aspectos da composi¢do sobre os quais deve trabalhar.

3) O aluno deve ser estimulado a rever as corre¢des feitas, compreendé-las e trabalhar sobre
elas — podem ser realizados trabalhos de releitura, copia da corregdo, reescritura de partes
do texto ou do texto todo. Serafini defende que em casos de textos com erros na
organizagdo e na coeréncia ¢ necessario pedir para o aluno redigir uma nova versao do seu
texto. “No contexto escolar é preciso procurar reproduzir uma situacdo analoga aquela de
quem publica, onde a pratica de rever o proprio trabalho com base nas sugestdes de
amigos e revisores ¢ habitual.”(SERAFINI, 2001, p. 111).”!

4) Deve-se apontar poucos erros em cada texto — a capacidade do aluno para concentrar sua
aten¢do sobre os erros e compreendé-los ¢ limitada, portanto, ¢ mais 1til limitar a corre¢ao
de um texto a um pequeno numero de erros sobre os quais o aluno possa realmente se

concentrar.”

' Sobre essa “situacdo andloga aquela de quem publica” encontramos em Geraldi (1991b) considera¢des mais
aprofundadas. Ele defende que a escrita deve tornar-se piblica no ambiente escolar, o professor ndo deve ser o
unico leitor do texto do aluno.

%2 Talvez esse principio seja mais vélido para o que, neste trabalho, denomina-se de hetero-revisio do texto.
Acreditamos que a corregdo final, feita na ultima versdo do texto, deve apontar todos os erros, ou a maioria
deles, principalmente para alunos com menos dificuldade de escrita. Ja para os alunos com muita dificuldade
(conseqiientemente, nos textos com muitos erros) pode-se deixar de apontar os erros mais complexos e ir
gradativamente aumentando a complexidade da correcdo conforme for se desenvolvendo a capacidade do aluno
para compreendé-los.
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O professor deve estar predisposto a aceitar o texto do aluno — a postura do professor deve
ser aberta e receptiva em relagdo ao enfoque, as idéias, ao estilo e a linguagem do
estudante. Segundo a autora, a corre¢do difere segundo o tipo de estimulo dado e do
género textual escolhido pelo aluno; visa principalmente a analise € a corre¢do do texto
que deve ser visto como meio para comunicar. O professor ndo deve dar importancia
exagerada aos erros localizados (como os de tipo ortografico). Em uma carta pessoal, por
exemplo, ndo deve ser exigido pelo professor um estilo formal.

A corregdo deve ser adequada a capacidade do aluno — se o aluno nao tiver familiaridade
com o ato de escrever, encher seu texto com marcas de corre¢cao nao vai ajuda-lo em nada,
pelo contrario, pode limita-lo ainda mais. Segundo a autora, primeiro deve-se desenvolver
no aluno a desenvoltura com a escrita, ele deve se familiarizar com o papel, a caneta ¢ a
escrita; numa segunda fase deve-se estimular o aluno a buscar a coeréncia dos textos e
somente em uma terceira fase o professor pode exigir uma maior precisdo do texto.

Baseando-se em Applebee (1981), Serafini apresenta a distingdo entre trés tipos de

correcao/revisao, que podem influenciar no processo de reescritura do aluno:

Indicativa - consiste em marcar junto a margem as palavras, frases e periodos inteiros
que apresentam erros ou sdo pouco claros. O professor freqiientemente se limita a
indicagdo do erro e altera muito pouco; hd somente corregdes ocasionais, geralmente
limitadas a erros localizados, como os ortograficos e lexicais. Esse tipo de corregdo ¢
ambigua, ndo identifica todos os erros e ndo os classifica.

Resolutiva — consiste em corrigir todos os erros, reescrevendo palavras, frases e periodos
inteiros. O professor realiza uma delicada operacdo que requer tempo e empenho, isto &,
procura separar tudo o que no texto ¢ aceitavel e interpretar as inten¢des do aluno sobre
trechos que exigem uma corre¢do; reescreve depois tais partes, fornecendo um texto cujos

erros sdo eliminados conforme a opinido ou estilo do professor (isso limita o método, pois



105

inviabiliza outras corregdes aceitaveis). Nesse tipo de corre¢do o professor perde muito
tempo e deixa a cargo do aluno identificar os tipos de erro, pois a resolu¢cdo nio os
classifica.

* Classificatoria — consiste na identificagdo ndo-ambigua dos erros através de uma
classificagdo. A solucdo pode ser proposta pelo professor, mas comumente fica a cargo do
aluno, pois a autocorre¢do ajuda o aluno a se expressar € seu novo texto correspondera as
suas intencdes originais. Esse tipo de corre¢do identifica com precisdo o erro e permite seu
reagrupamento e catalogacdo, porém o nivel de complexidade deve ser dosado de acordo
com a capacidade do aluno.

Comparando os trés tipos de revisdo, Serafini (2001) identifica nos dois primeiros uma
atitude descritiva (trata-se do erro sob uma perspectiva mais distante, descrevendo-o ou
resolvendo-o0), enquanto no terceiro observa uma postura operativa (identifica-se o porqué do
erro, especificando a operacdo em que o aluno errou). Segundo a autora, as corregdes
operativas ajudam efetivamente o aluno a melhorar, porque promovem a visualizagdo de
como se constroi um produto em vez de apresenta-lo ja acabado, sem evidenciar seu processo
de geragdo.

Baseada em Shaughnessy (1979), Serafini (2001) afirma que os erros sdo de tipo
limitado e podem ser catalogados. Elaborar uma planilha de correcdo, ¢ portanto possivel e
necessario para evitar uma correcao subjetiva, que, por exemplo, dé mais importancia para
erros gramaticais que para erros de outras categorias (estruturais, de conteudo etc.).

A planilha deve ser apresentada aos estudantes antes da elaboracdo da redagdo para
que o aluno conheca as categorias de correcdo. Além disso, esse método garante maior
sistematiza¢cdo na correcdo e permite ao aluno entender em que aspectos seu trabalho teve

mais éxito ou foi mais falho®.

% Na coleta de dados realizada, utilizaram-se critérios de revisio e de corregio final definidos e apresentados
previamente aos alunos e foram os mesmos para as trés classes acompanhadas. Conforme apresentam-se no
capitulo de metodologia, quanto a forma de intervengdo no texto, utilizaram-se dois tipos de revisdo: uma
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Serafini (2001) defende também que a correcdo dos textos seja feita entre os colegas.
Como bem argumenta a autora, fora do contexto escolar chega-se a versdo final de um texto
gradativamente, através de sucessivas redagoes, utilizando-se até mesmo conselhos de leitores
amigos. Na escola, ao contrario, a avaliacdo de um texto ¢ feita de forma definitiva sobre a

primeira versao.

Se quisermos adotar na escola a mesma atitude dos escritores profissionais,
seria importante separar a corre¢do da avaliagdo, permitindo que o estudante
utilizasse as primeiras correcdes para escrever uma segunda ou até uma
terceira versdo do seu texto. O professor deveria dar nota s6 para a ultima
versdo, considerando também a tentativa de aprimoramento. (SERAFINI,
2001, p. 117).

Para contornar o problema da falta de tempo que os professores enfrentam para
realizar varias corre¢des de um texto, a autora sugere a corre¢ao entre os colegas e apresenta
trés justificativas:

* 0s alunos sdo muito melhores criticos e juizes que produtores de textos;

* a correcdo feita pelos colegas ¢ um excelente estimulo a escrita, pois todo autor necessita
de leitores auténticos (principalmente entre os colegas);

* a correcao interativa permite o didlogo entre os colegas, conseqlientemente, o autor do
texto tem a possibilidade de explicar ao seu leitor tudo o que parecer estranho e obscuro,
tornando claro, especialmente para si mesmo, aquilo que quer exprimir, o que ¢ muito
limitado na relagdo professor-aluno, pois a correcdo geralmente ndo € feita na presenca do
autor.

Apesar de se reconhecer as vantagens de correcdes entre colegas, optou-se pela
realizacdo de uma revisdo feita por um leitor mais experiente, no caso deste trabalho, a
pesquisadora, de modo a garantir que todas as revisdes e corre¢des se baseassem nos mesmos

critérios. Além disso, a autora sugere a correcdo entre colegas como forma de contornar o

explicita (que se aproxima da correcdo indicativa de Serafini) e outra baseada em cdodigos (que segue o principio
da correg@o classificatoria).
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problema da falta de tempo que os professores enfrentam, mas o ideal seria encontrar tempo

para 1sso.

Com base nas consideragdes apresentadas, podemos afirmar que, de acordo com o tipo

de revisdo (ou corre¢do), a reescritura gera resultados diferentes:

D

2)

3)

a auto-revisao — os aspectos revisados pelo proprio aluno ficam sujeitos a limitagdes
relacionadas ao nivel de competéncia lingiiistico-textual; os aspectos macroestruturais
podem ser desconsiderados de modo que a reescritura fique restrita a aspectos superficiais
como a ortografia ¢ a pontuacdo. Para que a auto-revisao tenha melhores resultados, os
alunos devem ser orientados a seguir uma planilha de revisdo, com itens relacionados aos
diversos aspectos lingiiisticos e textuais. Apesar disso, ¢ preciso lembrar que o texto
sempre faz sentido para o seu autor, uma vez que este recupera, durante a revisdo, o
sentido pretendido, fato que também restringe a deteccao e a solugdo de problemas.

a revisdo entre colegas também se restringe pelo nivel de competéncia lingiiistico-textual
dos alunos. Apesar das vantagens apresentadas por Serafini (2001), que s3o realmente
positivas, o didlogo entre os colegas ndo implica necessariamente em reformulagcdes na
versao final, pois, ao explicar oralmente “o que quis dizer”, o aluno/autor consegue muitas
vezes levar o colega a aceitar a forma como o texto foi escrito.

a hetero-revisao realizada pelo professor ¢ a mais eficiente para se detectar os problemas
no texto do aluno, porém, ao revisar, o professor nao deve assumir a postura de avaliador,
mas sim de um leitor que dialoga com o autor do texto. Além disso, a revisdo deve ter
uma postura operativa (Serafini, 2001), identificando e classificando o problema, mas
deixando a solugdo a critério do aluno. Também nesse caso, a reescritura se restringe pela
capacidade lingiiistico-textual do aluno, que, apesar de verificar o problema apontado pelo
professor, pode ndo ter o conhecimento e a habilidade necessarios para reformular

adequadamente o texto.
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Também Spoelders e Yde (1991) defendem que escritores principiantes devem contar
com um interlocutor / leitor / co-autor mais letrado para a revisdo de seus textos, pois
constataram que a revisdo ¢ um procedimento que se desenvolve tardiamente nos escritores,
parecendo a eles pouco util forgar o aluno a revisar seu proprio texto a partir da reescritura.

Além da hetero-revisdo, a corre¢do final e a avaliagdo também possibilitam ao aluno
se concentrar sobre o texto enquanto objeto de reflexdo e podem interferir, portanto, no

processo de escritura e no DLT.

1.2.4.1 A avaliagdo dos textos e seus impactos sobre o DLT

Mais importante que classificar o texto através de uma nota ou conceito, a avaliacdo
deve fornecer ao aluno informagdes sobre os aspectos que ele precisa melhorar. A avaliagao
ndo tem utilidade nenhuma para o aluno se ele ndo souber porque recebeu determinada nota.
Serafini (2001, p.130) define a avaliagdo como uma fase que segue a da corre¢do™. “O
professor procedera a avaliacdo fazendo um répido balango das anotagdes presentes no texto,
utilizando, portanto, a fase da corre¢do como uma coleta de dados.”

A autora, baseada em De Landsheere (1973); De Bartolomeis (1974) e Gattullo
(1971), apresenta trés fun¢des da avaliagdo:

1) administrativa ou de mensuragao — avalia um texto em relagdo aos outros; ¢ empregada no
contexto de exames.
2) preditiva — avalia o futuro desempenho do aluno; também ¢é observada em contextos de

€xames.

% No caso desta pesquisa, a avaliagdo baseou-se tanto na revisdo da pesquisadora sobre a primeira versdo, quanto
na corregdo final da segunda versdo, considerando ainda as reformulagdes realizadas pelos alunos para melhorar
o texto.
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3) de pesquisa — analisa o progresso das capacidades do aluno em um espaco de tempo, ou o
rendimento de um grupo de alunos num contexto particular; prevalece quando se
desenvolvem estudos comparativos que visam, por exemplo, “[...] avaliar a eficiéncia de
um método de ensino ou confrontar a aprendizagem de grupos diferenciados de alunos, de
classes sociais ou sexo diferentes.” (SERAFINI, 2001, p. 131).

Para balancear coerentemente o peso de cada aspecto a ser avaliado em um texto,

Serafini apresenta quatro principios fundamentais:

1) A avaliacdo deve levar em conta as diversas fases de desenvolvimento das capacidades —

Baseada em Lowery (1981), Serafini (2001) observa que a capacidade de hierarquizar e

classificar argumentos em uma dissertagao sé se desenvolve por volta dos quinze ou dezesseis

anos, enquanto a capacidade para a redacdo de textos expressivos como a carta ¢ o diario
desenvolve-se numa idade anterior.

2) A avaliagdo deve levar em conta o objetivo do texto — considerando as varias fun¢des da

escrita, o texto deve ser avaliado observando se o seu objetivo foi alcangado. Por exemplo: a

avaliagdo de um ensaio critico deve corrigir sobretudo os erros que dificultam uma

compreensdo exata do problema tratado.

3) A avaliagdo deve levar em conta o género textual usado — cada género possui diferentes

convengdes de conteudo e de composi¢do, além de normas sobre a consecugdo do texto, que

devem ser consideradas na avaliacdo. Por exemplo: um boletim de ocorréncia deve conter
sempre, no inicio, o tempo, ¢ o lugar da ocorréncia.

4) A avaliacdao deve relacionar-se com o tipo de estimulo dado a escrita — de modo que a

avaliagdo deve ser diferente para cada tipo de estimulo, ou proposta trabalhada.

A autora faz considera¢des sobre pesquisas que constataram uma grande variagao
sobre a avaliagdo de textos de acordo com o examinador, que pode se basear nas informagdes

sobre quem escreve (os melhores alunos recebem uma avaliagdo mais positiva); ele pode
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também ser influenciado pelo momento em que estd avaliando (variagdes de humor, fadiga) e
sempre estd condicionado pelos critérios que julga relevantes para analisar o texto.

Serafini (2001) faz referéncia a Diederich (1974) que apresenta os resultados de uma
pesquisa realizada pela Educational Test Services, nos Estados Unidos em 1961, em que
foram analisados, por sessenta examinadores de diferentes areas profissionais, trezentos textos
de calouros de trés universidades. Os critérios de avaliagdo dominantes dos avaliadores foram
classificados e reagrupados em cinco tendéncias: a) organiza¢do e riqueza das idéias; b)
gramatica, ortografia, sintaxe e pontuagao; c) organizacio do texto e analise do problema; d)
adequacgdo da linguagem e escolha lexical; e) o estilo, a originalidade, a personalidade ¢ a
sinceridade do autor. Verificou-se uma certa concordancia entre os examinadores de uma
mesma area profissional, mas diferencas significativas entre examinadores de areas diferentes.
O critério (a) foi o mais utilizado e teve como representantes examinadores de todas as areas.
O critério (b) foi mais utilizado por professores (de inglés e ciéncias sociais). O critério (c) foi
utilizado por homens de negocio. O critério (d), por representantes de todas as profissdes. O
critério (e), principalmente por escritores e redatores.

Apesar da pesquisa citada evidenciar o desacordo entre examinadores, na realidade,
quando a corregdo ¢ precedida por uma discussdo detalhada sobre os critérios avaliadores e
textos de referéncia, o acordo entre os examinadores aumenta consideravelmente. Cooper
(1978 apud SERAFINI, 2001) verificou que, numa escala de zero a um, o coeficiente de
objetividade (acordo entre os examinadores) passa de 0,3 e 0,7 (antes da discussdo dos
critérios) para 0,7 e 0,9 (depois da discussdo). Assim, para evitar que a avaliagdo seja
subjetiva, ¢ fundamental definir e apresentar a classe os critérios que serdo utilizados.

Como métodos de avaliagdo, Serafini apresenta quatro tipos fundamentais:
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Meétodos totalizantes — partem do pressuposto que o texto no seu conjunto ¢ diferente da
soma de suas partes, portanto o professor deve captar o resultado final (total) do texto sem
computar a freqii€ncia de erros especificos ou aspectos particulares. Exemplos:

Avaliagao por escala de referéncia — sao selecionados textos de referéncia para determinar
uma escala entre o “muito bem feito” e o “muito fraco”. Os textos sdo avaliados e
colocados na posi¢do mais adequada da escala.”

Reacdo ao centro de gravidade — o avaliador deve dar respostas sintéticas que captem a
esséncia da mensagem imediatamente apods sua leitura, fazendo com que a avaliagdo nao
se baseie na ortografia e nos erros sintdticos. Para a aplicagdo do método devem ser
respondidas questdes como as seguintes: Qual ¢ o ponto principal (ou centro de
gravidade) do texto? Sintetize o texto em uma unica frase. Escolha uma palavra do texto
que melhor o sintetize. Escolha uma palavra que ndo esteja no texto e que melhor o
sintetize.

Avaliacdo por impressdo geral — ndo exige uma escala de referéncia prévia, o professor
constrdi pouco a pouco a propria escala, avaliando um texto em relagao aos outros escritos
na mesma ocasiao. A nota ¢ distribuida conforme uma curva de desempenho.

M¢étodos analiticos — identifica aspectos ou critérios particulares a serem considerados
separadamente na avaliacdo do texto. Devem basear-se em uma lista de caracteristicas
(especificas para cada género textual), que na verdade ¢ um guia para a avaliacdo.
Exemplos:

Escala analitica — cada aspecto da lista ¢ descrito em detalhes, com base nisso, definem-se
com precisdo trés niveis de avaliagdo (alto, médio e baixo) e a cada um deles sdo

associados valores que, somados, constituem a nota.

95

A UNICAMP costumava langar, depois do exame vestibular, comentarios sobre as propostas de redagédo ¢

uma escala de referéncia com textos analisados.
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* Escala dicotdmica — constitui uma simplificacdo da escala analitica. A avaliacdo consiste
em decidir se uma afirmagdo ¢ verdadeira ou falsa (poucos erros ortograficos s ()n
( ); O assunto ¢ apresentado de modo interessante s ( ) n () etc.). A nota corresponde a
quantidade de “sim” obtida.

3) M¢étodos atomicos — sua fun¢do ¢ predominantemente de pesquisa, enquanto os métodos
anteriores t€m a fun¢do de mensuragdo e diagndstico. Consiste na contagem de elementos
especificos (geralmente sintaticos e lexicais) que permitem a classificacdo da capacidade
de escrever e a avaliacdo de seu desenvolvimento no tempo. Por abordarem amostras de
grandes dimensodes seguindo analises repetitivas, esses métodos acabaram por desenvolver
sistemas automaticos de avaliagdo como: programas para contagem de palavras, para
levantamento de léxico (verificando o distanciamento entre a linguagem coloquial e o
enriquecimento do 1éxico), para avaliacdo da estrutura, da extensao e da complexidade das
frases.

4) Testes — possuem grande objetividade, rapidez e facilidade de correcdo, porém podem

medir apenas a aquisi¢do de capacidades lingiiisticas elementares (sobre o conhecimento do

significado das palavras, sobre a adequacdo de construgdes sintaticas, sobre a idéia principal
de um paréagrafo ou do texto etc.), portanto sdo inadequados para avaliar a real capacidade de
um individuo para redigir um texto.

Fazendo um balanco entre os diversos métodos de avaliacdo, a autora sugere que os
métodos analiticos e os totalizantes sejam usados ao mesmo tempo, pois ndo sao excludentes,
mas complementares. Ela propde que se utilize uma escala de referéncia e uma escala
analitica de forma integrada. Nesta pesquisa, procuramos avaliar seguindo essa orientagdo™.

Em sua pesquisa, Carvalho (1995) também verificou a importancia da corre¢do e da

avaliagdo para o aprimoramento das habilidades de escrita. Partindo da hipotese de que a

% Na metodologia explicamos com mais detalhes os critérios de avaliagdo utilizados na pesquisa. Cada critério
recebia uma pontuagdo, cuja soma correspondia a nota (escala analitica).
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produgdo de textos em duplas seria mais produtiva que o trabalho individual, uma vez que os
alunos poderiam trocar experiéncias sobre a escrita, constatou que, na verdade, o fundamental
¢ a crianca realizar atividades de escrita e ndo propriamente escrever em duplas. A autora
notou, além disso, que a devolucdo dos textos para as criangas contendo corregdes e
comentarios € um aspecto relevante. Ela acredita que o aluno precisa ter um retorno sobre o
seu trabalho para que ele possa aprimorar seus conhecimentos e habilidades para a escrita, ¢
afirma que “[...] a crianga precisa ser ensinada a rever seu trabalho a luz de comentarios feitos
por outro leitor.” (CARVALHO, 1995, P.124).

Sintetizando as idé€ias apresentadas sobre correcdo final e avaliagdo, confirmamos a
importancia desses procedimentos para o DLT do aluno. Dai a necessidade de apresentar a
correcao e a avaliacdo de modo detalhado e cuidadoso, para que o aluno possa verificar quais
aspectos precisam ser melhorados. Assim como a hetero-revisdo, a corre¢do final e a
avalia¢do constituem respostas ao trabalho desenvolvido pelo aluno e, portanto, fazem parte
desse singular didlogo entre professor-aluno, cujo objeto ¢ a propria linguagem.

A partir do que foi apresentado, esperamos ter caracterizado a abordagem tedrica
utilizada para tratar o objeto desta pesquisa, ou seja, uma perspectiva que procura integrar, no
estudo dos processos de escritura e reescritura de textos, dois pontos de vista complementares:
o discursivo e cognitivo-lingiiistico. Observamos, no entanto, que grande parte das reflexdes
teoricas apresentadas no presente capitulo podem ndo estar evidentes nas analises mais
adiante, porém, estiveram presentes durante o trabalho realizado com os alunos em sala de
aula e nortearam a presente pesquisa.

No capitulo seguinte, sera apresentado e discutido o trabalho de coleta de dados,
procurando detalhar os procedimentos utilizados na pesquisa de campo, além dos critérios

definidos para a analise dos dados.
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2 METODOLOGIA DA PESQUISA

Sempre que um conhecimento se apresenta como cientifico, exige-se que este possa
ser verificado em pesquisas comprobatorias com a finalidade de retificar ou ratificar os
resultados obtidos. Diante de tal exigéncia, quanto melhor definidos estiverem os
procedimentos de coleta e anélise de dados, maior credibilidade terdo os resultados. Portanto,
neste capitulo ¢ descrita e comentada a metodologia empregada para a verificacdo das
hipoteses desta pesquisa.

Na introducao desta tese, destacamos alguns problemas e hipdteses que pudessem ser

verificados empiricamente e que oferecessem analises interessantes e contribuicdes
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significativas para o tema desta pesquisa. Rapidamente, lembramos as hipoteses que
nortearam o trabalho empirico realizado.

A primeira hipotese considera que a atividade de reescritura influencia mais aspectos
microestruturais que aspectos macroestruturais.

A segunda hipdtese considera que a revisdo utilizando cédigos, por exigir uma maior
concentragdo, restringe o trabalho de reescritura em relagdo aos aspectos macroestruturais e
apresenta-se mais efetiva em relagdo aos aspectos microestruturais, mas tal restricdo ¢
atenuada em funcdo de um nivel de desenvolvimento lingiiistico-textual (DLT) mais
avancado. Por outro lado, a revisdo sem a utilizagdo de codigos, por ser mais explicita, tem
um custo de processamento mental menor e possibilita ao sujeito trabalhar melhor os aspectos
macroestruturais.

A terceira hipotese considera que o DLT de alunos que reescrevem seus textos ¢ maior
que o de alunos que n3o os reescrevem, principalmente quando se observam os aspectos
macroestruturais.

A quarta hipotese considera que, na reescritura, 0s aspectos microestruturais
dependem menos do DLT (e, portanto, sio mais dependentes da revisdo) que os aspectos
macroestruturais, os quais, para serem alterados no texto, necessitam de habilidades
lingiiisticas prévias. Desse modo, o tipo de revisdo (com ou sem codigo) deve ter mais
impacto sobre os aspectos microestruturais.

Parindo dessas hipoteses e considerando a falta de dados empiricos que permitissem
analises das relacdes apresentadas, constatamos a necessidade de realizar um trabalho de
coleta de dados, com grupos emparelhados, que permitisse o controle das variaveis em estudo
(tipo de revisdo, reescritura, DLT).

Diante dos diferentes métodos de pesquisa existentes, sabe-se que, na area de

aquisi¢ao da linguagem, assim como ocorre nas diversas areas do conhecimento cientifico, a
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metodologia gera o dado, mas ¢ necessario reconhecer que a propria op¢do por uma
metodologia ¢ ditada pela teoria utilizada, com todas as suas crengas e pressupostos a respeito
da natureza de seu objeto de estudo. Portanto, os dados obtidos pela pesquisa sdo fruto de um
trabalho especifico, que desde o inicio visava ao estudo de um objeto determinado segundo a
perspectiva teorica adotada.

Esclarecemos que, para verificarmos a relagdo entre a reescritura ¢ o desenvolvimento
lingiiistico-textual, ndo deslocamos os sujeitos para um ambiente controlado’’. Diante de
nossos objetivos, buscamos dados qualitativos e, portanto, acompanhamos os sujeitos durante
um ano letivo para observar a evolugdo de um processo, além disso, nos preocupamos em
manter os sujeitos em um contexto particular: a sala de aula, ambiente no qual geralmente se
desenvolvem atividades formais de produgdo de texto.

Em nossa pesquisa, ao propormos um didlogo entre a pratica pedagdgica e uma teoria
lingtiistico-textual, desenvolvemos, para a constituicdo do corpus, um método de coleta que
obtivesse dados que pudessem ser confirmados tanto pela pratica docente, quanto por outras
pesquisas nessa area, e ainda que fosse vasto o suficiente para permitir algumas conclusdes
mais gerais.

Assim, optamos por realizar um trabalho de campo o mais proximo possivel da
realidade enfrentada pelos docentes em sala de aula. Foi cogitada inclusive a possibilidade das
proprias professoras desenvolverem as propostas de redagcdo com as suas classes, mas devido
ao fato de existirem duas professoras para trés classes de quinta série e diante da necessidade

de controlar certas varidveis que pudessem interferir nos resultados™, decidimos que as

7 No trabalho desenvolvido por Massoni (1990), por exemplo, foi selecionado um total de quinze alunos, de
escolas publicas e privadas, para assistirem a aulas de técnicas de redagdo e produzirem textos. A autora
comparou os textos produzidos em duas fases da pesquisa: antes das aulas de técnicas de redagdo e no final,
depois de seis meses de aula. Os textos foram produzidos em um ambiente semelhante ao da sala de aula, mas
com certas especificidades que tornavam distintas as situagdes de producado de texto.

% Mais precisamente, as varidveis referentes a didatica e aos critérios de revisdo de texto e de avaliagdo de cada
professor. Acreditamos que, mesmo se apresentdssemos orientagdes para minimizar as diferencas entre o
trabalho de cada profissional, os dados poderiam sofrer interferéncias ¢ os trés grupos ndo poderiam ser
equiparados.
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propostas de produgdo de texto deveriam ser apresentadas aos alunos pela pesquisadora.
Apesar desse cuidado, reconhecemos que, em sala de aula, as situagdes de interacdo nunca sao
as mesmas, seja pela diferenca entre as turmas, seja pelo momento em que elas ocorrem. No
entanto, em relacdo aos critérios de revisdo e de avaliagdo dos textos, foi possivel garantir
certa constancia.

A coleta de dados desenvolveu-se com trés grupos equiparados, ou seja, cada grupo
era constituido por cerca de trinta e cinco alunos de trés classes de quinta série da Escola
Municipal de Educacdo Bésica Carmine Botta, da cidade de Sao Carlos, todas do periodo da
manha, garantindo, assim, a presenga equivalente de varidveis ndo controladas nos trés
grupos”. Em dois grupos foi introduzida a atividade de reescritura como uma etapa do

trabalho de producdo textual € no grupo de controle'®”

essa atividade permaneceu ausente.
Desse modo, a reescritura foi introduzida no trabalho de produgdo de textos como uma
variavel passivel de atuar sobre o DLT. Em uma andlise preliminar, o tipo de relagdo entre
reescritura ¢ DLT, parece ser reversivel, ou seja, assim como a reescritura parece influenciar

no desenvolvimento lingiiistico-textual, este por sua vez também parece interferir no processo

de reescritura.

2.1 O TraBarLHO DEsenvoLvipo NA EscoLa

Apds um semestre de visitas a varias instituicdes publicas de ensino, tanto estaduais
como municipais, a E.M.E.B. Carmine Botta foi selecionada para o desenvolvimento desta
pesquisa. O critério principal para a escolha foi a existéncia de trés classes de quinta série do

ensino fundamental. Além disso, essa escola apresentou algumas vantagens em relagdo as

% Mais 4 frente encontram-se dados referentes a caracterizagdo dos sujeitos da pesquisa.

1% Observamos que a presenca de varidveis externas ndo controlaveis passiveis de interferir no DLT atuam
igualmente nas trés classes de quinta série, sobre todos os sujeitos da pesquisa, dai a necessidade de ser trabalhar
com um grupo de controle, garantindo a confiabilidade dos dados sobre o processo de reescritura a partir da
comparac¢do dos resultados alcancados pelos trés grupos.
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outras visitadas: uma equipe de dire¢do engajada pela qualidade do ensino (desde o inicio, a
entdo diretora Sr.* Maria de Fatima Manzini e a vice-diretora Adriana Mayumi Nomi
manifestaram grande interesse pela pesquisa e colaboraram para que os objetivos pedagogicos
do trabalho fossem alcancados); as professoras (Arary Ap. F. Marchesi — quinta séric A ¢
Rilmara Résy Lima — quintas séries B e C), além de concordarem em ceder as horas-aula
necessarias para a realizagdo da pesquisa, estiveram presentes e colaboraram sempre que
possivel para a realizagdo das atividades. Outro ponto a favor dessa escola foi o fato da
comunidade local reconhecer a qualidade de ensino da institui¢do, pois, das trés escolas
existentes no bairro, essa ¢ a mais procurada pelos pais. Além disso, nessa escola funciona
também o ensino fundamental de primeira a quarta série, de modo que apenas uma pequena
parte dos alunos das quintas séries ¢ proveniente de outras unidades de ensino — esse fato
pode ser considerado como garantia de uma boa formagao dos alunos egressos da quarta série
uma vez que, na rede municipal de ensino de Sao Carlos, funciona a retengdo de alunos que
nao tém condigdes de prosseguir os estudos.

Concluida a caracterizagdo dos aspectos relativos a unidade de ensino, definida a
escola onde a pesquisa seria realizada e aprovados os documentos necessarios junto a
Secretaria Municipal de Educacdo, iniciamos o trabalho de coleta de dados no dia dezessete
de margo de 2003.

Apds a primeira produgdo de texto, com base em uma andlise preliminar dos textos
(que nao revelaram diferencas significativas entre as trés classes) e levando em consideragdo
os horarios das aulas de lingua portuguesa (algumas aulas da professora Arary coincidiam
com aulas da professora Rilmara), decidimos que as quintas séries A ¢ B corresponderiam aos
grupos com os quais se desenvolveriam as atividades de reescritura (sendo que na quinta A, a
revisdo do texto foi feita sem codigo e na quinta B com cddigo) e a quinta série C constituiria

o grupo de controle, que nao realizaria atividades de reescritura. O horario das aulas foi
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importante pois, enquanto os grupos que fariam a reescritura precisariam de quatro horas-
aula/més para as atividades de escritura e reescritura, o grupo de controle precisaria de apenas
duas horas-aula/més. Desse modo, decidimos que o grupo de controle deveria ser uma das
duas classes da professora Rilmara por dois motivos: para evitar uma diferenga muito grande
entre o numero de horas-aula cedidas por cada professora; e para evitar, de certo modo, que o
grupo de controle sofresse a interferéncia de uma outra variavel além da auséncia da
reescritura: a diferenga entre as professoras.

No primeiro contato com os alunos, além da primeira producgdo de texto, distribuimos
um questionario com o objetivo de levantar algumas caracteristicas dos sujeitos envolvidos na

pesquisa.

2.1.1 Os sujeitos envolvidos

Os sujeitos que compdem os trés grupos sdo alunos de quinta série do ensino

fundam Caracterizagao dos alunos por classe (%) criangas na faixa
. — — — L
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Tabela 1 — Quadro de caracterizagdo dos sujeitos da pesquisa.

O questionario do qual foram extraidos esses dados foi respondido pelos alunos no
primeiro dia de atividades, antes da apresentacdo da proposta de redagdo. Portanto, as
respostas sobre as questoes referentes a redacdo foram baseadas nas experiéncias individuais
anteriores.

Nas analises dos resultados, no item 3.2, apresentamos um outro quadro, com dados
extraidos de um questionario respondido pelos alunos ao final da pesquisa, no qual se observa
a influéncia positiva das atividades de producao de texto nas opinides dos alunos a respeito da

redacao.

2.1.2 As propostas de redacio
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As propostas de redagdo foram elaboradas pela propria investigadora com base em
textos diversos e livros voltados para o ensino de redacdo. A relagdo do material utilizado
encontra-se no item obras consultadas apos a lista de referéncias.

Todas as produgdes classificam-se no género Narragdo, eleito para essa pesquisa
primeiramente por ser o género mais trabalhado na quinta série do ensino fundamental'’!, uma
vez que na faixa etaria dos alunos dessa série o universo narrativo ¢ bastante presente e pode
ser encontrado ndo sé na literatura infanto-juvenil, mas também em desenhos animados,
filmes infantis e até mesmo nas novelas de televisdo (que estdo entre os programas mais
acompanhados pelos sujeitos desta pesquisa). Em segundo lugar, a op¢do pela Narragdo em
todas as propostas obedeceu a um critério metodologico de analise, para garantir parametros
de comparagao.

Apresentamos a seguir as propostas de produgdo de textos conforme foram trabalhadas
com os alunos. A maioria delas teve como ponto de partida um texto, que era lido e

discutido'® ¢

om os alunos. Em seguida, o tema era explicado e, entdo, lhes era solicitado que
redigissem, em sala de aula, um texto com base nas orientagdes fornecidas. Em 2003, de

marg¢o a dezembro, foram trabalhadas as oito propostas seguintes:

1° PROPOSTA DE REDACAO

Se vocé nao fosse quem é, quem gostaria de ser?

\

1
Pense e responda mentalmente a pergunta acima. Em seguida, leia o texto abaixc i\\w"

Uma raca ofendida
— Cachorro! Cachorro ordinario!
— Seu cachorro!
Eu ndo conheco insulto maior.
Nao aos homens, aos cées.

%O predominio da Narragdo nas propostas de producdo de textos pode ser verificada na grande maioria dos
materiais didaticos de Lingua Portuguesa para a quinta série.

192 A discussdo dos textos tinha como base o levantamento do vocabulario desconhecido pelos alunos; questdes
orais de interpretagdo envolvendo enredo, personagens, foco narrativo, tempo, espaco; observagdes sobre as
construgdes sintatico-semanticas utilizadas pelo autor; algumas observagdes sobre o planejamento de aspectos
macroestruturais.
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Porque os homens, nas suas rivalidades e lutas, em suas brigas constantes (raca muito
dividida...), sempre escolhem os piores, entre eles, para chamar de cachorro...

E curioso. Por uma razio que eu desconheco, os homens sempre se comparam aos bichos. As
vezes, tomando o nome deles. Tenho conhecido pessoas sem conta que buscam, entre os animais, o
sobrenome. Sdo inumeros os Pintos, os Ledes, os Lobos, os Coelhos, os Galos, os Gatos, os Carneiros,
os Raposos. Nunca entendi muito essa mania, tdo comum na humanidade Que alguém se chame de
Lobo ou Lefo, eu ainda compreendo. E vontade de se fazer passar por valente ou temivel. Mas que
outros se chamem de Pintos ou Coelhos (e eu soube de uma familia Pinto Coelho), ndo me entra, na
cuca.

Esbarrei uma vez com um menino lourinho. A familia dele se chamava Formiga. Gente, com
certeza, que pretendia ter a constincia, a operosidade, a teimosia desse bichinho danado. Conheci um
cara que se assinava Luis Bezerra. Por que Bezerra e ndo Bezerro, nunca percebi. Contradi¢des do
bicho-homem...

De qualquer maneira, sobrenome de bicho é sempre uma homenagem que o homem presta aos
seus irmaos irracionais (€ muita pretensao...), o reconhecimento da superioridade do mundo animal.
Nunca, porém, soube da existéncia de um Antdnio Cao ou de um Jodao Cachorra. Ha sujeitos de
sobrenome Gato, por exemplo, o Unico bicho que eu detesto, por ser egoista e preguicoso. Coelho,
sobrenome tao freqiiente, ¢ um bicho que ndo faz orgulho a ninguém. Tudo isso ficard, para mim, um
mistério inexplicavel.

Se existe a familia Carneiro ¢ eu conheci um sujeito de nome engragado: Carneiro Ledo e existe
uma familia que ndo se ofende de chamar-se Barata (eu acho que todo animal merece respeito, ndo
tenho preconceitos de raca) e ha gente de sobrenome Pulga e, se facilitarem, Percevejo, ndo vejo razdo
pra ser usado apenas como insulto o0 nosso nome, logo o nosso, quando muitos proclamam ser o cdo o
melhor amigo do homem... Pode ser que haja algum caso, por mim desconhecido, de alguém de
sobrenome Cio. A ele, o meu latido mais cordial. Ha de ser caso rarissimo.

Cachorro e burro sdo dois animais injusticados. Burro é ofensa também. (Aqui entre nos, eu
justifico. Conheci alguns burros mais burros que certos homens da minha carreira). Entre esses
homens, sou comumente conhecido como vira-lata, ou melhor, cdo sem dono, De vira-lata me xingam.
Mal sabem eles que, para um cachorro, chamar de “sem-dono” ¢ o maior dos elogios. Para o homem
seria também...

Vira-lata sou, com orgulho o digo. E adoro os meus irmaos, com ou sem dono. Tenho aguentado
muita injusti¢a pessoal, sem reagir. E vou aguentar ainda, com certeza. Mas a minha raga, na minha
frente, ndo tolero ofensa.

(LESSA, Origenes. Confissoes de um vira-lata. Rio de Janeiro, Tecnoprint, 1972 p. 13-15)

Criacao do texto

Pense no ser em que vocé gostaria de se transformar. Imagine que vocé € esse ser e responda:

*  Como vocé ¢? (Caracteristicas fisicas e psicoldgicas)

*  Onde vive? Com quem vive? E em que época?

* O que faz? (conte uma experiéncia interessante que vocé viveu)
* O que pensa sobre 0 homem?

* O que pensa sobre o mundo?

* O que faria para melhora-lo? BOM TRABALHO!

Com base nas respostas dadas, escreva seu texto.
Lembre-se de criar um titulo. Solte sua imaginacao...
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Essa primeira proposta teve uma funcao diagnostica. Esperdvamos verificar, de um
modo geral, as habilidades e competéncias dos alunos para escrever textos. O texto de
Origenes Lessa ndo é uma narrativa, no entanto, no roteiro para a producdo do texto, pede-se
para “contar uma experiéncia interessante” e, durante a atividade, os alunos foram orientados
a “contar uma historia” utilizando um narrador ndo humano em primeira pessoa, 0 que se
revelou uma tarefa dificil para eles, pois, além de criar um narrador-personagem que fosse um

objeto ou animal, era necessario narrar sob um ponto de vista diferente.

2° PROPOSTA DE REDACAO

TEMA: Uma historia de mistério.

Vocé gosta de historias de mistérios?

Entdo imagine a seguinte situagao: @
Vocé ¢ convidado(a) ¢ vai a uma festa ({f
importante no Sdo Carlos Clube, onde estdo
também varias pessoas importantes da cidade. De
repente, as luzes se apagam e ouve-se um grito de
mulher...

Escreva uma historia de mistério a partir da situag@o apresentada acima.

_Em seu texto, vocé pode utilizar palavras como:
JOIA - PISTA - SUSPEITO - VITIMA - ISQUEIRO - ARMA

Conte como tudo aconteceu. Use a sua imaginagdo. O que houve depois que as luzes se
acenderam? Como o mistério foi solucionado?
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Na segunda proposta, ¢ apresentada uma situag@o inicial e, a partir dela, os alunos
deveriam narrar uma historia de mistério utilizando alguns termos relacionados ao frame
assalto. Esperava-se, portanto, uma narrativa do género de suspense policial, que julgavamos
bastante conhecido entre os adolescentes de quinta série. Durante o desenvolvimento da
atividade, no entanto, a situacdo inicial da proposta e os termos “vitima” e “arma” levaram os
alunos a desenvolverem o frame assassinato e a festa, que inicialmente era um evento social
reunindo pessoas ricas (fato que atrairia o assaltante), por muitos alunos foi transformada em
uma noite de Halloween, bem ao estilo adolescente, e a narrativa seguiu o género de terror.
Devido as preferéncias e afinidades diversas dos alunos, foram aceitas, durante a revisdo, as

duas possibilidades de desenvolvimento da proposta.

3% PROPOSTA DE REDACAO
Carta E m ‘E

Tema: Uma viagem muito interessante.

Criacao da carta:

Pense em um lugar (Cidade, Estado, Pais, Planeta) que vocé gostaria de conhecer. Imagine

que vocé estd viajando e conhecendo este lugar. Ja faz um tempo (uma semana, um mes)

que vocé€ saiu de casa e vocé resolve escrever uma carta para um familiar ou um(a)

amigo(a). Em sua carta, lembre-se de escrever:

* O local de onde vocé esta escrevendo e a data. (no inicio da folha)

* O nome da pessoa para quem vocé esta escrevendo (duas linhas abaixo)

» Inicie a carta contando sobre como vocé esta (saude, saudades, etc.);

* Conte sobre a sua viagem (foi tranqiiila, demorada, cansativa, etc.);

* Conte sobre os lugares por onde passou (dé€ algumas descrigdes);

* Conte sobre as pessoas que conheceu (conte uma histéria engracada sobre uma pessoa
que vocé conheceu durante a viagem);

* Conte sobre as comidas (sobre as coisas diferentes que vocé nunca tinha comido);

* Conte sobre os lugares onde vocé passou as noites;

* Diga por quanto tempo vocé ainda pretende viajar (quando vai voltar, se vai voltar);

* Escreva algumas palavras de despedida;

e Por altimo, escreva seu nome.

BOM TRABALHO! —
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Com base na sugestdo acima, escreva uma carta sobre a sua
viagem. Solte sua imaginacdo...

Na terceira proposta, a narrativa de “uma viagem interessante” deveria ser inserida em
uma carta. Desse modo, o aluno deveria imaginar um local diferente onde estaria escrevendo
a carta, poderia situar os fatos em uma data diferente, ¢ deveria remeter a carta a um
destinatario. Durante a explicacdo da proposta, foi apresentada uma carta como exemplo.
Chamou-se a atencdo para aspectos formais como local e data, o destinatario, o texto, a
despedida e a assinatura. Muitos alunos consultaram o mapa mundi que estava afixado na sala
de aula para localizar cidades e paises distantes. Esse foi um exercicio interessante, no
entanto, alguns limites referentes ao conhecimento de mundo comprometeram os textos de
alguns alunos que escolheram locais que nao conheciam nem tinham informagdes para tornar
a narrativa atraente. Por outro lado, outros alunos narraram viagens inusitadas a outros

planetas e a mundos inventados, produzindo historias fantasticas.

4° PROPOSTA DE REDACAO
Fabula

O texto abaixo é uma FABULA. Leia-o com atenco.
Os pés do pavao

Andando pelo jardim, um imenso pavao exibia orgulhosamente o esplendor de sua cauda,
imensa, tdo colorida...
Um corvo ficou contemplando aquela ave orgulhosa e falou:
— Bela plumagem, heim, amigo?
— Ousa falar comigo, corvo insignificante? Ousa dirigir a palavra a mim, vocé que ¢é
negro e agourento, desprezivel?
O corvo ficou muito irritado. E ndo deixou por menos:
— As suas penas podem ser bonitas, amigo, mas eu é que ndo gostaria de ter pés como os
seus.
— O que t€m eles? — falou o pavao, olhando os proprios pés.
— Sédo abertos, irregulares. Nao servem pra agarrar, mal lhe ddo apoio para andar... Nao,
amigo. Fique 14 com suas penas, que eu prefiro minhas garras sélidas!
E foi-se embora voando, deixando o pavio pensativo, descobrindo uma grande verdade:
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Nao ha beleza perfeita.
PROPOSTA DE REDACAO

Como vocé acabou de ver no texto acima, FABULA ¢é uma narrativa que
geralmente tem como personagens, animais com comportamento humano e, na conclusdo da
histdria, tem sempre uma MORAL, ou seja, uma ligdo que serve de exemplo para nossa vida.

Vocé devera escrever uma Fabula, mas, antes de comecar, escolha uma MORAL
para sua historia. Abaixo encontram-se trés pensamentos. Voc€ pode escolher um deles para servir
de MORAL.

1) Nos s6 percebemos o valor de uma coisa quando ela se foi.
2) Os verdadeiros amigos nds encontramos nos momentos mais dificeis.
3) A justica as vezes tarda, mas ndo falha.

Pense bem nos personagens de sua Fabula.
Lembre-se de dar um TITULO a redag@o.

Na quarta proposta, esperava-se que os alunos produzissem fabulas a partir de um dos
trés pensamentos apresentados como moral da histéria. Ao contrario das outras trés propostas,
o texto deveria ser narrado em terceira pessoa. Além disso, os personagens deveriam ser
animais com comportamento humano'®, fato que se revelou complicado para alguns alunos,
que acabaram escrevendo histérias com personagens humanos. Outra dificuldade enfrentada
foi relacionar a histoéria com a moral: em alguns textos ndo havia coeréncia entre os fatos
narrados € a conclusdo, em outros textos a moral era omitida. Esses problemas de ordem
macroestrutural foram apontados na revisdo dos textos e, na reescritura, foram, em sua

maioria, reformulados.

5% PROPOSTA DE REDACAO
O TEXTO NARRATIVO-DESCRITIVO

“Descrever € pintar com as palavras”

Quando contamos uma histéria, nés precisamos decidir quem serd o narrador (narrador-
personagem/narrador-observador) dessa historia ¢ onde (lugar), quando (tempo/época), o que
(fatos/acontecimentos), com quem (personagens) essa histdria aconteceu.

Além desses elementos narrativos, nos podemos acrescentar informacédes através da
descricao.

A NARRACAO E O DESENHO DA HISTORIA E A DESCRICAO E O SEU COLORIDO.

Todos os elementos narrativos podem ser descritos: o lugar, o tempo, os fatos, os personagens,

% Em uma das classes, essa atividade gerou conflitos, pois alguns alunos escreveram sobre um “pardal de
bigode”, procurando ofender um dos colegas.
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o narrador. A descri¢do € a parte do texto que ajuda a criar a emogdo e desperta os sentimentos de
quem Ié. A descri¢ao pode ter um enfoque objetivo (impessoal), ou um enfoque subjetivo (pessoal):

Enfoque objetivo: A descricdo deve representar o elemento de maneira fiel a realidade,
mostra-lo como ele ¢, sem expressar nenhum juizo de valor, nenhuma avalia¢ao. Exemplo:

O prédio tinha doze andares. A fachada era toda de vidro com caixilhos pintados de preto.
Apenas algumas janelas tinham cortinas, de varias cores. No topo do edificio, uma antena de
televisdo ameacava cair.

(Aluno)

Enfoque subjetivo: A descricdo reflete o sentimento do narrador sobre o elemento descrito. O
elemento pode ser representado com raiva, carinho, medo, rancor, divida, admiragdo etc. Nesse tipo
de descricdo pode ser representado apenas aquilo que interessa ao narrador contar e ndo aquilo que
realmente existe para ser contado. Exemplo:

Prédio sinistro aquele. Basta olhar-lhe a fachada. Errado desde a construgdo. Sem sol, sem
dgua, sem alma. Sempre da mesma cor: ou sangue coagulado ou amarelo bilioso. Edificio infeliz.

(Anibal Machado)

A descrigdo pode ainda utilizar os cinco sentidos (visdo, audi¢do, olfato, paladar e tato) para
caracterizar o elemento. Exemplo:

A brisa fresca fazia movimentar os cabelos louros de Clarissa, que saboreava um delicioso
suco de pitanga. Tdo docinho... Os pdssaros cantavam alegres, as borboletas faziam desenhos no céu
azul e pousavam sobre as flores perfumadas. O riacho corria manso sob as arvores e o piquenique
estava perfeito... foi quando a Morgana-banana chegou.

(Fernanda Cariem)

PROPOSTA DE REDACAO: Como é mesmo o nome disso?...

Com base no texto Comunicagdo, de Luis Fernando Verissimo'™, lido em classe, escreva um
texto narrativo-descritivo contando uma histéria de dois personagens que tém um problema para se
entender, pois um deles ndo consegue lembrar o nome do objeto e fica tentando descrevé-lo.

Lembre-se de usar a descricdo em sua historia.

Bom trabalho!!!

Nas atividades anteriores observou-se, de um modo geral, certa dificuldade dos alunos
para caracterizar personagens, espagos €, até mesmo, para apresentar mais detalhes sobre os
fatos narrados. Assim, elaborou-se a quinta proposta com o objetivo de sensibiliza-los para
essa questdo. A partir do texto Comunicagdo, de Luis Fernando Verissimo, foi possivel
mostrar como a compreensao pode ser prejudicada por uma descricdo mal feita ou pela falta
de detalhes narrativos. De um modo geral, os textos produzidos alcangaram o objetivo

pretendido.

6® PROPOSTA DE REDACAO

Conto de Fadas as avessas

Desde pequenos, nds costumamos ouvir varias historias de principes, princesas, bruxas,

104 Bsse texto encontra-se transcrito nos anexos.
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madrastas, lobos etc. Esses Contos de Fadas geralmente acontecem hd muitos e muitos anos, em
um reino (ou floresta) distante e sempre terminam com um final do tipo: ... e foram felizes para

sempre.

Com base no texto Chapeuzinho vermelho de raiva, de Mario Prata'”, lido em sala de
aula, crie o seu Conto de Fadas moderno:

1)
2)

3)

Pense em um Conto de Fadas de que vocé goste.

Imagine como seria a historia se ela acontecesse hoje. Como seriam os personagens?
Como seriam os lugares?

Acrescente elementos da vida moderna (invengdes que nao existiam na €poca das
historias de fadas como: o telefone, a energia elétrica, a televisdo, os carros, o avido,
as naves espaciais, o computador, a internet etc.)

Exemplos:
“A casa dos trés porquinhos tinha um alarme eletronico e um visor detectava a

aproximacdo do lobo.’

’

“Os cagadores do lobo que comeu a vovo usaram um helicoptero de resgate da policia
para capturd-lo.”
Solte a sua imaginacéo e crie o seu Conto de Fadas.

A sexta proposta partiu de um género narrativo bastante conhecido pelas criangas, o

Conto de Fadas, mas nosso objetivo era trabalhar a intertextualidade através de uma releitura

das historias infantis. Tomando como exemplo o texto Chapeuzinho vermelho de raiva, de

Mario Prata, os alunos deveriam resgatar personagens do universo infantil, mas escrever

histérias modernas. A atividade despertou o interesse, de um modo geral, e gerou alguns

~ TENHO QUE ADMITIR ™\
/" QUE SALVOU MINHA VIDA,
| SAPO XULE! COMO POSSO
= LHE AGRADECER?

s NAO AGUENTO ™
MALS OLHAR AQUILO |
TA MUITO FEIO!
TA HORRIVEL !
S

/. 50 QUERO QUE
DE UM JEITO NO LIXO
QUE JOGAM NO
MEU QUINTAL!

‘|| VOCENAO VAI MAIS

AH ETSSO? |
[pOTS PODE DEIXAR QUE

OLHAR PRA UM LIXO
FEIO | PALAVRA DE

) gato de moto.

N PREFEITO!
A x \‘7 —

ve em titulos criativos como: Rapunzel Chanel,

DE REDACAO

40 do Meio Ambiente

ORA | AO INVES DE TIRAR
O LIXO DAQUI, O PREFEITO
COLOCOU FLORES EM CIMA !

E AINDA MANDOU UM BILHETE !

DISCUSSAO E DEBATE:

A preservacdo do meio ambiente é um
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dever de todo cidaddo. Muitas vezes, ao
deixarmos a responsabilidade para o poder
publico, o problema ndo ¢é resolvido. Na
Historia do sapo Xulé, o Prefeito Sapo Boi
apenas disfarcou a poluigdo, plantando flores
sobre o lixo. Uma solugcdo que realmente
funciona ¢ a reciclagem do lixo doméstico a
partir da coleta seletiva (ver pagina 236 do

livro didatico).

Obs.: O nome do sapo da histéria € escrito
com x (Xul¢), mas a palavra que se refere ao
mau cheiro que se forma pelo suor dos pés ¢
escrita com ch (chulé)

PROPOSTA DE ESCRITA:

Com base na historia do sapo Xulé, e a partir de tudo o que foi discutido sobre a importancia de
se preservar o meio ambiente, escreva um texto contando como o sapo Xulé conseguiu resolver o
problema do lixo em seu quintal.
Utilize um narrador-observador (narragdo em 3. pessoa) para contar a historia.
E, se vocé quiser, crie didlogos entre as personagens usando o discurso direto e a pontuacdo
adequada. Lembre-se de dar um titulo ao seu texto.
Bom Trabalho!!!

Na sétima proposta, o tema foi proposto pelas professoras, que estavam trabalhando a
preservacao do meio ambiente. Resolvemos partir de um texto em quadrinhos e apresentamos
o problema do lixo vivido por um personagem. Os alunos deveriam retomar, em suas
redagdes, a historia desse personagem e dar continuidade a narrativa, apresentando uma
solugdo para o problema do lixo. Nessa atividade, muitos alunos tiveram dificuldade em
introduzir a situagdo inicial, ou seja, retextualizar (cf. Marcuschi, 2001) os quadrinhos e
realizaram apenas copia das falas dos baldes. Outros alunos se preocuparam justamente em
retextualizar os quadrinhos e ndo deram continuidade a narrativa. No entanto, de um modo

geral, os resultados alcancados nessa proposta foram satisfatorios.
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8% PROPOSTA DE REDACAO

TEMA: Aventuras de Super-Her6i

Situacao: Imagine que vocé, num certo dia, acordou e percebeu que tinha poderes especiais,

mas misteriosamente, depois de trés dias, esses poderes desapareceram.

Desenvolvimento: Conte como vocé percebeu que tinha super-poderes. Conte quais foram os
poderes que vocé adquiriu e como vocé se sentiu. O que vocé pensou? Quais planos vocé fez para o
futuro? Conte as aventuras que vocé viveu nesses trés dias com seus super-poderes. Depois explique o
que vocé sentiu quando percebeu que seus poderes tinham acabado. E diga, no final, o que vocé

aprendeu com a experiéncia de ser um super-heroi.

Observacoes:
1) Escreva uma narragao em 1.? pessoa (narrador-personagem).

2) Lembre-se de dar um titulo ao seu texto.

Solte a sua imaginacao!

e
Bom trabalho!

A oitava proposta foi a ultima realizada em 2003 e, ao ser apresentada, gerou nos
alunos excitagdo e decepcdo ao mesmo tempo. Narrar aventuras de super-her6i revelou-se
uma tarefa empolgante, no entanto, o fato dos poderes serem passageiros era frustrante para
alguns. Resolvemos manter desse modo a proposta apesar das reclamacgdes dos alunos, pois a
narrativa precisava ter um ndé e um desfecho. Sem narrar a perda dos poderes, os textos
poderiam apenas descrever agdes herdicas sem apresentar a estrutura narrativa. Alguns alunos
tiveram dificuldade em desenvolver o texto em primeira pessoa como um narrador-
personagem. Outra dificuldade encontrada foi em relagdo ao tempo da narrativa, pois, ao se

referirem a passagem dos dias, usavam expressdes dé€iticas como amanhd ou ontem, em vez
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de no dia seguinte ou no dia anterior. Apesar disso, os resultados alcangados nessa proposta

ficaram dentro das expectativas.

9° PROPOSTA DE REDACAO

TEMA: Uma grande descoberta

Situacdo: Imagine que vocé, num certo dia, acordou e saiu de bicicleta. Vocé estava andando
em uma trilha em um bosque e descobriu uma caverna abandonada.

Desenvolvimento: Conte como vocé descobriu essa caverna. Conte onde ela fica, o que havia
nela (bichos, objetos, desenhos nas paredes, armadilhas etc.). Diga o que vocé sentiu quando
encontrou aquele lugar. O que vocé pensou? Quais planos vocé fez para o futuro? Vocé€ contou para
alguém onde ficava a caverna? O que aconteceu? Conte as aventuras que voc€ viveu nesse lugar e o
que aconteceu com a caverna.

Observacoes:
1) Escreva uma narracdo em1.” pessoa (narrador-personagem).
2) Lembre-se de dar um titulo ao seu texto.

Solte a sua imaginacio!
e
Bom trabalho!

A nona proposta foi realizada em junho de 2004 em uma atividade complementar.
Nessa proposta, os alunos deveriam narrar uma aventura e o descobrimento de uma caverna.
Explicamos ainda que, além de narrar os fatos, deveriam adicionar descrigdes do local e
explicitar os pensamentos do narrador-personagem. Os alunos nao demonstraram grandes
dificuldades para a realizagdao dessa atividade e, em geral, os textos produzidos alcangcaram
nossas expectativas.

Todas essas propostas foram trabalhadas como estimulo para a producao dos textos.
Antes de comecarem a escrever, os alunos apresentavam duvidas e faziam comentarios. O
debate sobre o tema era bastante incentivado como modo de preparar a atividade de
planejamento. Depois de pronto, o texto era entregue para a pesquisadora. Da primeira a

oitava proposta, os textos produzidos pelos grupos das quintas séries A ¢ B passavam por uma
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hetero-revisdo antes de serem reescritos pelos alunos. Os textos do grupo de controle (quinta
sériec C) eram apenas avaliados, sem passarem pelas fases de revisdo e reescritura. A nona

proposta, no entanto, foi trabalhada de modo diferente conforme detalhamos mais adiante.

2.1.3 Os critérios de revisao

As atividades de reescritura desenvolvidas na pesquisa, da primeira a oitava proposta,
foram baseadas na revisdo (com e sem a utilizagdo de cddigo) do texto do aluno, a qual foi
realizada pela pesquisadora. Somente depois de ser submetido a essa hetero-revisao, o texto
era devolvido para que o aluno o reescrevesse. Foram utilizados dois modelos de revisdo
baseados em critérios similares, ou seja, os aspectos considerados na revisao foram os
mesmos, a diferenca se manifestou apenas no tipo de intervencdo realizada no texto: uma
baseada em codigos (quinta série B) e outra explicita (quinta série A)'.

Na tabela abaixo constam os codigos (representados por nimeros) conforme a versao
apresentada para os alunos. Na descri¢do de cada codigo (nimero) a linguagem utilizada

deveria ser acessivel e permitir ao aluno a compreensao do problema que estivesse destacado

no texto.
Codigos para revisao de texto
Numero Aspecto a ser revisado
1 Titulo sem relacdo com o texto, ou auséncia de titulo

2 Desvio do tema (o texto foge do assunto)

3 Problemas com o tipo de narrador: em 1’ pessoa ou em 3’ pessoa

4 Problemas na apresentacido de personagens, tempo, espaco, enredo

5 Problemas na estrutura narrativa (querer/dever, poder, acdo, desfecho)
6

7

8

Falta de adequac¢@o ao género de discurso trabalhado (narragdo)
Problema de encadeamento de idéias (ambigiiidade, contradicdo, idéia incompleta)
Falta de informacdo importante (como? por que? onde? quando?)

9 Falta de relacdo entre a idéia/fato e a realidade (ex.: o boi saiu voando)

10 Repeticdo de palavras *

11 Repeticdo de idéias

12 Problema no uso de pronomes anaforicos, artigo definido, elipse **

13 Problema no uso de conjungdes e preposi¢des ***

14 Falta de um termo ou problema na organiza¢io dos termos da oragéo (sintaxe)
15 Problema de ortografia a
16 Problema de acentua¢io

17 Problema de pontuacéo (virgula, ponto, dois pontos, ponto final etc.)

18 Problema de pontuacdo de didlogo (paragrafo e uso do travessdo)

19 Problema na divisdo dos pardgrafos / Falta de espago no inicio do pardgrafo
20 Problema no uso dos tempos verbais****

21 Falta de concordancia (verbal ou nominal) entre os termos da oragdo
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Tabela 2 — Cédigos para a revisdo do texto (versdao do aluno).

Ao distribuirmos pela primeira vez os codigos'”’, explicamos cada critério de revisido e
apresentamos varios exemplos. Além disso, durante todas as atividades de reescritura,
permanecemos a disposi¢do dos alunos para o esclarecimento de duvidas, mas, de um modo
geral, a utilizagdo de cddigos de revisdo ndo gerou muitas dificuldades. Observamos ainda
que, quando um cddigo nao era suficiente para indicar um problema, recorriamos a anotacdes
e comentarios nas margens ou no final do texto para orientar o aluno na atividade de
reescritura. Tais comentdrios foram raros, mas, quando utilizados, relacionaram-se
principalmente a aspectos macroestruturais.

A revisdo dos textos produzidos na quinta série A foi baseada nos mesmos critérios,
porém as intervengdes nos textos foram explicitas, de modo que o texto revisado era entregue
com varias corre¢des (em relagdo a aspectos microestruturais: elementos de coesdo,
ortografia, concordancia, pontuacao, tempos verbais) e comentarios (geralmente em relagdo a
aspectos macroestruturais) com o objetivo de indicar problemas, sem necessariamente apontar

solugdes, que ficaram a cargo dos autores.

107 ) ) )
As observagdes abaixo ndo constam na versdao dos codigos entregue para os alunos, mas ¢ interessante

verificar que foram previstos diversos aspectos para serem revisados em diferentes niveis textuais:
De 1a 10— aspectos relacionados as macroestruturas textuais
De 11 a 21 — aspectos relacionados as microestruturas textuais
* Coesao lexical: reiteragdo e substitui¢do (sinonimia, antonimia, hiponimia, hiperonimia)
ok Coesao referencial: exoforica e anaforica (anafora e catafora)
***  Coesdo interfrasica (ou jungdo): conjung¢do, disjungdo e contrajungéo
***%  Coesao temporal
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E importante destacar ainda que, sempre que possivel, na revisio dos textos de ambas
as classes (quintas séries A e B) procuramos valorizar a criatividade e as qualidades
encontradas nas produgdes dos alunos através de comentérios inseridos no final do texto e
dirigidos aos autores.

Um outro procedimento adotado, relacionado com a revisdo dos textos, refere-se as
observagdes apresentadas a classe antes de devolvermos os textos para serem reescritos.
Assim, antes da atividade de reescritura, sempre fizemos comentdrios gerais sobre o0s
principais problemas encontrados (sobretudo em relagdo aos aspectos macroestruturais), e
sempre realizamos a leitura de alguns textos procurando exemplificar esses comentarios. Os
alunos participavam com interesse dessa “revisdo geral” e propunham algumas solugdes para
os problemas apontados. Eram lidos também alguns textos considerados bons exemplos de

desenvolvimento da proposta com a finalidade de indicar caminhos possiveis para cada aluno

melhorar seu texto na atividade de reescritura.'®

2.1.4 As atividades de reescritura

As atividades de reescritura foram realizadas com um intervalo médio de quinze dias
apo6s as atividades de escritura, de modo a promover um distanciamento temporal entre esses
dois momentos de processamento textual. Tal intervalo de tempo vem se apresentando como
fundamental para que o autor assuma uma postura mais critica em relacao a sua escrita, pois o

autor, ao revisar um texto logo apos té-lo redigido, tem mais dificuldade para perceber

1% Observamos que os textos lidos nessa “revisdo geral” ndo tinham seus autores identificados, pois a exposi¢do
de um aluno frente aos colegas de classe pode gerar constrangimentos (tanto no caso de textos com problemas
como no caso de bons textos). Além disso, o que estava sendo analisado eram os textos ¢ nao seus autores. Tal
cuidado revelou-se muito importante, pois além de ser reconhecido pelos alunos, que se mostravam a vontade
para tecer comentarios sobre os textos, contribuiu para o desenvolvimento de uma postura critica diante do texto,
fundamental para a realizag@o das atividades de reescritura.
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incoeréncias e lacunas deixadas, como informagdes implicitas que ndo podem ser resgatadas
pelo leitor ou conhecimentos prévios nao compartilhados com os possiveis leitores.

Assim como as atividades de escritura, as de reescritura também foram realizadas em
sala de aula para que pudéssemos esclarecer diividas sobre a revisdo e para evitar possiveis
interferéncias de parentes e amigos caso o texto fosse reescrito em casa. De um modo geral, o
tempo de duas horas-aula era suficiente para as atividades de escritura e reescritura, mas para
nao prejudicar os alunos que produzissem textos mais longos (pois ndo havia limite de linhas
para as redagdes), era agendado um outro dia, durante uma aula de Lingua Portuguesa, para

que estes pudessem finalizar as produgdes de texto. Porém esses casos foram raros.

2.1.5 Os critérios de avaliacao

Sobre a avaliagdo dos textos ¢ preciso introduzir algumas consideragdes:
primeiramente a avaliagdo foi uma exigéncia das professoras para que cedessem as horas-aula
necessarias para o desenvolvimento da pesquisa, uma vez que as atividades de producdo de
texto foram registradas nos diarios de classe como procedimentos de avaliacdo e, portanto,
pressupunha-se uma nota (de 0 a 10). Em segundo lugar, percebemos que, se realizada com
critérios bem definidos e claros para os alunos, essa avaliagdo poderia fornecer alguns
pardmetros de comparagdo (médias por atividade, médias por alunos, médias de cada classe)
além de sinalizar, para cada aluno, em quais aspectos textuais ele precisaria investir mais para
melhorar seu desempenho na produgdo de textos.

Os critérios de avaliagdo dos textos foram os mesmos para as trés classes de quinta
série e tiveram como base os aspectos utilizados para a revisdo. A avaliacdo foi apresentada
sempre em um quadro (anexado ao texto de cada aluno) contendo os aspectos avaliados e o

valor de cada um, que somados compunham a nota do texto. Os aspectos tiveram algumas
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variagdes entre uma proposta e outra, mas, em geral, eram seis (trés microestruturais e trés
macroestruturais).

Cada aspecto foi avaliado conforme um valor (de 0,0 a 1,5 ou de 0,0 a 2,0) cuja soma
correspondia a nota. Esse modo de apresentar a avaliagdo mostrou-se muito eficiente,
principalmente porque o aluno pdde perceber em quais aspectos tinha mais dificuldade.
Conforme se observa na tabela abaixo, os aspectos gramaticais correspondem a apenas 15%
da nota maxima (10,0), enquanto aspectos macroestruturais relacionados com o foco
narrativo, a constitui¢do de instancias narrativas (personagens, tempo, espaco, enredo) e a
coeréncia correspondem juntos a 55% da nota maxima. A seguir, na tabela 3, tem-se uma

ilustracdo de como a nota e os critérios de avaliagdo eram apresentados para os alunos'”:

CRITERIOS PARA AVALIAGAO DA REDAGAO

Critérios Pontuacio

1. Titulo (criativo ou comum). (1,5)

2. Presenca de narrador-personagem conforme a proposta. (2,0)

3. Presenca dos elementos narrativos indicados na proposta (personagens, lugar,
tempo, acontecimentos). (2,0)

4. Apresentacdo do texto (divisdo em paragrafos, letra legivel, sem rasuras/borrdes
etc.). (1,5)

5. Aspectos gramaticais mais importantes (ortografia, pontuagdo concordancia,
relacdo entre as oragdes). (1,5)

6. Apresentacdo de informacdes claras ¢ suficientes para entender o texto. (1,5)

NOTA |

Tabela 3 — Critérios para a avaliagdo dos textos.

Acreditamos que o modo de apresentagdo dos critérios utilizados para a atribuicao de
uma nota também constitui um aspecto importante que pode interferir significativamente no
desenvolvimento lingliistico-textual e tomamos o cuidado de manter, para os trés grupos da

pesquisa, os mesmos critérios de avaliagdo e a mesma maneira de apresentacao da nota.

1% Qutros critérios utilizados para outras propostas de produgio de texto encontram-se no apéndice.
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E importante acrescentar ainda que o texto avaliado continha, além da nota, corre¢des
e comentarios destacando os aspectos positivos e os problemas do texto. Assim, a correcao
dos textos reescritos (quintas séries A e B) e dos textos produzidos pelo grupo de controle
(quinta série C), era feita da mesma maneira. Nao foram utilizados codigos para a avalia¢do
final dos textos, todas as interferéncias realizadas foram explicitas.

Além disso, realizivamos um comentario geral''’. Antes de apresentarmos uma nova
proposta de producao, alguns textos eram lidos e comentados com a classe. Em seguida, os
textos avaliados eram entregues para os respectivos escritores para serem analisados, ou seja,
para cada autor verificar o seu desempenho lingliistico-textual em relacdo aos aspectos
considerados na avaliagdo e para esclarecer dividas sobre a correcdo. Depois das discussdes
os textos eram recolhidos e, somente apds essas atividades, era trabalhada uma nova proposta

de produgio textual'".

2.1.6 A socializa¢ao dos textos

A partir de maio de 2003, ou seja, durante o desenvolvimento da terceira proposta de
redagdo, foi introduzido no trabalho de pesquisa, com o apoio da dire¢do da escola,
um
projeto com o objetivo de promover a socializacao dos textos produzidos pelos alunos.

Para alcangar esse objetivo, foram tomadas duas iniciativas: primeiramente foi
destinado um espaco na biblioteca da escola (um local aberto a comunidade do bairro e
bastante visitado) para a fixagdo de um mural, no qual foram expostos, a cada més, os cinco
melhores textos de cada classe. Os textos eram selecionados pela pesquisadora, digitados e

fixados no mural juntamente com ilustragdes feitas pelos alunos relacionadas ao tema da

1% Semelhante & “revisdo geral” feita antes da entrega dos textos para serem reescritos.
""E importante frisar que esse procedimento também era realizado, da mesma maneira, nos trés grupos da
pesquisa, incluindo o grupo controle.
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redagdo. Portanto, a cada més eram socializados quinze textos, que, segundo o depoimento da
bibliotecaria, eram lidos por alunos de todas as séries e pela comunidade.

A segunda iniciativa consistiu na elaboragdo de um projeto pedagogico, solicitando
apoio financeiro junto a Secretaria Municipal de Educacdo, para a edigdo de uma antologia
reunindo os textos expostos no mural ao longo da pesquisa. Apesar de alguns contratempos, o
recurso foi liberado e a antologia foi impressa e distribuida para todos os alunos que
participaram da pesquisa.

No encerramento do ano letivo, em dezembro, além da entrega da antologia, foi
realizada uma festa para a premiacdo dos alunos que tiveram mais textos fixados no mural.
Receberam prémios especiais o primeiro, o segundo e o terceiro colocados de cada classe,
mas também foram distribuidos varios livros de literatura infanto-juvenil para todos os alunos
que tiveram pelo menos um texto fixado no mural. Os prémios foram doados pela escola, por
empresas da cidade e por uma editora.

A partir da introdugdo desse projeto de socializacdo dos textos, o envolvimento com as
atividades de escritura e reescritura ¢ a motivacao dos alunos foi evidente. A escrita ganhou
um contexto significativo e a premiagdo no final do ano gerou uma grande expectativa nos

alunos.

2.1.7 A atividade complementar

Em junho de 2004 foi realizada uma atividade complementar, que seguiu uma

metodologia diferente das atividades anteriores.
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No ano de 2003, as atividades de reescritura, conforme explicado anteriormente,
basearam-se na revisdo realizada pela pesquisadora, pois partimos do principio que o DLT
dos alunos restringiria o trabalho de auto-revisdo, ou seja, os alunos teriam dificuldade para
detectar certos problemas em seus textos. Porém, apos o trabalho com as oito propostas de
redagdo, sentimos a necessidade de realizar uma outra atividade para verificar a reescritura
baseada na auto-revisao.

Participaram dessa atividade vinte e sete alunos, sendo nove de cada classe'”. Foi

elaborada uma nova proposta'’

, a partir da qual os alunos escreveram seus textos. Uma
semana depois, os alunos realizaram a auto-revisdo e a reescritura. Para realizarem essa
revisao e a corre¢do de seus textos, os alunos receberam um quadro (conforme apresentamos a

seguir) contendo orientagdes sobres os aspectos a serem analisados. Tais aspectos

correspondem basicamente aqueles utilizados na revisao realizada pela pesquisadora.

Aspectos para Revisiao e Correciao

Titulo — tem relagdo com a histéria?

Tema — a histdria fala sobre “uma grande descoberta”?

Narrador — narragdo em 1" pessoa (narrador-personagem) — do comego ao fim

Estrutura da narracdo (introduc¢do/ desenvolvimento — acdo — climax/ desfecho) — o final ¢
interessante?

Organizagdo das idéias (ambigiiidade, contradi¢do, idéia incompleta)

Falta de informacao importante (onde? como? por que? quem? quando?)

112 Os critérios para a sele¢do desses alunos estdo descritos no item 2.2.1
'3 Ver a nona proposta apresentada no item 2.1.2
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Repeticio de palavras

Repeticao de idéias

Problema no uso dos tempos verbais (passado/presente/futuro)

Problema no uso de expressdes redundantes (subir para cima/ entrei dentro)

Falar sobre o que pensou e o que sentiu quando encontrou a caverna ¢ o que havia dentro dela
(descrever com detalhes — usar os cinco sentidos)

Problema de ortografia — as palavras estdo escritas corretamente?

Problema de acentuac¢do — vocé colocou os acentos nas palavras?

Problema de pontuagao (virgula, ponto, dois pontos, ponto final etc.)

Problema de pontuacgéo de didlogo (uso do travessao nas falas das personagens)

Falta de concordancia (verbal ou nominal) entre os termos da oragédo

Tabela 4 — Aspectos para revisdo e correcao.

Uma semana apds realizarem a revisdo e a reescritura de seus textos, os alunos
receberam corregdes € comentarios da pesquisadora sobre a versdo final. O texto também foi

avaliado seguindo os mesmos critérios descritos no item 2.1.5.

2.2 A TraNSCRICAO DO CorpruUs E A CONSTITUICAO DA AMOSTRA

Apos o trabalho de coleta de dados, que levou nove meses (de margo a novembro de
2003 e junho de 2004), obteve-se grande quantidade de textos para analise (cerca de 1400
textos, na primeira coleta, mais 54 textos da coleta complementar, considerando escritura e
reescritura), o que tornou necessario restringir o corpus através de uma amostragem. Além

disso, verificou-se a necessidade de transcrever os textos.

2.2.1 Justificativa e critérios da transcri¢ao

Julgamos necessario esclarecer porque optamos por transcrever os textos do corpus

em vez de apresentd-los digitalizados utilizando scaner. A transcri¢do dos textos revelou-se
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como a melhor opgdo para a apresentacdo do corpus, pois, além de permitir uma leitura mais

fluente do material, possibilita também distinguir, por meio de fontes diferentes, a

escritura/reescritura do aluno e a revisao/correcao final da pesquisadora.

Os textos transcritos correspondem a uma amostragem determinada conforme os

seguintes critérios:

1)

2)

3)

4)

5)

com base nas notas'"*

atribuidas aos textos, foram calculadas a MA (média geral de cada
aluno, considerando as oito propostas trabalhadas) e a MC (média geral de cada classe,
considerando as médias de todos os alunos);

em seguida, com base na MC, cada classe foi dividida em trés faixas:

e faixa 1 - maiores médias;

o faixa 2 — médias intermediarias (mais proximas da MC);

» faixa 3 — menores médias.

de cada faixa foram selecionados trés alunos, somando nove alunos por classe e vinte e
sete alunos no total, representando cerca de 25% dos sujeitos que participaram da
pesquisa;

inicialmente, das oito propostas de producdo de textos da primeira coleta, foram
consideradas apenas quatro (as mesmas para as trés classes): a primeira e a ultima, para
uma comparacdo considerando o inicio e o fim do trabalho, e duas propostas
intermediarias, a quarta e a sexta, para observar a evolucdo dos alunos na producdo de
textos ao longo da pesquisa. Portanto, de cerca de 360 textos (considerando escritura e
reescritura dos vinte e sete alunos da amostragem), foram transcritos 180 textos
(correspondendo a metade das propostas).

foram transcritos também os 54 textos (escritura e reescritura) da atividade complementar

de junho de 2004 produzidos pelos vinte e sete alunos da amostragem.

14 Conforme ja foi comentado, as professoras permitiram a realizagdo da pesquisa € pediram em troca uma
avaliagdo dos textos dos alunos.
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Por fim, foram transcritos 180 textos da primeira coleta, mais 54 textos da coleta
complementar, totalizando 234 textos, que correspondem a 16% do corpus, que possui
aproximadamente 1450 textos (considerando escritura e reescritura). A partir dos critérios
adotados para a sele¢do dos sujeitos, pudemos garantir a impessoalidade na determinagdo da

amostragem e, conseqiientemente, e a confiabilidade dos resultados das analises.

2.2.2 A transcricao dos textos da amostra

Na amostra da primeira coleta, juntamente com os textos transcritos, sdo apresentadas
as marcas de revisdo. Convém lembrar que, na quinta série A, ndo foram utilizados cédigos de
revisdo, assim, foram diversas as interferéncias da pesquisadora nos textos dos alunos,
enquanto que, na quinta série B, foram utilizados c6digos numéricos na primeira revisdao do
texto, conforme explicado anteriormente. Na transcrigdo dos textos dessa classe, esses
codigos apresentam-se sobre as passagens com problemas micro ou macroestruturais. Tais
passagens foram sublinhadas na transcri¢do com o objetivo de destaca-las, como se observa

no exemplo abaixo'":

17 15 8
Se eu fosse o presidente Bush_ ndo fazeria essa guerra, e
20 15

néo deixava o povo passar fome, emfim!

Na correcao final das reescrituras das quintas séries A e B e na corre¢do dos textos da
quinta série C, ndo se empregaram os cddigos numéricos, utilizaram-se apenas marcas ¢
anotagdes feitas diretamente nos textos. Para transcrever essas marcas, adotamos algumas
convengdes, que sdo explicitadas a seguir:

1) sublinhado — todas as interferéncias nos textos sdo marcadas com uma linha sob o trecho

com inadequagdes, assim, sdo sublinhadas as palavras com problemas ortograficos, as

'3 Consultar o0 quadro com os codigos de revisdo na pagina 134.
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repeticdes, os termos mal empregados etc. Sdo também sublinhados os sinais de
pontuacao utilizados inadequadamente e o espago onde deveria haver pontuagao.

2) anotacdo sobrescrita — foi utilizada em corre¢des ortograficas, de concordancia, de flexao
verbal, de emprego inadequado de itens lexicais e de sinais de pontuacio etc.

Exemplo: livremente
Eu vivo no mundo, no ar, livrimente (...)

3) anotagdo sobrescrita entre colchetes — foi utilizada para inclusdo de sinais de pontuacdo e

de itens lexicais, quando estes eram ausentes no texto do aluno.

Exemplo: [,]
O vaga-lume_ muito furioso, respondeu:

4) anotacdo sobrescrita entre parénteses — foi utilizada para indicar que houve supressao de

um item lexical ou de um sinal de pontuagao empregado inadequadamente pelo aluno.

Exemplo: (sem virgula) safa
Abri um hidrante e, a agua que saia parecia (...)

5) notas nas margens — foram utilizadas para abordar questdes de coeréncia, ou para
comentar problemas recorrentes e mais gerais, ou ainda para tratar de problemas de
divisdo dos paragrafos.

6) notas de rodapé — foram utilizadas para comentar o desempenho do aluno. Sua funcio é,
sobretudo, didatica, pois procuramos sempre motivar e estimular os alunos. Esclarecemos
ainda que, na transcri¢do, foram suprimidos seus nomes para preservar sua identidade.

Dessa amostra da primeira coleta serdo apresentadas analises de algumas escrituras e
suas reescrituras que consideramos significativas para ilustrar nossas reflexdes a respeito da

interagdo estabelecida entre professora/pesquisadora e alunos. Procuramos verificar como a

hetero-revisdo foi interpretada pelos alunos e que respostas eles apresentaram em suas

reescrituras.
Os textos da coleta complementar também foram transcritos, porém na escritura nao

constam marcas da auto-revisdo realizada pelos alunos. Para facilitar a comparacdo entre a
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versao inicial e a versdo final dos textos, optou-se por indicar, na reescritura, as reformulagoes
realizadas pelos alunos:
1) negrito — indica acréscimo;
2) simbolo [0 — indica supressdo e na margem esquerda sdo transcritos os trechos
suprimidos;
3) negrito sublinhado — indica substitui¢do e na margem direita sdo apresentados os
trechos da versao inicial reformulados;
4) itdlico sublinhado — indica inversdo e na margem esquerda sdo introduzidos os trechos

da versao inicial reformulados.

2.3 AspEcTOS PARA ANALISE DO CORPUS

Com base no objetivo desta pesquisa — que se propde a oferecer andlises sobre
resultados obtidos a partir de atividades de escritura e reescritura desenvolvidas por alunos de
quinta série do ensino fundamental, procurando explicitar qual o papel da reescritura para o
desenvolvimento lingiiistico-textual (considerando, no texto, o0s niveis macro e
microestruturais, relacionados com o tipo revisdo utilizado) — e com base também nas
hipdteses levantadas, foram selecionados, para analise do corpus, os aspectos comentados a
seguir.

Nos textos da coleta inicial analisamos o didlogo estabelecido entre a
pesquisadora/professora e os alunos, por meio das diversas etapas que envolvem os processos
de escritura e reescritura. Nesse didlogo procuramos verificar, na reescritura, as respostas dos
alunos aos comentarios e notagdes da pesquisadora, pois acreditamos que o DLT se reflete no

modo como os alunos reformulam seus textos.
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Nos textos da coleta complementar analisamos os diferentes processos de
reformulacdo empregados pelos alunos na reescritura. Procuramos classificar tais processos
conforme o nivel de organizagdo textual em que se apresentam, ou seja, microestrutual ou
macroestrutural. Além disso, procuramos analisar a intengdo que orientou os diferentes
processos de reescritura.

A selegdo desses diferentes aspectos de analise obedeceu a necessidade de se
responder as hipdteses levantadas, que consideram o DLT do sujeito em relagcdo as macro e
microestruturas textuais e procuram abordar o modo como esse DLT se reflete nas atividades
de escritura e de reescritura enquanto didlogo.

No capitulo seguinte, apresentamos algumas analises e exemplos do corpus que

permitem a apresentagdo de reflexdes sobre o objeto desta pesquisa.
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3 ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

Neste capitulo analisamos separadamente as amostras da primeira coleta de dados e os da
coleta complementar, pois, conforme apresentamos na metodologia, as atividades de
revisdo e reescritura foram realizadas de modo diferente nesses dois momentos da
pesquisa.

Primeiramente tratamos de alguns exemplos do processo dialdgico presente nas atividades
de revisdo e reescritura dos textos da primeira coleta. Em seguida, apresentamos algumas
reflexdes a respeito do trabalho de socializagdo dos textos. Por fim, analisamos os

processos de reescritura empregados pelos alunos no corpus complementar.

3.1 Revisio E Reescritura: UM D1AL0GO METALINGUISTICO

Conforme apresentamos anteriormente, o trabalho de detec¢do de problemas,
realizado pela pesquisadora/professora na primeira versdo dos textos dos alunos,
denominamos revisdo. Trata-se, na verdade, de uma hetero-revisdo, que representa, para o
aluno (produtor do texto), uma resposta de seu leitor ao texto produzido. A atividade de
reescritura, em contrapartida, constitui a resposta do aluno a essa revisdo — uma atitude
responsiva ativa, nas palavras de Bakthin (1992).

Procuramos analisar, nas proximas paginas, as implicagdes desse didlogo, cujo foco
principal ¢ a linguagem, j4 que as atividades de revisdo e reescritura encontram-se
voltadas para os aspectos lingiiisticos e textuais e, portanto, constituem um trabalho

metalingiiistico similar ao da atividade parafrastica.
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Nesse didlogo metalingiiistico cabe ao professor o papel de leitor/revisor que deve
apontar para o aluno o que precisa ser refeito. O aluno fica com a responsabilidade de
reescrever ¢ melhorar seu texto, considerando os diversos aspectos apontados na revisao.

Apresentamos, nas paginas seguintes, analises de alguns textos de alunos, comparando
escritura (contento a revisdo da professora/pesquisadora) e reescritura. Os diversos
exemplos foram retirados do corpus da primeira coleta.

A)Alguns alunos revelaram deficiéncias bastante evidentes em relagdo ao DLT.
Produziram textos que apresentavam, além de problemas de nivel macroestrutural, muitas
inadequagdes gramaticais, como erros ortograficos, problemas de pontuagdo e
concordancia. Na reescritura, os alunos apresentavam mais dificuldade em realizar as
reformulagdes macroestruturais e se concentravam na microestrutura lingtiistica. Tal fato
vai ao encontro das idéias de Fayol (1997), confirmando que o custo da atividade mental
mobilizada para os aspectos microestruturais ¢ elevado e restringe a capacidade de
tratamento dos aspectos macroestruturais. O exemplo a seguir ilustra o que acabamos de

dizer.

Quarta proposta - Fabula

Autor:

M.E.G.-5"B

Tipo de Producdo:

Escritura

Data:

11/06/2003

15 13

A galinha que né&o persebe das coisas
17 17

— Era uma vez uma galinha muito esquisita, um dia ela

15 17 17
estava dano de metida_ ela pensava que era boazona_ so que

15 15 17 19
ela conpra as coisas e deicha conta_ _um dia chegou a conta de

17 17 16 17
luz_ ela s6 pagou pela metade_ai no outro dia_ veio a conta de

17 15 17 19 16
agua_ ela s6 pagou pela metado __s6 que um dia ela estava




13 17 10
passando na rua _ apareceu um gato muito inteligente_ o gato

15 13 16 17 10 16
pensso o ler a memoria dos outros_ o gato leu a memoria dela e

15 17 15 13
ele disse que ela decho a torneira aberta_ a luz aseza so que ela

15 15 17
gasta muito denheiro em outras coisas e copra muita besteira_ o

10 15 15
gato contou a ela que ela gata muito e ela persebeu que o

15 16 19 15
dinheiro vai enbora que nem agua e _a galinha parou de conpra

16 15 15
besteiras e esta juntano dinheiro para pagar as contas sertas e

15 17 10 15
quodo ela faz isso_ ela penssa no gato.

Qual é a moral da sua histéria?

Sua redagdo ficou muito interessante, mas vocé pode melhorar bastante seu
texto.

Preste atencao na ortografia das palavras, na pontuagio e nas repeti¢des. Evite
escrever paragrafos muito longos.

Use dialogos entre o gato e a galinha. E capriche mais na letra.
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Autor:

M.E.G.-5"B

Tipo de Produgao:

Reescritura

Data:

25/06/2003

percebe
A galinha que néo persebe as coisas

Era uma vez uma galinha muito esquisita. Um dia ela

mas
estava dando de metida, ela pensava que era boazona, s6 que

comprava deixava [ a ] [ sem pagar. ]
ela compra as coisas e deicha _ conta___.

Um dia chegou a conta de luz e ela s6 pagou pela metade,

[e] [.]
no outro dia veio a conta de agua _ ela s6 pagou pela metade_

mas [e]
SO que um dia ela estava passando na rua _ apareceu um gato

[.] Ele memoria e
muito inteligente_ o gato podia ler a memoria dos outros o gato
(excluir) [.]1Ele deixou [,]

leu a memoria dela_ e disse que ela dechou a torneira aberta__

acesa
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a luz aceza e que ela gasta muito dinheiro em outras coisas e

. O disse
compra muita besteira, o gato contou a ela que ela gasta muito e

Iniciar outro
percebeu como [.TA parégrafo.

ela persebeu que o dinheiro vai embora que nem agua_e a

comprar esta

galinha parou de compra besteiras e esta juntando dinheiro para

certas (excluir)
pagar as contas sertas. Quando ela faz isso, ela pensa no gato.

Sua reescrita ficou bem melhor, mas faltou colocar a moral da sua fabula.

Observa-se no exemplo acima, que, ao reescrever seu texto, o aluno realiza
reformulagdes formais de ortografia e pontuagdo e, devido a grande quantidade de
inadequacdes destacadas em seu texto, ndo consegue corrigir todas. E interessante notar a
realizacdo de corre¢des incompletas como decho => dechou (deixou), aseza => aceza (acesa),
conpra => compra (comprar). Chama a aten¢do também a grafia do gerindio, que, na
escritura, € transcri¢do da fala (dano e juntano — variantes populares de dando e juntando),
no entanto, na reescritura, o gerundio ¢ grafado conforme a norma padrdo. Em relacdo as
repetigdes — que exigem uma reformulacdo de maior dominio lingiiistico que a corregdo
ortografica — o aluno ndo consegue eliminar nem aquelas destacadas na revisdo, muitas das
quais bastariam ser suprimidas como em Quando ela faz isso, ela pensa no gato. A falta da
moral, que, na revisdo, ¢ apontada nos comentarios ao final do texto, também nao ¢ corrigida
pelo aluno, que nem mesmo tenta realizar essa reformulacdo macroestrutural na reescritura,
fato que confirma suas deficiéncias no DLT.

B) Alguns alunos realizaram reformula¢des um pouco mais complexas, mas também ndo
melhoraram significativamente seus textos. Notamos que as dificuldades desses alunos

encontram-se tanto na compreensdo da proposta de redacdo, quanto na identificagdo e/ou
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reconhecimento dos problemas mais complexos apontados na revisdo. Os textos abaixo

constituem um exemplo interessante:

Sexta Proposta — Conto de fadas as avessas

Autor: Tipo de Produgao:

J.C.T.S. - 5.2 B |Escritura

Data:

10/09/2003

Branca de Neve e os Sete Anoes

Que madrasta e

12 20 21 16 15 14
que mulher?

A madastra ela da um maca venenada para _ mulher.

12
Ela desmaiou e ficou deitada no chéo.

15 15 15
De repente um principe apareceu e veiu branca de neve

16 17
caida no chéo__

21 15 15 16
Os sete anbes viu a branca de neve caida no chao, e nao

12 10
tinha ninguém para ajudar a branca de neve

10
Depois o principe pegou e beijou a branca de neve

21 15
E ficara felizes para senpre.

Sua redagdo ¢ um resumo bem curto da histdria da Branca de Neve e vocé ndo
fez mudan¢a nenhuma.

Tente contar a historia de um jeito moderno, como se ela acontecesse hoje.
Conte mais detalhes. Use a sua criatividade!

Mudar o
titulo.

Autor: Tipo de Producao:

J.C.T.S. - 5.2 B | Reescritura

Data:

17/09/2003

Branca de Neve

deu a
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Uma madastra da uma macgéa envenenada para dar ha

Branca.

que )
Entao Branca comeu a magé e desmaiou e ficou caida no

Chéo.

(excluir) [a] [.1]
Um principe apareceu, e pegou Branca e _ beijjou._

viram
Os sete anoes olhou Branca de Neve caida no chdo e o

que (excluir)

principe pegou e apareceu o principe e disse:

[—] [.]
__Eu ja beijei a Branca de Neve_ s¢ falta esperar um pouco,

[ vai ] acordar.
que ela __ acorda.

[,]
Passou um tempo_ Branca de Neve acordou e os sete

anées

Ficaram alegres.

[a]
Entao principe encantado pegou Branca de Neve e
colocou

Montada no cavalo

E
Entado os dois ficaram felizes para sempre.

Sua redagdo é um resumo da historia da Branca de Neve, vocé ndo fez
mudan¢a nenhuma. O final feliz usado ¢ o tipico dos Contos de Fadas.

Nesse exemplo, nota-se que a aluna ndo compreendeu a proposta e escreveu um
resumo da historia Branca de Neve e os sete anées — ela mantém até mesmo o titulo do conto
de fadas. Na revisao, além dos problemas de nivel microestrutural identificados pelos codigos
de revisdo, a inadequagdo a proposta ¢ destacada no comentario final. Na reescritura, a aluna

corrige alguns problemas gramaticais''® € melhora a introdugdo dos referentes no texto (Uma

1® B interessante notar que, em vez de corrigir a concordancia de “Os sete andes viu”, a aluna emprega outro
termo, conservando o problema de concordancia “Os sete andes olhou”.




152

madrasta em vez de A madrasta; Branca em vez de mulher — em resposta ao comentario
colocado na margem do texto), além de introduzir mais detalhes no final (Entdo principe
encantado pegou Branca de Neve e colocou montada no cavalo — talvez em resposta a
observagdo de que seu texto era “um resumo bem curto” e a solicitagdo “conte mais
detalhes™). No entanto, as reformulagdes realizadas ndo atendem a proposta de produzir um
conto de fadas com elementos modernos, evidenciando sua dificuldade para melhorar seu
texto trabalhando com as macroestruturas. Contudo, apesar de suas deficiéncias, ¢ possivel
reconhecer o empenho da aluna em responder aos comentarios realizados na revisdo, diferente
do caso anterior, em que o aluno parece ignorar as observagdes feitas ao final do seu texto.

O A maioria dos alunos demonstrou empenho nas reescrituras, que apresentam
reformulacdes eficazes no sentido de melhorar o texto inicial. Verificamos, no entanto,
dificuldades para realizar algumas reformulagdes, sobretudo as de nivel macroestrutural,

como ¢ possivel verificar no exemplo a seguir:

Sexta proposta — Conto de fadas as avessas

Autor: Tipo de Produgao: Data:

M.S.F.-52B |Escritura 10/09/2003

Os trés porquinhos 2

Esse comego ndo 15 17 15
tem muita relagdo Cansado de assopar o lobo apelou para uma coisa mas
com o resto da

historia. moderna.

Como na casa dos trés porquinhos tinha um alarme

17
eletrénico e um visor detectava a aproximagéo do lobo.

15 15 1713 17
Perceberam um entruso, e era o lobo Adilson_ o irméo do lobo

17
mau._ Que apenas vinha trazer um simples recado do seu irméo

15 17 12 15 | Qual histéria

mas velho. Mas os porquinhos_ como eles ja sabiam a histéria | eles sabiam?
1

L)

8 17




correram para a casa do __ esperto_ o Jodo Paulo, que como

15 17
vocéis ja sabem_ é a casa construida de aco.

17 15 17 15
E o lobo, ndo disistiu _ continuo tentando e tentando, até que

17 16
ele teve uma idéia brilhante_ “vou trazer um super radio, com

17 15 17
tudo que tem direito_ exclusive microfone. Depois de alguns

17 20 15
minutos_ seu lobo chega com sua limosine vermelha, todo

15
cheroso e perfumado, ligou o microfone e disse:

— Trago uma noticia de meu irmao Alberto.
E os porquinhos curiosos falaram:

— O qué?

8
— Meu __ mandou avisar que hoje néo da pra gravar.

Sua redag@o ficou interessante, mas parece que falta terminar. O que significa o
recado do lobo? Se os porquinhos tinham combinado de gravar alguma coisa,
por que eles fugiram do lobo?
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Gravar o que?

Autor:

M.SF.-5"B

Tipo de Produgao:

Reescritura

Data:

17/09/2003

Os trés porquinhos 2
Como na casa dos trés porquinhos tinha um alarme

eletrénico e um visor detectava a aproximagéo do lobo,

. [ : ] .
perceberam um intruso_ era o lobo-mau, que apenas vinha
trazer um simples recado do seu irmao mas velho.

Mas como os porquinhos ja sabiam o roteiro, correram
para a casa do mais esperto, o Jodo Paulo que, como vocés ja
sabem, é a casa construida de aco.

E o lobo néo desistia, continuou tentando e tentando, até que

[:]
ele teve uma idéia brilhante, “vou trazer um super radio, com
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inclusive
tudo de direito, enclusive microfone”. Depois de alguns minutos,

chegou limusine
seu lobo chega com sua limosine vermelha, todo cheiroso e

perfumado, ligou o microfone e disse:
— Trago uma noticia de meu irméo Alberto.
— O qué?

— Meu irm&o mandou avisar que nédo da pra gravar hoje!
Perguntou

— Por qué? Pergunta José, o irmao mais novo.

— Porque a nossa cachorrinha Tata rasgou a roupa dele! E

[,] prantos
ele coitado_ esta aos plantos com esse problemal

[.] [.1]
Entédo Juquinha_ o irm&o do meio_ disse:

a todos
— Aiii! Esqueci de avisar o0 seu irmao que a gravagao foi

cancelada, pois o Diretor esta com uma tremenda dor de

garganta!

Muito Bom! Sua historia ficou muito criativa. Adorei!

Nesse exemplo, a reescritura apresenta vdarias reformulagdes tanto de nivel
microestrutural como macroestrutural. A aluna corrige quase todos os problemas gramaticais
apontados na revisdo. Chama a atencao a reformulagdo de exclusive (antonimo de inclusive)
para enclusive, (forma em que a aluna utiliza o e no lugar do i, efetuando uma supercorregao,
fazendo talvez uma analogia com a reformulagdo de disistiu para desistiu). Os trechos
acrescentados na reescritura, no entanto, apresentam novas inadequagdes e, mais uma vez, a
aluna emprega o verbo de elocucao no presente (pergunta em vez de perguntou), esquecendo-
se das reformulagcdes ja realizadas. No nivel macroestrutural, verificamos a supressao do
primeiro paragrafo, e o acréscimo de mais quatro paragrafos no final do texto, procurando

responder as observagdes apresentadas na revisao. A supressdo soluciona a falta de coeréncia




155

entre o primeiro paragrafo e o restante do texto, enquanto os acréscimos no final melhoram a
quantidade de informagao do texto em relacdo ao frame gravagao de cinema (o titulo do texto
Os trés porquinhos 2, relaciona-se com as continuagdes de filmes, que geralmente sdo
distinguidas pela numeragao: 2, 3, 4 etc.; também o acréscimo de termos como roteiro, diretor
e gravagdo, participam diretamente na construcdo desse frame), mas revelam alguns
problemas de coeréncia relacionados ao conhecimento de mundo (como, por exemplo, se o
diretor ndo estava presente, por que os porquinhos estavam “seguindo o roteiro” e fugindo do
lobo?). Apesar disso, as reformulag¢des da reescritura melhoram o texto como um todo.

D) Encontramos também textos que refletem o bom DLT de alguns alunos, que realizam
reformulagdes mais complexas. As observacdes e comentarios realizados na revisdo foram
considerados pelos alunos em suas reescrituras, que apresentam solu¢des consistentes e

interessantes aos problemas destacados.

Quarta Proposta - Fabula

Autor: Tipo de Produgao: Data:

C.R.R.-52B |Escritura 11/06/2003

A cobra e o0 sapo

(excluir)
Rastejando pela floresta, a cobra muito tristinha,_ encontrou

um sapo.
17

O sapo_também triste por ndo ter nenhum amigo, comegou
a
puxar assunto:

— Ola cobra! Vocé saber pular? — perguntou o sapinho todo

animado.

— Nao, e vocé sabe rastejar?

— N&o, mas vocé pode me ensinar a rastejar e eu te ensino




a pular! — respondeu o sapo.
Os dois passaram a tarde inteira brincado e se conhecendo.
Todos os dias se encontrando no mesmo lugar, eles se

divertiam muito.

17 16
Certo dia_a cobra contou & sua mae sobre as tardes que

passava com o sapo e ela respondeu:
— Otimo filho! Agora, no encontro de hoje, vocé devera
comé-lo. Vocé esta se saindo uma otima cobrinha!

— Nao! — respondeu a pequena cobra. — Ele é meu amigo!

17
— Filho_va e faca o que eu mandei e quando voltar tera

uma surpresa.

17
A cobra foi e_ como em todas as tardes, se divertiram muito,

mas na hora de comer o sapo a cobra ndo conseguiu e disse ao

10 16
sapo que néo poderia voltar a vé-lo.

10 17
O sapo ficou muito triste_ mas teve que aceitar.

A cobra voltou para casa e sua vida voltou ao normal s6 que
agora mais triste.
Moral: Uma grande amizade resiste & qualquer coisa.

Eu gostei muito da sua redacdo. Parabéns, ela ficou muito bem escrita, mas o
final da historia ndo tem muito a ver com a moral, pois, se a amizade resiste a
qualquer coisa, entdo a cobra ndo deveria parar de brincar com seu amigo sapo.
A amizade dos dois deveria resistir.
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Autor:

CRR.-5"B

Tipo de Produgao:

Reescritura

Data:

25/06/2003

A cobra e o0 sapo




Repeticao
(conversar/
conversa)

Enquanto fazia o seu passeio diario, a cobra encontrou
um sapo que estava muito triste.
A cobra entao, resolveu que iria animar o sapo e se animar

também.

por que
— Sapo, porque toda essa tristeza?

O sapo olhou para a cobra com os olhos brilhando e disse:

[.]
— E que eu ndo tenho amigo, mas se vocé quiser_ pode ser

minha amiga.

[.] [.]
A cobra_ muito contente_ aceitou e passaram a brincar todas

as tardes.

Eles se divertiam muito e certo dia, a cobra e o sapo, ja
crescidos, resolveram conversar com suas méaes sobre a sua
amizade.

Eles correram para casa e comegaram a conversar com suas
mées.

No dia seguinte se encontraram novamente e conversaram
sobre a conversa que tiveram com suas maes.

A cobra muito triste, disse as primeiras palavras:

— Minha mae mandou Ihe comer.

O sapo assustado disse:

— Minha mée disse que vocé faria isso e que ndo me

encontrasse mais com vocé.

[.]
A cobra_ pela primeira vez, resolveu desobedecer a sua mae

e disse:
— Eu néo vou te comer, se vocé prometer que jamais vai

embora amigo!

157
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surpreso
O sapo surpreendido, aceitou mais que depressa e 0s dois

a
passaram a se encontrar escondidos de suas maes.

Moral: Uma grande e verdadeira amizade resiste a qualquer
coisa.

Muito bom! Esse final ficou mais adequado a moral.

E interessante notar nesse exemplo que as duas versdes do texto apresentam poucos
problemas microestruturais (contém apenas alguns erros de pontuacdo, acentuagdo, repeti¢ao
de palavras e ortografia), no entanto, para solucionar o problema de incoeréncia apontado na
revisao, a aluna realiza diversas reformula¢des macroestruturais na reescritura. Analisando as
macroproposi¢des narrativas, verificamos que a situac¢ao inicial ¢ a mesma nos dois textos
(um sapo e uma cobra que estavam tristes se encontram, se tornam amigos e ficam felizes
com essa amizade); o n6 também ¢ o mesmo (a cobra € 0 sapo conversam com suas maes
sobre essa amizade: a mamae cobra manda o filho comer o sapo € a mamae sapo diz para o
filho ndo se encontrar mais com a cobra); o desenlace e a situacao final sdo diferentes (na
primeira versao, a cobra nado come o sapo, mas diz que eles ndo podem voltar a se encontrar ¢
eles ficam tristes novamente; na segunda versdo, a cobra e o sapo resolvem desobedecer suas
maes e continuam a amizade em segredo), de modo que a reescritura desfaz a incoeréncia em
relacdo a moral da fabula (Uma grande e verdadeira amizade resiste a qualquer coisa).
Apesar das macroproposigdes narrativas (de nivel mais alto) referentes a situagao inicial e ao
nd serem as mesmas, as macroestruturas referentes as proposi¢des de nivel mais baixo sao
diferentes, pois a aluna reformula o texto desde o inicio, modificando principalmente os
didlogos entre as personagens. Observa-se, nesse exemplo, reformulagdes que revelam bom

DLT, uma vez que a aluna demonstra dominio para trabalhar com as estruturas lingiiisticas e
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textuais de diversos niveis. Verificamos, portanto, que, quando o aluno possui bom DLT, o
dialogo metalingiiistico introduzido pela revisdo produz respostas interessantes na reescritura.
E) Constatamos ainda, em nossos dados, algumas reformulagdes de aspectos ndo
apontados pela revisdo, e que sdo, na verdade, resultado de uma auto-revisdo. Além de
confirmar o empenho dos alunos na atividade de reescritura, essas reformulagdes auto-
iniciadas refletem a capacidade de analise critica do proprio texto e podem ter relagdo também
com a leitura e a andlise dos textos que realizdvamos antes dos alunos iniciarem a

reescritura'!’

. Assim, os textos comentados seriam utilizados como parametros de revisdo por
alguns alunos. O exemplo apresentado a seguir ilustra nossas observagoes:

Quarta Proposta — Fabula

Autor: Tipo de Produgao: Data:

AM.T.-5.*A |Escritura 09/062003

A girafa e o vaga-lume

(sem virgula) orgulhosa
No zoolégico, uma bela girafa, se exibia orgulhosamente de

(sem virgula)
seu pescocgo, grande, bonito, belo...

Um vaga-lume que voava liviemente no ar viu aquela girafa

se exibindo e falou:

estas
Sugestdo: use o — Meu amigo, porque estas assim, todo orgulhoso, se
feminino ‘“Minha
amiga...” exibindo tanto com seu pescogo?

(sem virgula)
— Olha s6, quem fala! Nao tem nem tamanho para opinar ou

invocar comigo! Vocé é esquisito, muito pequeno, fica acenden-

do e apagando essa luz, parece um bichinho bobo!

[.]
O vaga-lume_muito furioso, respondeu:

— Eu tenho orgulho de ter essa beleza, diferente dos outros

17 Rever, na metodologia, os procedimentos descritos no item 2.1.3.




. As
bichos, as pessoas gostam de mim do jeito que eu sou, e ndo so

as pessoas, os animais também.

E a girafa ficou pensativa, descobrindo que “a gente ndo
precisa ser grande como uma girafa, ou pequeno como um
vaga-lume, o importante é brilhar!!!”

A sua fabula tem um final diferente e muito interessante. Parabéns!
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Autor:

AMT.-5%A

Tipo de Produgao:

Reescritura

Data:

23/062003

Evitar repetigdes.
Substituir por
sindénimos.

A girafa e o vaga-lume

(sem virgula)
No zoolégico, uma bela girafa, se exibia orgulhosa de seu

(sem virgula)
pescoco, grande, bonito, belo...

Um vaga-lume, que voava liviemente no ar, viu aquela girafa

se exibindo e falou:

estas
— Minha amiga, porque estas assim, toda orgulhosa, se

mostrando
exibindo tanto com seu pesco¢o?

(sem virgula)
— Olha s6, quem fala! Nao tem nem tamanho para opinar ou

invocar comigo! Vocé é esquisito, muito pequeno, fica acenden-
do e apagando essa luz, é um idiota mesmo!
— Eu tenho orgulho de ter essa beleza, diferente dos outros

bichos, as pessoas gostam de mim do jeito que eu sou, e ndo so

meus
as pessoas, os meu amigos também!

— Coitado, se acha bonito, “lanterninha” feia!
— Vocé pensa que eu vou ficar irritado? Engano seu, pois

vocé esta morrendo de inveja, dessa “lanterninha feia”l — disse

Muito Bom!
Sua reescrita
ficou bem
melhor!
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o vaga-lume.

A girafa ficou quieta, em sua cabega ndo vinha uma resposta
_ _ _ L]
que fizesse o vaga-lume ficar quieto. Entdo_nesse momento, a

girafa comecgou a perceber que “a gente” ndo precisa ter um

enorme pescogo ou uma “lanterninha”, o que importa é ser do

.0
Jeito que cada um é, e o mais importante é BRILHAR.

Analisando o exemplo acima, notamos que a revisdo da primeira versdao destaca
poucos problemas microestruturais € ndo apresenta nenhum comentario sobre problemas
macroestruturais. O texto da escritura recebe, inclusive, uma avaliacao positiva: 4 sua fabula
tem um final diferente e interessante. Parabéns! Apesar disso, a aluna procura melhorar seu
texto, tomando a iniciativa de realizar as reformulacdes que considera relevantes. No dialogo
entre a girafa e o vaga-lume ha duas substitui¢oes:

Escritura:  (...) fica acendendo e apagando essa luz, parece um bichinho bobo!

(...) as pessoas gostam de mim do jeito que eu sou, € ndo SO as pessoas, 0Ss
animais também.
Reescritura: (...) fica acendendo e apagando essa luz, ¢ um idiota mesmo!

(...) as pessoas gostam de mim do jeito que eu sou, € ndo sO as pessoas, 0s meu
amigos também!

Essas reformulagdes, além de serem fruto de uma auto-revisdo, t€ém implicagdes
interessantes. O primeiro trecho refere-se ao comentario da girafa sobre o vaga-lume, na
reescritura, o orgulho da girafa ¢ salientado a partir dos novos termos empregados. No
segundo trecho, o vaga-lume se defende e, na reescritura, a substituicdo ressalta que esse

personagem tem amigos.
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Depois dessas substituicdes, a aluna ainda acrescenta mais duas falas das personagens.
A resposta do vaga-lume, que se refere a inveja da girafa, torna mais coerente o segmento
final do texto, em que a girafa fica quieta, sem resposta. No ultimo pardgrafo ha ainda
substituigdes e acréscimos para desenvolver melhor a idéia da primeira versao.

Destacamos, nesse exemplo, a postura critica da aluna em relagdo ao proprio texto ao
realizar reformulac¢des por si mesma. A atitude da aluna revela também sua consciéncia sobre
a mutabilidade da escrita (Plane, 1996), superando a representacdo que os jovens escritores
tém sobre producdo de textos escritos como um fendmeno linear e irreversivel, ou seja, a
aluna demonstra sua capacidade de tratar o texto como objeto passivel de revisdes e
reformulacgodes.

F) Encontramos ainda reescrituras com poucas reformulagdes em relagdo a primeira
versdo. Em geral, referem-se a bons textos, sem problemas gramaticais e¢ avaliados, na
revisdo, com comentarios positivos em relagdo as macroestruturas. Em conseqiiéncia, os
alunos consideravam desnecessarias as reformulagdes e praticamente apenas copiavam o

texto. Apresentamos a seguir um exemplo bastante representativo.

Sexta Proposta — Conto de fadas as avessas

Autor: Tipo de Produgao: Data:
C.R.R.-52B |Escritura 10/09/2003
Chapeuzinho
Vermelho, Na mesma
linha

anos depois!

Apos estacionar seu carro na frente da casa da vovo,

17
Chapeuzinho__ ja maior de idade, passou pela piscina e pelo

10
lindo jardim da casa com duas cestas enormes e, com muita

10
educacgéo, pediu licenga e entrou na casa da vovo dizendo:

— Vovo, vovd! Onde a senhora esta?




10
Percebendo que néo havia ninguém em casa, Chapeuzinho

colocou as duas cestas em cima da mesa e correu para o quarto
da vovo. Quando ela abriu a porta; que surpresa! O quarto

estava com decoragbes iradas e, grudado no guarda-roupa,

bilhete
havia um papel escrito: “Encontro as 19h com o Lobo”

Chapeuzinho ficou surpresa, mas como ndo podia fazer
nada, resolveu espera-la na sala.

Alguns minutos depois, a vovd chegou rindo a toa e disse:

17
— Minha netinha_vocé esta ai?! Bem é claro que esta! A

vovo, digo, o Lobo foi mandado embora e ndo vai mais me
perturbar, digo, nos perturbar!

— Mas vovo — disse Chapeuzinho ja esquecida do bilhete —

21 21
seu_olhos estdo muito grande! O que houve?

— Sabe? Eu estava voltando para casa e me assustei muito

ao ver um homem assaltar uma senhora de idade!

16
— Mas e esses ouvidos tdo grandes e cheios de pelo?

— Sabe? Eu estava voltando para casa e meus ouvidos

21
cresceram ao ouvir o som do rock! Mas, antes que continue,

vamos pular logo para a boca tdo grande? E que eu comi tantos
sanduiches e doces na rua que me empanturrei!

— Tem tantas cdmeras la fora e para que sdo?

a aproximacao do lobo 17
— Séo para ver se o lobo aparece _mas agora que ele foi

embora, vou reftirar todas.

— Vovo, tem duas cestas cheias de doces em cima da
mesa,

vou correndo para casa para pegar o avido! Beleza vo!
15
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— Boa viajem! Ah, essa juventude esta perdida!

Muito bom! Sua historia ficou bastante criativa!
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Autor:

CRR.-5"B

Tipo de Produgao:

Reescritura

Data:

17/09/2003

Chapeuzinho
Chapéuzinho Vermelho,
anos depois!
Apds estacionar seu carro na frente da casa da vovo,

Chapeuzinho
Chapéuzinho, ja maior de idade, passou pela piscina e pelo

(excluir) muita
lindo jardim da casa com duas cestas enormes e, com muito

educacgéo, pediu licenga e entrou na casa da vovo dizendo:

— Vovo, vovd! Onde a senhora esta?

(excluir)  Chapeuzinho

Percebendo que nao havia ninguém em casa, Chapéuzinho

colocou as duas cestas em cima da mesa e correu para o quarto

da vovd. Quando ela abriu a porta; que surpresa! O quarto

decoragdes
estava com decoracébes iradas e, grudado no guarda-roupa,

as
havia um bilhete: “Encontro as 19h com o Lobo”
Chapeuzinho ficou surpresa, mas como ndo podia fazer

espera-la
nada, resolveu espera-la na sala.

Alguns minutos depois, a vovo chegou rindo a toa e disse:

— Minha netinha, vocé esta ai?! Bem é claro que esta! A
vovo, digo, o Lobo foi mandado embora e ndo vai mais me

perturbar, digo, nos perturbar!

Chapeuzinho

— Mas vové — disse Chapéuzinho ja esquecida do bilhete —

seus olhos estao muito grandes! O que houve?
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— Sabe? Eu estava voltando para casa e me assustei muito
ao ver um homem assaltar uma senhora de idade!

— Mas, e esses ouvidos tdo grandes e cheios de pélos?

— Sabe? Eu estava voltando para casa e meus ouvidos

Mesmo cresceram ao ouvir o som do rock!
paragrafo

Mas, antes que continue, vamos pular logo para a boca tdo
grande? E que eu comi tantos sanduiches e doces na rua que
me empanturrei!

— Tem tantas cameras la fora e para que sdo?

— Séo para ver a aproximagao do lobo, mas agora que ele
foi embora, vou retirar todas.

— Vovo, tem duas cestas cheias de doces em cima da
mesa,

vou correndo para casa pois irei viajar para Miami e preciso
correr para pegar o aviao! Beleza vo!

— Boa viagem! Ah, essa juventude esta perdida!

Muito Bom! Parabéns!

Nesse exemplo, a reescritura apresenta, em geral, reformulagdes formais
(concordancia, pontuacdo, acentuacao e outros problemas apontados na revisdo). Destacamos,
no entanto, um acréscimo de informagdes no final do texto, resultando de uma auto-revisao
(escritura: vou correndo para casa para pegar o avido! Beleza vo!; reescritura: vou
correndo para casa pois irei viajar para Miami e preciso correr para pegar o avido! Beleza
vo!). Esse caso reflete bom DLT, apesar de apresentar poucas reformulacdes na reescritura.
Isso acontece porque a primeira versao do texto corresponde a um bom desenvolvimento da
proposta. Além disso, o comentario feito no final da escritura (Muito bom! Sua historia ficou

bastante criativa!) representa para a aluna uma avaliacdo positiva da pesquisadora/professora.
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Considerando tal avaliacdo, a aluna julga desnecessario realizar reformulagdes

macroestruturais e corrige apenas os problemas destacados na revisao.

3.1.1 Dialogo metalingiiistico e DLT: algumas consideracdes

Consideramos os exemplos analisados nas paginas anteriores suficientes para
apresentarmos algumas reflexdes interessantes a respeito da atividade dialdgica desenvolvida
a partir dos processos de escritura, revisao e reescritura.

Primeiramente, verificamos que os problemas de nivel microestrutural, por estarem
mais relacionados a forma lingiiistica, revelam-se mais perceptiveis ao aluno e,
conseqiientemente, mais faceis de serem corrigidos. Tal dado confirma os resultados de outras
pesquisas sobre reescritura, como a de Jesus (1995), que denomina tais reformulagcdes como
higienizagao do texto.

Verificamos, porém, que mesmo essa reescritura de aspectos microestruturais requer
do aluno certa capacidade de tratamento das unidades lingiiisticas. De acordo com Fayol
(1997) tal capacidade ¢ limitada, ou seja, conforme o nivel de DLT do aluno e a quantidade de
problemas (e seu grau de dificuldade) a serem corrigidos, a reescritura pode apresentar pouca
melhora em relagdo a escritura.

Apesar disso, consideramos pertinente que se identifiquem e se classifiquem as
inadequagdes de nivel microestrutural na revisdo, pois as microestruturas sdo, a0 mesmo
tempo, o final do processo de producdo textual e o inicio do processo de apreensdo do
significado, ou seja, as macroestruturas se expressam a partir das microestruturas e ¢ a partir
destas que o texto ¢ apreendido pelo leitor.

No nivel das microestruturas, o didlogo estabelecido com o aluno através da revisao

tem, certamente, um papel mais normativo, uma vez que, no contexto escolar, cabe ao
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professor ensinar a norma padrio da lingua. Para evitar, no entanto, que a revisdo do texto
seja mera higienizagdo, reafirmamos (como Jesus, 1995) a necessidade de se socializar os
textos, conferindo significado as corre¢des e reformulagdes dos alunos.'"®

Verificamos também que, no nivel macroestrutural, os alunos demonstraram, em geral,
maior dificuldade para realizar as reformulagdes. Relacionamos tal dificuldade com o nivel de
DLT de cada aluno, que deve apresentar certa capacidade para manipular estruturas mais
globais do texto. Assim, para desfazer uma incoeréncia o aluno precisaria, por exemplo,
reformular uma macroproposi¢ao narrativa, modificando um fato narrado ou a agdo de uma
personagem.

No corpus analisado, observamos que os textos com muitos problemas
microestruturais e macroestruturais apresentaram, na reescritura, reformulagdes, sobretudo, no
nivel microestrutural. Por serem mais pontuais, os problemas relacionados a gramatica ¢ ao
1éxico sdo solucionados localmente, enquanto que aqueles relacionados as estruturas mais
globais do texto requerem solucdes mais elaboradas. Nesse caso, fica evidente a capacidade
limitada de tratamento das unidades linglisticas, ou seja, a grande quantidade de
reformulagdes de aspectos microestruturais demanda esfor¢o consideravel do aluno, que
acaba deixando de lado as reformula¢des macroestruturais.

No nivel macroestrutural, o didlogo realizado através da revisdo tem, principalmente, o
papel de indicar ao aluno os problemas mais globais. Podemos identificar também certo
carater normativo relacionado com os géneros textuais, que também sdo objeto de instrugdo
formal na escola. Porém, diferentemente da revisdo de aspectos microestruturais, que se
apresenta a partir de marcas pontuais no texto, a revisdo de aspectos macroestruturais
necessita, muitas vezes, ser expressa por meio de comentarios colocados nas margens da folha

ou no final do texto. Essa revisao reflete a leitura e a interpretagdo do professor, que, mesmo

18 Mais adiante, no item 3.2, apresentamos algumas consideragdes a respeito da socializa¢do dos textos realizada
em nossa pesquisa.
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compreendendo a intengdo do aluno, pois conhece a proposta de redacdo que deu origem ao
texto, exige do aprendiz maior nivel de detalhes (menos informagdes subentendidas), como se
fosse um leitor que desconhecesse as condigdes de produgdo do texto'"”.

Assim, em seus comentarios, o professor deve expor duvidas, identificar incoeréncias,
solicitar maior riqueza de detalhes, apontar inadequagdes em relagdo ao género textual etc.
Esses comentarios ¢ anotagdes estdo mais sujeitos a ndo resultarem em reformulagdes na
reescritura, pois, conforme o nivel de DLT dos alunos, pode haver falhas nas diferentes etapas
desse processo de comunicacdo: os alunos precisam primeiro interpretar o que o professor
escreveu, para depois identificar o problema em seu texto e s6 entdo realizar as reformulagdes
necessarias.

Merece destaque também o cardter metalingiiistico desse dialogo, cujo objeto ¢ a
linguagem e o proprio texto do aluno. Acreditamos que, ao reformular o texto a partir da
revisdo do professor, o aluno exercita seus conhecimentos lingiiisticos ¢ textuais e,
conseqiientemente, melhora seu DLT.

Um outro dado que merece ser destacado refere-se a constatacdo de que nido
encontramos alunos com grandes dificuldades em relagdo as microestruturas e, a0 mesmo
tempo, com 6timo desempenho em relagdo as macroestruturas. O inverso também ndo foi
verificado: otimo desempenho no nivel microestrutural e grandes problemas no nivel
macroestrutural. Nos textos considerados para andalise ndo verificamos, portanto, descompasso
de desenvolvimento entre esses niveis, uma vez que o DLT dos alunos se apresentou com
avancos paralelos e interdependentes.

Consideramos, ainda, que mesmo os alunos com mais dificuldades e que realizaram

poucas reformulagdes (geralmente microestruturais) merecem ter seu trabalho metalingiiistico

"9 A socializagdo dos textos é importante também para justificar essa maior exigéncia na revisdo do professor.
Sabendo que seu texto sera lido por outras pessoas que ndo conhecem a situagdo de produg@o, o aluno reconhece
a necessidade de reformular as macroestruturas semanticas.
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reconhecido e estimulado pelo professor. Acreditamos que o didlogo presente nas atividades
de escritura, revisdo e reescritura tem implicagdes no DLT desses alunos, uma vez que
promove reflexdes sobre o texto e a linguagem e, portanto, precisa ser (re)estabelecido em
cada produgdo de texto.

Por fim, destacamos que as reformulagdes de aspectos ndo apontados na revisao
refletem a autonomia e a capacidade do aluno para tomar o préprio texto como um objeto
inacabado e passivel de reformulagdes. Consideramos que essa consciéncia caracteriza o bom

DLT desses alunos.

3.2 A Socianizacio pos TeExTos

Conforme apresentamos no item 2.1.6 sobre a metodologia desta tese, desenvolvemos
um trabalho de socializacdo dos textos com o objetivo de tornar os processos de escritura e
reescritura mais significativos e motivar os alunos a participarem das atividades.

A cada proposta trabalhada, foram selecionados cinco textos de cada classe para serem
fixados no mural de redagdo montado na biblioteca da escola. E, no final do ano, todos os
textos do mural foram reunidos em uma antologia, que foi distribuida para todos os alunos
que participaram da pesquisa. Além disso, na festa de encerramento do ano letivo, juntamente
com a antologia, os alunos que tiveram seus textos fixados no mural receberam outros
prémios, como livros infanto-juvenis, e kits de material escolar.

Todos os alunos queriam ver seus textos no mural e se esforgavam para escrever
“historias interessantes”, mas, por falta de espaco e de tempo para digitagdo dos textos, isso
ndo foi possivel. Apos essas iniciativas de socializacdo dos textos, tornaram-se mais efetivos a

participagdo e o envolvimento dos alunos nas atividades da pesquisa. As manifestacdes mais



170

recorrentes deles eram: “Olha, professora! Ficou bom!?”, “Ficou legal?”, “O meu texto vai
para o mural?”.

Em um questionario respondido pelos alunos no final do ano, verificou-se que um
elevado percentual apresentou avaliagdo positiva sobre as atividades de producdo de textos,
sobre o ensino (leitura e interpretagdo de textos, apresentagdo das propostas para escritura,
critérios de revisdo e avaliacdo) e sobre os recursos para socializagdo dos textos (o mural ¢ a
antologia). Além disso, quase todos os alunos declararam, em uma auto-avaliacdo, que
melhoraram (pouco, bastante, muito) em relagdo as atividades de escritura. As respostas dos

alunos apresentam-se sintetizadas (em %), na tabela a seguir.

Avaliagdo dos alunos sobre as atividades de escritura e reescritura (%)

Aspectos 5.2série A 5.2sérieB 5.2sérieC

avaliados Avaliagao (34 resp.) (32 resp.) (28 resp.)
Escrever Positiva 94 59 64
redacgéo Negativa 3 13 25
Indiferente (gostam "um pouco”) 3 28 11
Oensinode e 98 97 97
redacgao Negativa 2 3 3
Nao melhorei 3 0 0
Auto-avaliaggo Melhorei um pouco 12 41 36
sobre o DLT  Melhorei bastante 47 25 36
Melhorei muito 38 34 28
E importante, traz motivag&o 82 75 77
O mural e a Néo faz diferenga, gosto de escrever 6 6 11
antOIOgia Atrapalha porque cria competicdo 3 13 3
N3o é importante, nao gosto de redagéo 9 6 9

Tabela 5 — Avaliagdo dos alunos sobre as atividades de escritura e reescritura

Com base nas respostas ao questionario, confirmamos que a motivagdo ¢ o empenho
verificados em sala de aula se refletem no elevado percentual de alunos que avaliou

positivamente as atividades de escritura, o mural e a antologia.
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Também as professoras responderam a um questionario sobre o desempenho dos
alunos nas atividades de escritura e reescritura. Ressaltamos os seguintes comentarios:
Pergunta: Qual a sua avaliagdo sobre o desenvolvimento das atividades quanto ao
envolvimento dos alunos (comentdrios ou comportamentos observados em relacdo as
atividades desenvolvidas)?

Resposta (Prof-“ Rilmara): Os alunos em geral ficaram interessados na execu¢do da atividade,
queriam saber o dia que a prof. Erica ira comparecer, os desafios ¢ os prémios que teriam no
final do ano. Eles teciam comentarios sobre seus textos, suas notas, etc.

Resposta (Prof-“ Arary): Os alunos ficavam aguardando com ansiedade as aulas de redagdo
com a prof?® Erica e perguntavam sobre ela toda semana. Eles sempre conversavam com 0s
colegas sobre os textos que tinham feito e sobre os textos do mural.

Pergunta: Na sua avaliagdo, as propostas de redagdo trabalhadas contribuiram para o
aprendizado dos alunos? (Em caso de resposta afirmativa, quais foram as contribui¢des?)
Resposta (Prof-“ Rilmara): Alguns alunos apresentaram no inicio do ano, na avaliacdo
diagnéstica, dificuldades na leitura, na construcao de idéias e interpretagdo em geral. Com as
propostas de redacio realizadas pela professora Erica, em sincronia com nosso trabalho em
sala de aula, alguns alunos apresentaram melhora na escrita, na exposicao de suas idéias e
despertou em alguns o interesse pela leitura.

Resposta (Prof.“ Arary): As propostas de redagdo foram muito importantes para o aprendizado
dos alunos, pois eles se envolveram com as atividades de escrita e se esforcaram para realizar
as atividades. Alguns alunos que tinham muita dificuldade na leitura e na escrita apresentaram
avancos significativos em redacdo e passaram a ler mais.

Pergunta: Qual a sua avaliagdo sobre o Mural de Redagdo e a edicdo de uma Antologia de

textos dos alunos?
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Resposta (Prof.“ Rilmara): Eu adorei o Mural de Redagdo e a edigdo de uma antologia de
textos dos alunos (precisaria de mais apoio por parte do governo), pois os alunos mostraram-
se interessados, valorizados e respeitados pelos seus trabalhos. O Mural e o livrinho de
antologia foram benéficos no entusiasmo e na elaboracao dos seus textos para irem ao mural e
para o livro.

Resposta (Prof.“ Arary): Tanto o Mural como a Antologia foram fundamentais para a
motivagdo dos alunos. Eles liam e comentavam os textos dos colegas de classe e das outras
turmas que ficavam expostos na biblioteca. Isso foi importante para despertar o senso critico.
A Antologia foi uma forma interessante de valorizar o esfor¢co dos alunos, que se sentiram
importantes.

De um modo geral, as professoras ressaltaram o envolvimento e o entusiasmo dos
alunos com as atividades de escritura e reescritura, confirmaram a importancia do mural ¢ da
antologia para motiva-los e avaliaram positivamente os avangos dos alunos na escrita e o
trabalho de pesquisa realizado.

E interessante destacar, ainda, que o trabalho de socializa¢io dos textos despertou o
interesse de outros professores e funcionarios da escola, que acompanhavam o mural. Em
conseqiiéncia, os alunos puderam ver seus textos lidos e comentados por diferentes leitores,
ampliando o didlogo sobre a escrita para fora da sala de aula. Sem duvida, essa foi uma

experiéncia importante para o DLT dos alunos que participaram da pesquisa.

3.2 ANALISE Do Corrus CoMPLEMENTAR: PrOCESSOS DE REESCRITURA

Devido a singularidade dos dados coletados em 2004, na atividade complementar,
julgamos necessario realizar uma analise mais especifica. O carater singular desses dados

deve-se principalmente ao modo diferenciado como foi realizada a atividade de reescritura,
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pois nao foi efetuada qualquer intervencgdo da pesquisadora sobre a primeira versao dos textos
dos alunos, os quais sdo responsaveis por todas as reformulagdes encontradas.

Os processos basicos de reescritura: Substitui¢do, Supressdo, Acréscimo, Inversdo (ou
Deslocamento) e Parafrase foram verificados no corpus em reformulagdes diversas, de modo
que a simples identificacdo do processo basico empregado ndo nos pareceu suficiente para
caracterizar o trabalho de reescritura realizado pelos alunos. Por esse motivo, os exemplos a
seguir estdo agrupados em categorias mais especificas, com o objetivo de organizar e
identificar as diferentes reformulacdes efetuadas. Pretendemos, na verdade, distinguir, por
exemplo, uma substitui¢do lexical (em que o aluno emprega um termo mais apropriado no
lugar de uma giria, ou de uma expressao redundante) de uma substitui¢ao morfossintatica (em
que uma frase mal formada ¢é substituida por outra mais adequada).

E importante frisar que, em um mesmo segmento transcrito, podem ser identificadas
diferentes reformulacdes, mas foram destacadas apenas aquelas que exemplificam a categoria
analisada. Utilizamos o sublinhado para destacar a escritura € o negrito para a reescritura.'*
Procuramos também evitar a repeticdo de um mesmo segmento.

A primeira parte dessas analises contém exemplos de reescritura localizados na
microestrutura textual. Trata-se, portanto, de reformulagdes de carater mais formal. Na
segunda parte encontram-se as reescrituras de nivel macroestrutural, que refletem uma

reflex@o sobre a estrutura mais global do texto.

REFORMULACOES MICROESTRUTURAIS

I) REFORMULACOES LEXICAIS — A partir dos processos de Substituicido e/ou
Supressdo foram encontradas no corpus diferentes reformulagdes no nivel lexical. Para

organizar a apresentagdo, os exemplos foram subdivididos seguindo quatro processos

120 Nos casos de supressdo, ha destaque apenas na escritura. Nos casos de acréscimo, ha destaque apenas na
reescritura.
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diferentes de reformulagdo: A) Melhor selecdo do vocabulario; B) Reducao de repetigoes; C)

Eliminagdo de marcas da oralidade e D) Eliminagdo de girias.

A) Melhor selecao do vocabulario - Nota-se na reescritura o cuidado com a selecao do
vocabulario e a adequagao lingliistica (ao texto escrito). Em alguns casos, os termos adotados
podem revelar sensibilidade poética e preocupacao em descrever o espaco utilizando os cinco
sentidos. Para realizar esse tipo de reformulacdo, empregou-se sobretudo o processo
Substitui¢do (presente em todos os casos encontrados) € também os processos de Supressdo
(presente em dois casos) e de Acréscimo (presente em dois casos), sendo que esses ultimos
ocorreram juntamente com o processo de Substituicdo.

I — Acréscimo e substitui¢ao:
Escritura

(...) Andamos, andamos, e um barulho de agua calma, o frio toma conta do lugar, o
medo me fazia ouvir coisas que ndo existiam.

Reescritura

(...) Andamos muito, e um barulho de 4gua calma era a musica do lugar; o frio tomou
conta de mim, e 0 medo me fazia ouvir coisas que nio estavam ali.
(M.B.S. — 5%A)

IT — Substituigao:

Escritura

No outro dia...

7 horas — trim, trim. Ja de pé, peguei alguns mantimentos e (...)

Reescritura

No outro dia...

Sete horas. Trim, trim. Levantei, peguei alguns mantimentos e (...)
(M.S.F. — 52B)

Escritura
(...) ndo estava acreditando eram fosseis perfeitos de dinossauros e humanos (...)
Reescritura
(...) ndo estava acreditando eram fosseis perfeitos de dinossauros € homens primitivos (...)
(B.F.—5%A)

Escritura
(...) ouvi um barulho de 4gua caindo. Curiosa fui saber o que era, era uma cascata de aguas
cristalinas, e atras dela havia um tesouro.

Reescritura
(...) ouvi um barulho de 4gua caindo. Curiosa fui saber o que era, e encontrei uma cascata de
aguas cristalinas, atras dela havia um tesouro.
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(LR.T.—52C)

IIT — Substituicdo e supressao:
Escritura
Nés entramos naquela caverna, e sabe o que achamos 14, encontramos muitos ouros.

Reescritura
Entramos na caverna, e sabe o que encontramos 147
Muitos ouros e diamantes.

(D.ALT.-52C)

B) Reducio de repeticoes — Observa-se preocupacdo em eliminar repeti¢des, tanto de
palavras quanto de idéias. Os processos basicos empregados para essa finalidade sdo a
Supressdo e a Substitui¢do de elementos repetidos, ora ocorrendo de modo isolado ora de
modo complementar.

I — Substitui¢do e Supressao:

Escritura
(...) e fui até o bosque. Era um bosque muito sombrio, onde o vento batia forte nas folhas das
arvores, e elas faziam aquele barulho, aquele chiado... nem se quer o sol brilhava bem naquele
lugar, também havia muitas arvores que ndo deixava a luz do sol brilhar naquele bosque, as
folhas, os galhos cobria tudo; deixando o bosque sombrio;

Comecei a fazer a trilha, no trilho abandonado; andei quilémetros longe de casa, e até

entdo ndo vi nada de interessante que aquele trilho pudesse me levar. De repente avistei uma
luz (...)"!

Reescritura
(...) eu avistei de longe um bosque, parecia que também havia uma trilha; Aquele lugar
parecia ser tao misterioso... Foi ai que me deu vontade de parar e explora-lo. Comecei a
ficar com medo, pois aquele bosque parecia ser muito sombrio; o vento batia forte nas
folhas daquelas grandes arvores, e elas faziam aquele barulho, aquele chiado... De repente

avistei uma luz (...)
(AM.T.-5%*A)

Escritura

Entdo fomos por outro caminho, um caminho que nem Otadvio conhecia um caminho
escuro que ndo dava nem pra enxergar, mas, por sorte eu estava com um lampido.

Reescritura

Entao seguimos por outro caminho, que nem Otavio conhecia, era escuro e tinha
desenhos na parede, mas, por sorte estava com um lampido na mochila.
(A.V.SF.-5%A)

Escritura
Eu gostei da diversao que foi muito divertida.

113

121 Na revisdo do texto a aluna colocou entre parénteses o trecho que vai de “nem sequer o sol...” até “... bosque
sombrio;” e redigiu a seguinte observagdo “repeticdo de idéias”. Na seqiiéncia, eliminou o trecho que vai de
“Comecei a fazer...” até “...pudesse me levar.” E anotou na margem: “repeti¢do de palavras”.
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Reescritura
Eu adorei a minha diversio.'*
(J.C.T.-5%*B)

IT — Substituigao:
Escritura
(...) ndo desisti continuei em frente, com muito medo mas continuei.
Reescritura
(...) ndo desisti continuei em frente, com muito medo segui a minha aventura'”
(BF. -5%*A)

Escritura
Aquela reliquia me fez ver o que eu deveria ser quando crescer. Eu era uma boa garota e
entreguei aquela reliquia a0 museu municipal.

Reescritura
Aquela reliquia me fez ver o que eu deveria ser quando crescer. Eu era uma boa garota ¢ a
entreguei a0 museu municipal.
(C.R.R.-5*B)

Escritura

Entdo sai muito feliz com a minha velha e companheira bicicleta, chegando 14 comecei
a andar com minha companheira, corri, brinquei e me diverti tanto que quando eu fui ver, ja
estava perdida naquele imenso bosque.

Reescritura

Entdo sai com a minha velha e companheira bicicleta, chegando 14 comecei a andar
com ela, corri, brinquei ¢ me diverti tanto que quando eu fui ver, ja estava perdida naquele
imenso lugar.

(N.P.L.-52C)
IIT — Supressao e inversao

Escritura

Quando olhei para frente vi uma coisa muito estranha, um buraco a minha frente cheio
de pedras e folhas.

Reescritura

Quando olhei a minha frente vi um buraco muito estranho, cheio de folhas e pedras.
(FLF.-520C)

IV — Supressao:

Escritura

Quando olhamos para tras e vimos ele e falamos para ele dar a varinha, por que sem
ela o mundo das fadas ndo tinha sentido, entdo ele fez uma proposta (...)

122 E interessante observar nesse exemplo que, além da supressdo de termos redundantes (diversio/divertida) a
nocdo de intensidade, expressa na escritura através do advérbio (muito divertida), na reescritura aparece no
contetido semantico do verbo (adorei no lugar de gostei).

2 Neste exemplo a repeticdo é eliminada por meio da substitui¢do, atribuindo-se uma denominacdo a
experiéncia que esta sendo narrada.
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Reescritura

Quando olhamos para trés era o duende, e pedimos para ele nos entregar a varinha, e
ele propos (...)."*
(S.FH.G. - 5*B)

Escritura
(...) fui contar para meus amigos, eles ndo estavam acreditando entdo resolvemos ir 14 no dia
seguinte. Entdo chamei todos os meus amigos ali da vila e no dia seguinte fomos 14. Fomos
quando chegamos eles ficaram todos surpresos, dessa vez tinhamos lanternas entdo mostrei o
buraco e ninguém caiu.

Reescritura
(...) fui contar para meus amigos, eles ndo estavam acreditando entao resolvemos ir 14 no dia
seguinte. Fomos e quando chegamos 14 eles ficaram todos surpresos. Entramos, € com
lanternas dessa vez, entdo ninguém caiu no buraco.
(FLF.-52C)

Escritura

Ai eu perguntei vamos brincar no discuvuador ai nos fomos la brincar ai nos
brincamos e tava na hora de eu ir embora

Reescritura

Ai nos fomos brincar no discuvuador e demorou e eu disse ja esta na hora de eu ir
enbora papudo
(D.H.G.-5%A)

e Eliminacio de expressoes redundantes — Esse ¢ um caso especial de Eliminacio
de Repeticdes. Através da Supressdo (em 2 casos) e da Substituicdo (em 1 caso)
foram eliminadas expressdes redundantes como os pleonasmos viciosos, bastante

comuns na fala, mas que empobrecem a escrita.

I — Substituigao:

Escritura
(...) sai correndo e entrei dentro de um caix@o e as mumeas pasaram reto.
Reescritura

(...) sai correndo me escondi dentro de um caixdo e as mumeas pasarao reto.
(J.AS.U.-520C)

IT — Supressao e Substituicao:

Escritura

L4 tinha uma entrada, com medo do bosque fui entrando dentro da montanha, que na
verdade ¢ uma caverna.

124 .. , NP . . P
E suprimida desse paragrafo a idéia de que a varinha dava sentido ao mundo das fadas. Mas essa idéia

permanece em passagem anterior na reescritura:
— Eu que mandei vocés aqui para ajudar o pais das fadas, o duende Ordculo roubou a

minha varinha, e sem ela ndo posso fazer nada, queria que vocés forem buscar a minha
varinha, por favor!
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Reescritura

L4 tinha uma entrada fantastica, com medo do bosque fui entrando na montanha, que
na verdade era uma caverna.
(LRT.-520C)

III — Supressao:
Escritura
Quando entrei 14 dentro, andei vagarosamente € com muito cuidado, (...)
Reescritura
Quando entrei, andei vagarosamente ¢ com muito cuidado, (...)
(CRR.-5%B)

C) Eliminacao de marcas da oralidade — A supressdo de marcadores proprios da oralidade

e I <

como “ai”, “entdo”, “dai” e de palavras repetidas com a fungdo de expressar intensidade ¢ a
substituicdo dos mesmos por vocabulos ou expressoes analogos (como no caso de “andamos,

andamos”, substituido por “andamos muito”) sao reformulacdes que demonstram o cuidado

\

do aluno em adequar seu texto a variante escrita da lingua. No corpus, o emprego da
substitui¢do foi mais recorrente que o da supressao.

I — Substitui¢ao e Inversao:

Escritura

Entdo comecei a chorar, pois eu estava muito nervosa, sai correndo com minha
bicicleta desesperada.

Reescritura

Desesperada comecei a chorar, e sai correndo com minha bicicleta.
(N.P.L.-52C)

II - Substituigao:

Escritura

(...) Andamos, andamos, ¢ um barulho de agua calma, (...)

Reescritura

(...) Andamos muito, e um barulho de agua calma era a musica do lugar; (...)
(M.B.S. — 5*A)

Escritura

De repente eu ouvi um barulho e o que tinha era um sapo, e entdo o meu colega tinha
aliviado.

Reescritura

Um pouco mais a frente eu ouvi um barulho, eu pensei que era um animal grande
mas era um sapinho e eu fiquei mais tanqiiila.
(J.C.T.-5*B)

Escritura

Quando entrei escutei um barulho muito estranho entdo fiquei com um pouco de
medo.

Reescritura



179

Entrei, e conforme eu andava comecei a escutar um barulho muito estranho e fiquei
com medo.
(FLF.-5*C)

III - Supressao:
Escritura
E no6s fomos e seguimos a trilha, parecia que nunca ia acabar.
Reescritura
E nos seguimos a trilha, parecia que nunca ia acabar.
(L.SM.-52A)

D) Eliminacao de girias — Algumas reformulacdes encontradas (em trés casos) demonstram
o cuidado dos alunos em evitar girias, revelando preocupag¢dao com a adequacdo lingiiistica,
pois o texto corresponde a uma narrativa escrita e nao oral. Em todas as ocorréncias foi

empregado o processo de substituicdo.

Escritura

Eu sentia medo, cansago e ndo desgrudava de Richard. (...)

Reescritura

Eu sentia medo, cansaco, abracada a Richard sentia-me mais calma. (...)
(M.B.S. — 5*A)

Escritura

No caminho encontrei varias armadilhas tipo aquelas de filme mas a cada armadilha
eu ficava mais estigado a ir até o final, (...)

Reescritura

No caminho encontrei armadilhas iguais as de filmes, mas a cada armadilha eu ficava
mais estigado a ir até o final, (...)

(BF. —5%*A)
Escritura
Eu precisei ir embora bolar planos, e chamar o grupinho.
Reescritura
Eu precisei ir embora para avisar as minhas amigas.
(T.CR.-5*C)

I1) REFORMULACOES MORFOSSINTATICAS - Principalmente a partir dos processos
de Substituicdo e/ou Supressdo, mas também de Acréscimo e Deslocamento, foram
encontradas no corpus diferentes reformulagdes no nivel morfossintatico. Para organizar a

apresentacao, os exemplos foram subdivididos seguindo quatro processos diferentes de
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reformulagdo: A) Reestruturagdo sintatica; B) Sintetizagdo da expressdo; C) Adequagdo da

Concordancia (Verbal e Nominal) e D) Adequagao dos tempos verbais.

A) Reestruturacio sintatica - O texto ¢ reformulado, substituindo-se expressoes redundantes
e/ou mal formadas por expressoes sintaticamente mais adequadas a norma padrdo. Nesse tipo
de reformulagdo, nota-se nao apenas a capacidade do aluno perceber uma expressao mal
formada, como também a capacidade de reestruturar seu texto, utilizando os diferentes
processos de reescritura: Substituicdo (presente em todos os casos), Supressdo (presente em
cinco casos), Acréscimo (presente em um caso) e Deslocamento (presente em um caso).

I — Substitui¢do, Supressao e Deslocamento:

Escritura

Havia no bosque, um trilho de trem, que ha muito tempo, estava abandonado. Nenhum
trem passava mais por 14, foi ai que eu decidi andar naquele trilho de bicicleta, para ver até
onde aquele trilho seguia (...)

Reescritura

Estava andando de bicicleta num trilho de trem, que ha muito tempo, estava

abandonado. Nenhum trem passava mais por 14, foi ai que eu decidi andar naquele trilho. (...)
(AM.T.-52A)

IT — Substitui¢do, Supressao e Acréscimo:

Escritura
(...) alguma espécie de pedra muito valiosa mas isso ndo me importava, o que eu gostei
mesmo foi o rio onde ele era felto de chocolate e e 0s p_elxes eram também de chocolate sO gu

bem doce ndo é? so6 gue esse cantmho era gelado e tlnha chelro de rosas.
Reescritura

(...) alguma espécie de pedra muito valiosa mas o que eu gostei mesmo foi do rio de
chocolate que cortava a caverna.
(F.C. — 5*B)

IIT — Substituigao:

Escritura

Chegando um pouco mais da aonde nos estavamos, o ariel falou que tinha uma_
caverna na nossa frente, deixamos a biclicleta (...)

Reescritura
(...) andamos mais de duas horas quando o ariel me chamou e falou que tinha uma coisa
estranha na nossa frente, deixamos a bicilceta (...)
(M.R.C. -5.2A)

Escritura
(...) quando me levantei _a_bicicleta estava de um lado e eu estava do outro.
Reescritura
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(...) quando me levantei minha bicicleta estava bem longe de mim. _
(F.LF.-52C)

IV — Substitui¢do e Supressado:

Escritura

— Nao! Vocé ndés ndo vamos te matar. s6 queremos matar aqueles que destruiram
nosso planeta.

Reescritura

— Nao! nos ndo vamos matar vocé s6 aqueles que destruiram nosso planeta.
(BFM.-5%A)

Escritura
(...) pegamos ¢ levamos a varinha para a fada rainha, que quando chegamos 14, a fada falou
para fazermos um pedido, e ndés falamos que queriamos ir embora voando até a cidade.
Reescritura
Pegamos a varinha e fomos entregar a varinha a fada. E ela falou para fazermos um pedido,
e resolvemos ir embora voando.
(S.FH.G. - 52B)

Escritura
E continuei andando e encontrei uma caverna ¢ fiquei um pouco com medo, eu nem

sabia ir embora ¢ comecou a chover ¢ eu entrei na caverna ¢ encontrei muito mas muito
tesouro ¢ também unas escritas indigena.

Reescritura

Eu continuei andando e encontrei uma caverna, mas fiquei com um pouco de medo,
mas comegou anoitecer e tambem a chover entrei na caverna até que avistei muito muito
tesouro.

(D.S.N.-52C)

V — Substitui¢cdo e Acréscimo:
Escritura
De repente eu ouvi um barulho e o que tinha era um sapo (...)
Reescritura

Um pouco mais a frente eu ouvi um barulho, eu pensei que era um animal grande
mas era um sapinho (...)
(J.C.T.-5*B)
B) Sintetizacdo da expressdo — Apesar de raro, verificou-se o uso de expressdes mais
sintéticas no lugar de construgdes analiticas como a Substitui¢do de expressao nominal do
tipo verbo+artigo+substantivo por verbo. Mesmo ndo sendo freqiiente, esse tipo de
reformulagdo merece ser destacado pelo trabalho lingiiistico que requer do aluno.

Escritura
(...) ele fez uma proposta se nos acertdcemos a charada nés, levariamos a varinha, (...)

Reescritura
(...) ele propos uma charada se nds acertassemos ireiamos gamhar a varinha (...)
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(SFHG. - 52B)

C) Adequacio da Concordancia (Verbal e Nominal) - Esse tipo de reformulag¢do ocorre em
nivel mais superficial, porém representa a capacidade de percepcdo sobre a estrutura e o
funcionamento da lingua escrita. Os casos de reformulacdo da concordancia nominal foram
mais numerosos que da concordancia verbal, porém, em um caso encontrado desta ultima,
verificou-se que o aluno corrigiu a falta de concordancia mesmo havendo certa distancia entre

sujeito e verbo. O processo de reescritura utilizado em todos os casos foi o da Substituicdo.

Escritura
(...) de repente apareceu um monte de vagalume que me iluminou até o caminho, cada passo
que eu dava e a Elis ficavamos mais surpreendida, quando avistei uma linda caverna.
Reescritura
(...) de repente apareceu um monte de vaga-lume que nos iluminou até o fim da trilha, cada
passo que davamos mais surpreendida ficavamos, quando avistamos uma linda caverna.
(S.FH.G.-5*B)

Escritura

No sédbado de manha, eu fui andar de bicicleta com minhas amigas Jéssica, Raquel,
Débora e eu. Fomos em um lugar muito estranho e esquisito, por fora estava cheio de poeira e
uma voz vinha 14 de dentro falando:

— Venha, entre e pegue tudo o que quiser, mas nao esque¢a de nada mas quando
voces sairem daqui, a porta se fechard e ndo abrird nunca.

Reescritura

No sdbado de manha, eu fui andar de bicicleta com minhas amigas. Fomos em um
lugar muito estranho e esquisito, uma voz vinha la de dentro falando:

— Entrem e peguem tudo o que quiser, mas quando vocés sairem, a porta se fechara

e ndo abrird mais.

(D.ALT.-52C)

Escritura

Um livro preto e ndo estava molhado e Richard estava mais seco do que eles.

Reescritura

Um livro preto brilhante e ndo estava molhado e Richard mais seco que ele.
(M.B.S. -5.%A)

Escritura
(...) mais para frente muitas armadilha toda enferrujada (...)
Reescritura
(...) mais para frente encontrei muitas armadilhas enferrujadas (...)
(M.E.G.-5.2B)

Escritura
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(...) E nela tinha varios seres diferente (...)

Reescritura

(...) E nela tinha varios seres diferentes (...)

(ALLS.-5%*A)
Escritura

(...) comecei a procurar Habitantes e nada, fiquei com fome, achei uma pé de banana e comi.
Reescritura

(...) comecei a procurar Habitantes e nada, fiquei com fome, achei um pé de banana e comi.
(D.S.N.-52C)

D) Adequacao dos tempos verbais — Nota-se a Substituicdo de verbos conjugados no
presente (com valor de passado) por verbos no pretérito (perfeito e imperfeito), demonstrando
cuidado com o emprego dos tempos verbais adequados a narrativa (tempo do narrado), além
disso, podem ser encontrados exemplos de reformulacdo do aspecto verbal. O processo de

Substitui¢do foi empregado em todos os casos encontrados.

Escritura

Eu continuei andando, olhei para meus lados € em um deles encontro um buraco (...)

Reescritura

Andando, olhei para meus lados € em um deles encontrei um buraco (...)
(AM.T.-5%A)

Escritura
(...) a minha vo feiz um monte de pergunta, porque que eu de morei, ¢ eu falei (...)
Reescritura
(...) a minha vo feiz um monte de perguntas, porque que eu tinha demorado, ¢ cu falei (...)
(A.LS.—5%A)

Escritura

Talvez tudo ndo passasse de um sonho (...)

Reescritura

Talvez tudo nao tivesse passado de um sonho (...)
(M.B.S.—-5%A)

Escritura

(...) era um diamante enorme, muito grande, pensei em levar para casa, mas ndo da ¢ muito
grande acho que nem um trator o levaria.

Reescritura
(...) era um diamante enorme, muito grande, pensei em levar para casa, mas nao dava acho
que nem um trator o levaria.
(LJA.-52B)

Escritura
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(...) Chegei la bem atarde e na frente parece a boca de um dagrao quando entrei (...)
Reescritura
Chegei la bem tarde e olhei ela bem na frente e parecia uma boca de um dragdo
quando entrei (...)
(F.G.N.-5.2B).

IIT) INVERSOES (ou DESLOCAMENTOS) — Apesar de raros no corpus, os exemplos de
Inversdo ou Deslocamento sdo muito interessantes, pois evidenciam a capacidade do aluno
para decidir em que lugar do texto determinado segmento (de palavras ou expressoes) fica
melhor. Apesar desse processo de reescritura ja ter aparecido combinado com outros em
exemplos anteriores, 0s casos a seguir, por serem casos especificos de inversdo, destacam a

fun¢ado propria desse tipo de reformulacao.

Escritura
(...) o vento batia forte nas folhas das arvores, e elas faziam aquele barulho, aquele chiado...
(...) De repente avistei uma luz, que vinha do meio dos troncos dagquelas grandes arvores.
Reescritura
(...) o vento batia forte nas folhas daquelas grandes arvores, ¢ elas faziam aquele barulho,
aquele chiado... De repente avistei uma luz, que vinha do meio dos troncos das arvores.
(AM.T.-52A)

Escritura

— Thau! em conjunto disse a familia, (...)

Reescritura

— Thau! disse em conjunto a familia, (...)
(BFEM.-52A)

Escritura
O ambiente era timido, gotas d’agua, pingava toda hora em minha cabeca, meu cabelo ja
estava ficando engopado.

Reescritura
O ambiente era umido, gotas d’agua, pingava em minha cabeca toda hora, meu cabelo ja
estava ficando engopado.
(LJA.—-52B)

Escritura

Quando olhei para frente vi uma coisa muito estranha, um buraco a minha frente cheio
de pedras e folhas.

Reescritura
Quando olhei a minha frente vi um buraco muito estranho, cheio de folhas e pedras.
(FLF.-52C)

Escritura
eu fui embora ao amanhecer cheguei assim em casa (...)
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Reescritura

Ao amanhecer fui embora cheguei em casa (...)
(D.SNN.-52C)
IV) PARAFRASE — A nova versao reformula o texto sem produzir mudanca no sentido
(nem acréscimo, nem supressdo de informagdes). Lembrando as consideracdes de Fuchs
(1982), a definicdo de parafrase ndo pode negligenciar o fato de que nao é possivel haver
identidade semantica entre enunciados com formas diferentes, pois a reestruturagdo
superficial produz um impacto semantico. Para superar esse problema tedrico, existe a
necessidade de abandonar essa idéia “pouco sutil” de identidade de sentido, e de levar
adiante a andlise da pardfrase em termos de semelhanga, proximidade, equivaléncia
semantica. (FUCHS, 1982, p. 52) Desse modo, é possivel, segundo a autora, apreender a
parafrase como uma relacdo de equivaléncia semantica, fundada na existéncia de um né
semantico comum (um tipo de “significado de base” da frase correspondendo mais ou menos
ao esquema preposicional assertivo) sobre o qual se inscrevem as diferencas semanticas
secundarias que ndo interferem no estabelecimento da relagdo parafrastica e que modulam
diversamente esse no inicial.

Apesar do processo de reescritura configurar, de certo modo, uma atividade
parafrastica de nivel textual, & possivel destacar parafrases mais pontuais, de nivel
microestrutural:

Escritura
(...) na escola contei para alguns amigos o que tinha acontecido e perguntei a eles se deveria
contar ao cientistas.

Reescritura
(...) na escola contei para alguns amigos ¢ pedi a opinido deles se deveria contar tudo aos
cientistas.

(B.F.—5%A)

Escritura
(...) pensei que eles poderiam um dia mais tarde invadir a terra e ali poderia ser ruim mas
pensei a0 mesmo tempo que poderiam ser bons e que precisavam da ajuda de alguém.

Reescritura

(...) pensei que eles poderiam invadir a terra e a0 mesmo tempo pensei que eles vieram em
missio de paz.
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(BFM.-5*A)

Escritura

Quando entrei escutei um barulho muito estranho entdo fiquei com um pouco de
medo.

Reescritura

Entrei, e conforme eu andava comecei a escutar um barulho muito estranho e fiquei
com medo.
(FLF.-52C)

Escritura
(...) apoiei em uma parede para anotar o que estava sentindo no meu didrio de

arqueologa. E claro que a caverna era escura, mas nunca tiro minha lanterna da bolsa!
Reescritura

(...) apoiei em uma parede para anotar o que estava sentindo no meu didrio de
arquedloga. E claro que a caverna era escura, mas deixo sempre uma lanterna comigo!
(C.RR. - 57B)

Escritura
(...) havia uma familia dentro daquela caverna eles, ndo tinha nada para comer (...)

Reescritura

(... ) havia uma familia dentro daquela caverna eles, nao tinha o que comer (...)
(L.SM.-52A)

REFORMULACOES MACROESTRUTURAIS

I) CONDENSACAO DO DISCURSO - Refere-se a Supressdes de passagens mais extensas
consideradas irrelevantes ou Substitui¢oes das mesmas por outras mais sintéticas. Esse tipo
de reformulacdo revela a preocupacdo do aluno em produzir um texto mais “enxuto”, sem
excessos. Ocorrem, nesse caso, operagdes de reducdo, segundo Van Dijk (1977). Conforme
apresentado anteriormente, tais operagdes consistem na redu¢do da informac¢do semantica e,
conseqlientemente, na “perda” de certa quantidade de informacdes mais detalhadas que sdo
integradas por uma macroproposi¢do em um nivel mais global de representagdo. Em todos os
casos encontrados foi empregado o processo de Supressdo, enquanto que a Substitui¢do foi
utilizada de modo complementar em cerca de um ter¢o das ocorréncias.

I — Supressdo e Substituicao:
Escritura
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Certo dia de manha eu estava andando de bicicleta com meus amigos nos estavamos
andando na trilha do Sopping, estava eu e meu amigo ariel.

Reescritura

Certo dia de manhai eu estava andando de bicicleta com meu colega ariel (...)'*
(M.R.C.-5%A)

Escritura

(...) € que sdbado da semana passada estava indo até a casa da marina uma grande amiga que
morava do outro lado do Bosque Misterioso.

Como eu ia dizendo estava indo a casa da marina s6 que a estrada era de terra, e toda
emburacada muito ruim mas foi ai que um certo mistério (também aquele era o bosque dos

mistérios) aconteceu. Estou com muita vergonha de falar mas vocés ¢ meu amigo ndo ¢
mesmo diario?

Reescritura

Certo dia eu estava indo na casa da marina que morava do outro lado do bosque.

A estrada era de terra, e muito ruim mas foi ai que comecou esse mistério.
(F.C.-52B)

Escritura

— Qual animal que quando ¢ novo, anda com 4 patas, quando fica adulto anda com 2
e quando envelhece fica com 3?

Pensamos, pensamos e eu entendi era o humano quando nasce ele, gatinha e quando
adulto ele anda e quando envelhece ele anda com uma muleta.

O _duende chorou tanto que tinha perdido a varinha, mas foi o que nés apostamos,
pegamos e levamos a varinha (...)

Reescritura

— O que é um pontinho vermelho na porta, o que é?

Pensamos, pensamos e falei era uma maca neta.

Pegamos a varinha e fomos entregar (...)'*°
(S.FH.G. - 5%B)

Escritura

Depois de meia-hora voltei mas desta vez ndo estava sozinha estava com a Natalia,
Franciele, Francielen e eu.

Reescritura

Depois de meia-hora voltei com as minhas amigas.
(T.CR.-52C)

IT — Supressao:

Escritura

Quando olhei para frente levei um susto,_quase tive uma parada cardidca, olhei de
novo nao estava acreditando (...)

Reescritura

Quando olhei para frente levei um susto, ndo estava acreditando (...)
(B.F.—5.2A)

125 Observa-se que nessa supressdo ¢ desfeita a contradi¢do da primeira versdo, na qual o narrador afirmava estar
andando de bicicleta com seus amigos ¢ em seguida apenas com seu amigo Ariel.

126 O exemplo é extenso €, na verdade, apresenta dois segmentos sintetizados. Um refere-se a substitui¢do da
charada do duende (a primeira charada ¢ bem mais complexa ¢ a aluna sente a necessidade de explicar a
resposta; a segunda é mais objetiva e a interpretacdo da resposta ¢ deixada para o leitor); o outro refere-se a
supressao da reacdo do duende ao perder a varinha, que fica subentendida na versao final.
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Escritura

E depois dessa aventura resolvi me formar em Arqueologia e hoje aos meus 25 anos
quem estuda a minha descoberta sou eu.

Eu descobri que aquelas armadilhas que eu vivi eram elaboradas pelos homens das
cavernas para se protegerem, depois dessa descoberta veio outra duvida os homens das
cavernas eram inteligentes? Isso ndo posso responder ainda mais fou me empenhar muito para

1SS0 € eu vou conseguir a se vou.
Reescritura

E hoje aos meus 25 anos quem estuda a minha descoberta sou eu.
(B.F.-5%A)

Escritura

Mas segui em frente no meio do caminho estava muito escuro porque estava longe da
entrada. Foi ai que eu tropegei em uma coisa que nem sabia o que éra, € cai em um buraco
cheio de mato que parecia mais uma armadilha.

Reescritura

No meio do caminho estava muito escuro e tropegei em uma coisa que nem sabia o
que €ra, e cai em um buraco cheio de mato que parecia uma armadilha.
(FLF.-52C)

Escritura

Chegando em casa minha mae perguntou aonde eu estava entdo falei para ela que eu
tinha ido dar uma volta, contei para todos os meus amigos, foi ai que resolvemos que 14 seria
0 nosso clubinho, e além de nés ninguém ficou sabendo da existencia daquela caverna.

Reescritura

Contei para todos os meus amigos, foi ai que resolvemos que 14 seria o nosso
clubinho, e além de nds mais ninguém ficou sabendo da existencia daquela caverna.
(N.P.L.-52C)

Escritura

No sabado de manha, eu fui andar de bicicleta com minhas amigas Jéssica, Raquel,
Débora e eu. Fomos em um lugar muito estranho e esquisito, por fora estava cheio de poeira e
uma voz vinha 14 de dentro falando:

Reescritura

No sdbado de manha, eu fui andar de bicicleta com minhas amigas. Fomos em um
lugar muito estranho e esquisito, uma voz vinha la de dentro falando:
(D.ALT.-52C)

« Eliminacio do discurso direto — Essa reformulagdo corresponde a um tipo mais
especifico de Condensacio do discurso em que o didlogo entre personagens ¢
suprimido, eliminando-se com ele alguns clichés que tornam o texto previsivel e

127

desinteressante. Em outros casos, o didlogo ¢é substituido'=" por uma referéncia a

conversa entre personagens, que pode permanecer no texto ou ndo, dependendo da

27 No caso da substitui¢do, a condensagdo do discurso deve ser analisada sob um ponto de vista qualitativo e ndo
quantitativo.
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relevancia de seu conteido. Encontra-se ainda nessa classificacdo a
discursivizagdo de expressoes interjeitivas em primeira pessoa. Foram empregados
os processos de Substitui¢do e de Supressdo, sendo que, em alguns casos, de modo
complementar.

I — Supressao e Substituicao:
Escritura
— Fique calma ndo é bem assim. Olhe a sua volta; tem certeza de que é o bosque?

— O _que estd acontecendo? Richard...eu “t6" passando mal... — eu desmaiei, 0 que
aconteceu com o bosque? Parecia um paraiso, cheio de vida, eu, mesmo dormindo sentia que

meu irmao estava preocupado comigo. Naquela hora passou tanta coisa pela minha cabeca a
cada suspiro parecia ser o meu ultimo; e quando consegui me libertar... Eu estava vestida de

fada, e meu irmao boquiaberto, eu tinha enormes asas e de repente...

PI-PI-PI-PI-PI...

Reescritura

— Fique calma... Olhe, tem certeza que ¢ o bosque?

Comecei a me sentir mal e desmaiei, acordei e estava vestida de fada, Richard
boquiaberto e de repente:

PI-PI-PI-PI-PI...

(M.B.S.-5*A)

Escritura

(...) peguei alguns mantimentos e falei para minha querida mamae:

— Mae, s¢ irei voltar de tardezinha, beijos. E ela responde:

— Olha 14 6 que vocé vai aprontar em minha filha.

— Peguei minha bicicleta e...

Reescritura

(...) peguei alguns mantimentos e fui!

Minha méae até comentou que eu estava parecendo um the flash. Peguei minha
bicicleta e zarpei.
(M.S.F. — 5%B)

IT — Substituigao:
Escritura

(...) seu nome vai ser papudo e a mumia falou que nome bonito.
Reescritura

(...) e ele a mumia ficou tdo alegre que eu ia dar um nome para ele e o nome dele e papudo
(D.H.G.-5%A)

Escritura

Comegei a sentir um cheiro diferente, um cheiro que nunca tinha sentido em minha
vida, que frio!

Reescritura

Comegei a sentir um cheiro diferente, um cheiro que nunca havia sentido em minha
vida. Comecou a ficar bem frio.
(LJA.-52B)
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Escritura
(...) Entdo pensei vou entrar para ver o que é.

Reescritura
(...) Entdo resolvi entrar para ver o que éra.
(F.LF.-52C)

IIT — Supressao:

Escritura
(...) De repente avistei uma luz, que vinha do meio dos troncos daquelas grandes arvores: “Pra
onde serd que esse trilho me leva?”

Continuei a seguir o trilho, ou talvez aquela luz (...)

Reescritura
(...) De repente avistei uma luz, que vinha do meio dos troncos das arvores. Continuei a seguir
a trilha, ou talvez aquela luz... (...)
(AM.T.-5%A)

Escritura
(...) resolvi entrar.

— Que sorte que eu tive, encontrei estd caverna bem na hora que comegou a
chuviscar.

Fui me aprofundando, vi desenhos nas paredes, (...)

Reescritura
(...) resolvi entrar.

Logo no comeco, senti muito medo, era escura, minhas pernas estavam bambas, nem
quase conseguia andar. Fui me aprofundando, observando cada detalhe, vi desenhos nas
paredes, (...)

(LJA.-52B)

Escritura

Nés entramos naquela caverna, e sabe o que achamos 14, encontramos muitos ouros. A
Jéssica e a Raquel correram primeiro e chegaram pulando em cima daqueles ouros e
diamantes. Elas gritaram:

— Estamos ricas.

Reescritura

Entramos na caverna, e sabe o que encontramos 1a?

Muitos ouros e diamantes. Comeg¢amos a colocar os ouros e diamantes em uma bolsa.

(D.ALLT.-52C)

II) ACRESCIMO DE INFORMACOES - Esse tipo de reformulagio pode melhorar a
coeréncia do texto e requer percepg¢ao lingiiistica e textual mais desenvolvida, pois se o aluno
acrescenta determinada informagdo € porque a julga importante para o leitor compreender

melhor a narrativa. Ao considerar o leitor em sua reescritura, o aluno revela importante
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capacidade para a produgdo de textos. As ocorréncias desse tipo sdo bastante comuns em
nosso corpus. Esse procedimento constitui uma opera¢do contraria a operagdo de reducao
comentada anteriormente. No entanto, para essa reformulacdo ser efetuada é necessario
realizar também operacdes com as macroestruturas: a uma informag¢ao semantica mais global,

acrescentam-se informagdes que aumentam o nivel de detalhes.

Escritura

O local era bem escuro, a luz da lanterna ndo iluminava muito (...)

Reescritura

Era tudo muito escuro, a luz das lanternas (que julgavamos que fossem as mais
fortes) nao iluminava muito (...)
(M.B.S. — 5%A)

Escritura

Fui me aprofundando, vi desenhos nas paredes, mas eu (...)

Reescritura

Logo no comeco, senti muito medo, era escura, minhas pernas estavam bambas,
nem quase conseguia andar. Fui me aprofundando, observando cada detalhe, vi desenhos
nas paredes, mas eu (...)
(LJA.-52B)

Escritura

PI-PI-PI-PI-PI...

— Acorda bela adormecida!! Hora do nosso passeio de bike! Gritava Richard pulando
em cima de mim.

Talvez tudo nao passasse de um sonho...

Mas porque eu iria andar de bike no bosque?

Reescritura

PI-PI-PI-PI-PI...

— Acorda!! Hora de andar de bike no bosque!!! Gritava Richard -em cima de mim.

Talvez tudo nao tivesse passado de um sonho, mas e o meu passeio de bike no
bosque... Isso pelo visto ndo € um sonho...
(M.B.S.-5*A)

Escritura

Em casa, usei os dotes de arquedloga que havia herdado do meu pai e em uma semana
decifrei os simbolos.

Reescritura

Em casa, usei os dotes de arquedloga que havia herdado do meu pai e um livro que
ele me deu e em alguns meses decifrei os simbolos.
(CRR.-5%B)

Escritura
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Chegando na caverna. Estava com medo de entrar. Mas entrei 14 adiante vi duas
bolinhas amarelas, parecia até¢ alguém chorando, me aprocimei e era um filhote de urso, e ai
lembrei da atracdo do circo.

Reescritura

Depois de ter atravessado o rio. Estava com medo de entrar na caverna. Mas entrei.
L4 adiante vi duas bolinhas amarelas, parecia at¢ um éculos e também tinha alguém
chorando, me aprocimei caltilozamente ¢ era um pequeno filhote de urso, e ai lembrei da
atracao do circo.

(M.S.F.-5.2B)

Escritura

De repente escutei um barrulho de grito, dei um pulo para traz, bati minhas costas em
uma parede (...)

Reescritura

De repente escutei um barrulho. Gritos. Nao deu para identificar que gritos que
eram, mas me assustei tanto que bati minhas costas em uma parede (...)
(LJA.-52B)

Escritura
(...) quase em cima de mim caiu uma jaula, entdo desconfiei: “Ai deve ter algo valioso para ter
uma armadilha que parece daqueles filmes de agdes”.

Reescritura
(...) quase em cima de mim caiu uma jaula, depois varias flechas vieram ao meu encontro,
desviei de todas elas, entdo como um filme de suspense, desconfiei: “Ai deve ter algo

valioso para ter armadilhas que parecem daqueles filmes de a¢des”.
(LRT.-520)

Escritura

Foi uma grande aventura. Hoje o lugar ¢ uma mina de ouro, cujo eu que j4 sou adulta
sou a proprietaria, (...)

Reescritura

Os anos se passaram ¢ eu, que tinha 12 anos, hoje tenho 38, nio me arrependo de
tudo que fiz naquela caverna. Hoje o lugar ¢ uma mina de ouro, cujo eu sou a proprietaria,

(..)
(LR.T.—52C)

Escritura
Guardei o segredo e a moeda para sempre.
Reescritura

Guardei o segredo ¢ a moeda de ouro que peguei para sempre!
(A.V.SF.-5%A)

Escritura
(...) tinha que testar todas a chaves consegui mas dentro estava caveira de ouro osos de ouro
eu gritei estou rico e tudo comegou a desmoronar mais sai correndo e consegui a escapar
peguei minha bicicleta e fui em bora.

Reescritura
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(...) tinha que testar todas a chaves consegui dentro estava caveira quando eu vi se asustei
mais vi que era de ouro o0sos de ouro eu gritei estou rico e tudo comecou a desmoronar mais
sai correndo com 0 ouro e consegui a escapar peguei a minha bicicleta e fui em bora.
(J.AS.U.-52C)

+ Introducio de citacdo — Essa reformulagdo ¢ um caso especifico e pouco comum de
acrescimo. A introdug¢do do discurso direto pode funcionar para enfatizar uma idéia, ou
uma emogao, por meio da substitui¢do da voz do narrador por outra de maior destaque, ou

para dar mais dramaticidade a um fato, acrescentando falas de personagens.

Escritura

Naquele mesmo dia, o circo tinha chegado na cidade e a grande atragdo era um urso de
oculos, que pela primeira vez ia se apresentado naquele circo.

Reescritura

Naquele mesmo dia, o circo tinha chegado e anunciava uma grande atracdo “Venha,
venha conhecer o grande, o0 maginicimo, o superior urso de éculos.”
(M.SF. - 52B)

Escritura
(...) eu fui embora ao amanhecer, cheguei assim em casa e fui para o radio e disse:

— Encontrei tesouro e escrita indigena.

Os reporters foram comigo encontrar o tesouro chegando 14 tiraram fotos e eu apareci
até no jornal e fiquei famoso porque o tesouro era perdido e o premio era metade do tesouro
que era R$9999.999.999.999.9999.10 centavos € eu nunca mais esqueci esse dia que foi
Washington, 1855 12 de dezembro e eu vivi feliz para sempre.

Reescritura

Ao amanhecer fui embora cheguei em casa falei para minha mée:

— Mae encontrei tesouro, numa ilha eu vou no radio me reportar-se

tchau. disse o filho

— tchau. disse a mie

Senhor quero falar no radio

— Sim nas o que é? cara do radio

— tesouro. Frank

Noticia urgente um menino acaba de encentrar tesouro. disse o no¢o do radio

Os reporters foram comigo e nostrei 6 ta li e fiquei fanoso e fiquei com a metade do
tesouro que valia em dolars US$10.000.000,00 de dolares e fiquei feliz para sempre.
(D.SNN.-52C)

III) REFORMULACAO DE IDEIAS — A partir dos diferentes processos de reescritura,
nota-se certa preocupac¢ao com a coeréncia dos detalhes narrados, reformulando-se idéias de

modo a eliminar interpretacdes erroneas. Esse tipo de procedimento requer bom nivel de
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desenvolvimento lingiiistico-textual e revela percepcdo bastante agucada, uma vez que o
produtor do texto precisa considerar a interpretacdo de seu leitor. Os processos mais
empregados com essa finalidade foram a substituicdo e o acréscimo, enquanto a supressdo € a

inversado ou deslocamento foram menos freqiientes.

I — Substituigao:
Escritura
Pegamos lanternas e comidas, ndo sabiamos se iriamos voltar desta viagem (...)
O local era bem escuro, a luz da lanterna (...)
Reescritura
Pegamos lanternas e comida, ndo sabiamos se iriamos voltar tao cedo para casa.(...)

Era tudo muito escuro, a luz das lanternas (...)
(M.B.S. — 5%A)

I — Acréscimo:

Escritura
(...) Chegei la bem atarde e na frente e parece a boca de um dagrao quando entrei nela a parte
de dentro encontrei um dagrdo de cristal (...)

Reescritura

Chegei la bem tarde e olhei ela bem na frente e parecia uma boca de um dragdo
quando entrei abri minha mochila e pegei 0 meu farolete e fui tinha nas paredes desenhos
pocas d agua e varios objetos antigos e mais afrente encontrei um dragdo ‘de cristal (...)
(F.G.N.-5.2B)

IIT — Acréscimo e Substitui¢ao:

Escritura

Entrei em um bosque muito escuro cheio de bichos mais concegui derotar todos.

Com uma grande for¢a empurei uma pedra gigante que estava na porta de uma caverna
chamada garganta do diabo.

Reescritura

Entrei em um bosque muito escuro chei de bichos mais concegui derotar todos mais
para frente vi uma caverna

Com uma grande for¢a empurei uma pedra gigante que estava na porta da caverna eu
dei 0 nome de garganta do diabo."*®
J.AS.U.-520)

IV — Acréscimo e Deslocamento:
Escritura
No meio do caminho encontrei uma caverna, brequei no mesmo instante, observando,

0 que poderia ter naquele infenito, resolvi entrar.
Reescritura

128 O acréscimo de informagdes nesse trecho ¢ interessante. Na reescritura, o narrador primeiro vé uma caverna e
em seguida empurra uma pedra que estava na porta da caverna. Além disso, para ndo precisar explicar como
sabia 0 nome dessa caverna, na versao final, é o narrador que batiza a sua descoberta.
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No meio do caminho passei por uma trilha em um bosque escuro, brequei no
mesmo instante, observando bem, havia uma caverna. Ela era tao feia, horrivel, mas
mesmo assim como sou curioso resolvi entrar.'”’

(LJA.-52B)

V — Supressao, Substitui¢do e Acréscimo.
Escritura

Raquel, Débora e Jéssica pegaram e andaram 14 no fundo da caverna e encontraram
um esconderijo, que saia para o centro entdo fomos até 14 e encontramos um buraco,

descemos pelo buraco e saimos direto no buraco da caverna, e entdo nds pegamos nossas
bolsas cheias de ouros ¢ diamantes e fomos almogar em casa.

Chegando em casa, todas elas estava com muita fome.(...)

Reescritura

Minhas amigas, encontraram um esconderijo, que saia no centro da cidade.

Fomos almogar em casa, nés estavamos com muita fome. (...)
(D.ALT.-52C)

VI — Supressao:

Escritura
(...) De repente, do nada, a luz comeca a brilhar menos, ¢ também brilhava mais, era tudo
muito estranho; (...)

Reescritura
(...) De repente, do nada, a luz comeca a brilhar menos, era tudo muito estranho; (...)
(AM.T.-5%*A)

IV) REFORMULACAO DE FATOS NARRADOS - Algumas reescrituras modificam o
texto em suas macroestruturas narrativas, alterando dados ou fatos (através de acréscimo,
substituicdo e at¢ mesmo inversdo ou deslocamento) pontuais que nao chegam a
descaracterizar a primeira versao da historia, ou seja, ¢ possivel identificar mais pontos em
comum do que diferencas entre as duas narrativas. Trata-se, portanto, de uma reformulagao
localizada, pois as duas versdes apresentam semelhangas que indicam tratar-se de uma mesma
narrativa. A extensao dessa reformulagdo pode variar: desde uma frase, até trechos mais
longos abrangendo alguns paragrafos.
I — Supressao e Substituicao:

Escritura

Chegando em casa, todas elas estavam com muita fome, almocamos e voltamos 14, a
porta ja estava fechada, entramos pelo esconderijo com uma lanterna na mao, ndo tinha mais

ouros e diamantes. Eu falei:
— Nossa, é s6 a gente sair daqui, a porta se fech I apar

122 O deslocamento ocorre em relagdo a ordem dos fatos. Na escritura, o narrador encontra a caverna, breca,
observa-a ¢ entra. Na reescritura, o narrador passa por uma trilha, breca, observa uma caverna e resolve entrar.
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A Ragquel que s6 comia falou:

— Nossa agora eu fiquei pobre, por que o0 ouro que nds pegamos ndo vai dar nem para
o cheiro.

A Jéssica entdo comecou falar bem alto:

— Porque nosso ouro que nods iamos terminar de pegar desapareceu?

Uma mulher com um vestido branco tudo sujo, e de pés no chdo apareceu com um
bebé, também tudo sujo com um pano velho falou:

— Fu também peguei o0 ouro daqui mas esqueci do meu filho. Ele era um bebé muito
bonito, lindo e maravilhoso. Uma voz tinha me falado para eu ndo esquecer do principal, e eu
ndo sabia o que ela estava falando. Quando sai a porta se fechou, e eu tinha me lembrado do
Rafael meu filho, tentei entrar mas a porta nao abria, cavei um buraco e entrei 14 dentro, meu
filho estava morto e eu me matei com um diamante pontudo e hoje estou vagando por ai.

A Débora curiosa falou:

— Muitas pessoas se assustaram com vocé?

— Nao. Porque s6 vocés até hoje entraram aqui.

— Bom, entdo eu vou fazer uma missa a vocé e seu filho.

— Obrigada, mas eu ndo preciso. Porque ja estdo fazendo missa agora a mim.

— Entdo Tchal.

— Tchal.

Nesse dia dei uma festa a todos meus amigos. E fiquei muito alegre.

Nunca tinha passado por essa aventura.

Hoje tenho 29 anos e me lembro de tudo.

Reescritura

Fomos almocar em casa, nds estavamos com muita fome. Voltamos na caverna, a
porta ja estava fechada. Entramos pelo esconderijo com uma lanterna na mao, ndo mais ouros
e diamantes.

Resolvemos entdo descobrir mais coisas, no fundo da caverna, encontramos agua.
Tinha um rio e no fundo do rio estava cheio de colares que brilhava.

Achamos também uma coroa que valia mais do que aqueles colares.

Levamos aquela coroa em um musel. Eu nunca tinha passado por uma aventura e
descobrimento em uma caverna.

Hoje tenho 27 anos e ainda me lembro o que aconteceu.
(D.ALT.-52C)

IT — Acréscimo, Substitui¢ao, Supressdo e Deslocamento:

Escritura

Havia no bosque, um trilho de trem, que ha muito tempo, estava abandonado. Nenhum
trem passava mais por 14, foi ai que eu decidi andar naquele trilho de bicicleta, para ver até
onde aquele trilho seguia, isso talvez poderia ser perigoso, mas em conta poderia ser uma
grande aventura.

Voltei pra casa, peguei minha bike e fui até o bosque. Era um bosque muito sombrio,
onde o vento batia forte nas folhas das arvores, e elas faziam aquele barulho, aquele chiado...

Reescritura

Estava andando de bicicleta num trilho de trem, que ha muito tempo, estava
abandonado. Nenhum trem passava mais por 14, foi ai que eu decidi andar naquele trilho. Isso
poderia até ser perigoso, mas em conta poderia ser uma grande aventura. Continuei a andar
no trilho... eu avistei de longe um bosque, parecia que também havia uma trilha; Aquele
lugar parecia ser tio misterioso... Foi ai que me deu vontade de parar e explora-lo.
Comecei a ficar com medo, pois aquele bosque parecia ser muito sombrio; o vento batia
forte nas folhas daquelas grandes arvores, e elas faziam aquele barulho, aquele chiado...
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(AM.T. - 52 A)

IIT — Substituigdo e Acréscimo:

Escritura
(...) tinha que testar todas a chaves consegui mas dentro estava caveira de ouro osos de ouro
eu gritei estou rico e tudo comegou a desmoronar mais sai correndo e consegui a escapar
peguei minha bicicleta e fui em bora.

Cheguei em casa contei tudo para minha mae ela falou que eu sou um guerreiro e a
caverna ficou terra a baicho.

Meus colegas falaram que numca teve um amigo gerreiro como eu.

Reescritura
(...) tinha que testar todas a chaves consegui dentro estava caveira quando eu vi se asustei
mais vi que era de ouro osos de ouro eu gritei estou rico e tudo comegou a desmoronar mais
sai correndo com o0 ouro e consegui a escapar peguei a minha bicicleta e fui em bora.

Cheguei em casa contei tudo para minha mae ela nao acreditava mostrei o ouro ela
acreditou e quis i 14 No dia sesuinte n6s fomos e quando chegamos la nao tinha nenhuma
caverna o ouro estava com a gente e comecou a esfarelar jogamos tudo fora por que
ficamos com muito medo.

Entiao fomos em bora asustados e a até oje ndo sabemos o que era aquilo.
(J.AS.U.-52C)

IIT — Substituigao:

Escritura

Eu continuei andando, olhei para meus lados e em um deles encontro um buraco;
entrei e...

Fui parar em um lugar lindo. Havia péssaros, animais, flores, havia também um rio, as
aguas eram limpinhas, cristalinas, parecia espelho!

Fascinante! Incrivel! E ainda eu poderia dizer que talvez seria um mundo de fantasias,
onde tudo € novo e eterno, sé basta acreditar!

Reescritura

Andando, olhei para meus lados e em um deles encontrei um buraco; entrei e... fui
parar em um lindo lugar!. Havia péssaros, animais, muitas flores, havia também um rio, as
aguas eram limpinhas, cristalinas, parecia espelho!

Fascinante! Incrivel! Mas eu tinha que ir embora, pois a noite ja estava chegando.
Resolvi guardar um segredo, pois se eu contar pra alguém do jeito que o mundo esta,
acabaram destruindo aquele lugar! Entao isso seria um segredo, sO6 meu que eu nunca
mais esquecerei.

(AM.T.-5%*A)

IV — Supressao e Substituicdo:
Escritura

A caverna era misteriosa ¢ tinha uma mina de ouro e por isso ela tinha muitas
armadilhas. Eu logo pensei que nds poderiamos ser ricas. Mas aquela mina ndo poderia ser
descoberta por mais ninguém se alguém contasse ia ser expulso E 14 virou o nosso grubinho e

14 nés divertiamos, muito 14 era o nosso passatempo passavamos o tempo todo.
Reescritura

A caverna era misteriosa. Aquela mina nao poderia ser descoberta por mais ninguém.
La na caverna tinha barulho que irritava. Mas nio € por isso que iriamos acabar a nossa
aventura.
(T.CR.-52C)
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Escritura

Num certo dia estava andando de bicicleta de repente uma coisa estranha uma caverna
abandonada.

Ela fica perto de um rio.

Reescritura

Num certo dia estava andando de bicicleta de repente uma coisa estranha uma caverna.

Ela ficava perto de uma montanha.
(L.C.B.-52C)

V- Substitui¢ao:
Escritura
S6 sei que eu adorei a aventura que eu e minha colega tivemos, mas combinamos de

nunca iria contar isso para ninguem e esse segredo seria s6 meu e dela para sempre?
Reescritura

S¢6 sei que hoje aos meus 26 anos lembro dessa aventura.
(S.FH.G.-5"B)

Escritura
— A onde vocé estava mocinha? e ela respondeu:

— Estava ajudando uma familia.
Ela subio para seu quarto muito triste e (...)

Reescritura

— A onde vocé estava? e ela lhe respondeu:

— Andando de bicicleta no bosque.

Ela subio para seu quarto muito triste e (...)
(B.F.M. - 5.2 A)

V) INVERSOES (OU DESLOCAMENTOS) — Sao raros os exemplos de inversdo ou
deslocamento, mas esse tipo de reformulacdo ¢ muito interessante, pois o aluno precisa
refletir sobre 0 que ¢ quando (ou onde) dizer. Nota-se que as inversdes macroestruturais
referem-se a informagdes semanticas relevantes e podem antecipar fatos ou manter certo
suspense por mais tempo, ou seja, o produtor do texto, ao realizar um deslocamento
macroestrutural, precisa pensar no leitor e no que ele precisa ou pode saber em determinado

momento da narrativa.

Escritura

Fiz muitos planos para o futuro e alguns deles eram viver 14 para sempre com a minha
familia, casar e ter filhos 14, etc.
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Continuei andando, foi ai que encontrei uma rampa, ¢ comecei a subir e fui parar no
mesmo lugar que havia entrado, resolvi sair de 1a para ir embora, no caminho de casa,
comecei a refletir e cheguei a conclusdo de que aquilo era uma caverna abandonada e que 14
viveram homens pré-histéricos.

Reescritura

Continuei andando, foi ai que encontrei uma rampa feita de barro, comecei a subir e
fui parar no mesmo no mesmo lugar que havia entrado, resolvi sair de 14 para ir embora. No
caminho de casa, comecei a refletir e cheguei a conclusdo de que aquela era uma caverna
abandonada e que 14 viveram homens pré-histdricas, pois a minha professora de historia havia
nos ensinado tudo sobre os homens pré-historicos.

Eu tinha feito muitos planos para o futuro e um deles era viver la para sempre
com a minha familia, ah! mais isso era so ilusdo!'*

(N.P.L.-52C)

Escritura
(...) e derenpente, escutei um barulho, estranho e olhei era s6 um rato mais para frente muitas
armadilha toda enferrujada muitos morcegos na parede muita carne corro de animais, € voutei
enbora(...)

Reescritura
(...) e olhei para cima e tinha muitos morcegos ¢ continuei andando, mais para frente
encontrei muitas armadilhas enferrujadas e tinha carne couros de muitos animais, escutei um
barulho e olhei muito assustado para traz, s6 era um rato estava até com um frio na
espinha, eu voltei para casa, (...)
(M.E.G.-5.2B)

Escritura
— Entdo nos vamos embora, nos desculpe eu vou te deixar uma pedra de diamante.
— Mas pra que 1ss0?
Reescritura
— Entdo nos vamos embora, nos desculpe nés vamos te deixar um presente.
— Mas pra que esta pedra de diamante?
(BFM.-5%A)

3.1.1 Auto-revisao e reescritura: algumas consideracgoes

De um modo geral, podemos verificar que, na atividade complementar, os alunos
empregaram diferentes processos de reescritura para solucionar os problemas detectados
durante a auto-revisdo de seus textos. Apesar de terem consultado um quadro contendo
diversos aspectos a serem considerados na revisdo'', vale ressaltar o trabalho metalingiiistico

envolvido nesse processo, pois revisar o proprio texto, focalizando aspectos especificos,

0 E importante frisar que, ao revisar a redagdo, ao lado do paragrafo invertido, a aluna anotou na margem: “Vou
colocar no fim do texto”.
B3I Rever Tabela 4 em Metodologia da Pesquisa.
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corresponde a uma atividade cognitiva mais complexa que uma simples (re)leitura geral. Para
revisar, ¢ preciso estabelecer um distanciamento do texto, considerd-lo enquanto objeto de
reflexdo, analisar suas dimensdes seqiiencial e configuracional (Adam, 1999), comparar o
resultado do processo de escritura com o planejamento e as intengdes iniciais, considerando
também o leitor € o contexto em que o texto ira circular.

Além disso, € preciso observar que existe um caminho a ser percorrido entre a
detecg¢do de um problema no processo de revisdo ¢ a efetiva solugdo do mesmo na reescritura,
que exige maior conhecimento lingiliistico-textual. Verificamos, nos dados, que existem
diferengas qualitativas entre as solu¢des encontradas pelos alunos. Assim, para eliminar uma
repeti¢do de palavras, por exemplo, eles optaram ou pela supressdo (solugdo mais simples,
pois ¢ realizada apenas uma atividade: o apagamento do termo repetido) ou pela substitui¢dao
(solugao mais complexa, pois envolve o apagamento da repeticao ¢ a selegdo e o emprego de
outro termo).

Verificamos que todos os alunos apresentaram reformulagdes na reescritura'*?, mas as
diferengas estdo na complexidade das solugdes apresentadas, que parecem relacionadas,
sobretudo, ao nivel de DLT de cada um.

Encontramos algumas reescrituras com poucas reformulagcdes em relagdo a versdo
inicial, no entanto, os textos iniciais ja estavam bons, bem estruturados do ponto de vista
narrativo € com poucos erros gramaticais. A partir desse dado, destacamos que um texto com
grande numero de reformula¢des na reescritura nao reflete diretamente um DLT mais
avancado, pois alunos com maior competéncia lingiiistico-textual tendem a produzir bons
textos ja na atividade de escritura'”’, restando poucos problemas a serem reformulados na

reescritura.

132 Com exce¢do de um aluno que escreveu um texto diferente, sem basear-se no texto inicial.
'3 Conforme apresentado no referencial tedrico, os escritores experts tendem a planejar o texto antes de
comegarem a escrever e realizam uma revisdo on line com base nesse planejamento inicial.
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Por outro lado, encontramos também algumas reescrituras com poucas reformulagdes,
ou com reformulag¢des predominantemente microestruturais, que, no entanto, correspondem a
textos com problemas de coesdo e coeréncia. Nesse caso, as dificuldades para melhorar o
texto relacionam-se com problemas no DLT.

De maneira geral, os alunos reformularam seus textos produzindo, na reescritura,
textos com perceptivel melhora em relagdo a versdo inicial, de modo que os diferentes
processos empregados refletem a capacidade lingiiistico-textual dos alunos nessa atividade,
por isso procuramos apresentar os exemplos conforme o grau de complexidade envolvido na
atividade de reescritura, evidenciando os diferentes niveis de DLT dos alunos.

A partir da atividade complementar pudemos verificar o efetivo trabalho
metalingiiistico dos alunos por meio das diversas operagdes lingiiisticas efetuadas, tanto em
nivel microestrutural, como em nivel macroestrutural. A importancia desses dados relaciona-
se com o trabalho do sujeito sobre seu proprio texto, sem a interferéncia direta de uma hetero-
revisdo. Trabalho esse que envolve uma série de conhecimentos lingiiisticos, textuais,
pragmaticos, contextuais.

Por exemplo, para a aluna substituir — “Pegamos lanternas e comidas, ndo sabiamos se
irlamos voltar desta viagem.”- por — “Pegamos lanternas e comida, ndo sabiamos se iriamos
voltar tdo cedo para casa.” - ela deve ter percebido que a primeira versdo tem certas
implica¢des que ndo correspondem a sua intencio"** e que foram percebidas a partir de um
conhecimento de mundo: narrar uma aventura sem volta ¢ diferente de narrar uma longa
aventura, além disso, a caverna ndo ficava tao longe, pois os personagens foram até o bosque
de bicicleta, portanto, ndo seria uma viagem, mas um “passeio” (termo usado mais adiante em

seu texto). Além disso, o acréscimo da expressdo temporal (“tdo cedo”) na reescritura confere

% No contexto de sala de aluna, reconhecemos como intencio, o desejo de seguir a proposta de producio de
textos apresentada.



202

maior coeréncia ao texto, pois estabelece melhor ligacdo com o fato anteriormente narrado
(pegar lanternas e comida) e reflete também seu conhecimento de mundo.

Acreditamos que, com base nos dados complementares, pudemos caracterizar as
especificidades presentes nos processos basicos de reescritura e também evidenciar as

diferengas qualitativas envolvidas nesse trabalho, que refletem niveis diversos de DLT.

CONCLUSAO

A presente pesquisa teve por objetivo analisar a relacdo entre os processos de
escritura, revisdo e reescritura € o DLT dos alunos. Escolhemos o género narrativo para a
preparacdo das propostas de redacdo, que foram elaboradas em harmonia com os textos
comumente apresentados para a quinta série, como fabulas, contos de fadas, cartas, cronicas,
entre outros. E trabalhamos com a concepcao de texto como um objeto complexo, situado em
um contexto de produgdo, organizado em diferentes niveis micro e macroestruturais e
produzido por um sujeito cognoscente, social, historico e com valores, desejos, crengas e
conhecimentos de mundo préprios.

Em conseqiiéncia dessa perspectiva, os aspectos considerados na revisdo € na
avaliacdo dos textos ndo se concentraram apenas em questdes formais. Procuramos verificar
as habilidades e competéncias dos alunos em diversos aspectos relacionados as micro e

macroestruturas textuais.



203

Além disso, promovemos a socializacdo dos textos dos alunos por meio de um mural

mensal de redacdes e da organizagdo de uma antologia. A circulacdo dos textos foi

fundamental para conferir significado as atividades de escritura e reescritura, motivar os

alunos e desenvolver neles a consciéncia sobre os papéis da escrita na sociedade.

Considerando o trabalho empirico realizado, € com base na analise e interpretacao dos

dados coletados em duas etapas da pesquisa, pudemos chegar a algumas conclusdes que

destacamos a seguir.

A) A reescritura produzida a partir da auto-revisdo fornece dados importantes para

B)

diagnosticar o nivel de DLT dos alunos, pois permite verificar que tipo de problemas o
aluno ¢ capaz de detectar e reformular; enquanto que a reescritura realizada a partir da
revisdo do professor chama a atengdo para aspectos que poderiam passar despercebidos
na auto-revisao e leva o aluno a desenvolver competéncias e habilidades lingtiisticas na
tentativa de solucionar os problemas apontados. Defendemos, portanto, que a hetero-
revisdo, ao estabelecer o didlogo metalingiiistico e transformar o texto em objeto de
reflexdo lingiiistica, proporciona ao aluno experiéncia singular com a linguagem, uma
vez que sua reescritura precisa considerar seu leitor-interlocutor (que deixa no texto as
marcas de sua leitura).

Observamos que alunos com baixo DLT, durante os procedimentos de reescritura, se
concentraram em reformular aspectos microestruturais, deixando de lado os aspectos
macroestruturais, tal fato foi verificado tanto nas atividades da primeira coleta, quanto
na coleta complementar.

Nossos dados confirmam, portanto, o postulado de Fayol (1997) sobre a capacidade
limitada de tratamento das unidades lingiiisticas. Assim, consideramos que, quando o
aluno apresenta grande dificuldade em relagdo a escrita (tanto no nivel microestrutural,

quanto no nivel macroestrutural), talvez seja mais produtivo realizar varias
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reescrituras, revisando, em cada versdo, aspectos de niveis diferentes, respeitando os
limites de cada aluno.

Também pudemos verificar que os alunos desenvolvem, de modo integrado,
competéncias ¢ habilidades lingiiistico-textuais sem apresentar descompasso entre os
niveis micro e macroestruturais, ou seja, nao observamos alunos com um grande
dominio de aspectos microestruturais e, ao mesmo tempo, grandes deficiéncias nos
aspectos macroestruturais. Por outro lado, ndo verificamos bom dominio de aspectos
macroestruturais apesar de sérias deficiéncias no nivel microestrutural. Assim, no
contexto escolar, o dominio da escritura parece se desenvolver a partir de avangos
proporcionais em ambos 0s niveis.

Acreditamos que o didlogo presente nas atividades de escritura, revisdo, reescritura e
avaliagdo tem implicagdes no DLT dos alunos, uma vez que promove reflexdes
metalingiiisticas sobre o texto e a linguagem e, portanto, precisa ser (re)estabelecido
em cada produgdo de texto. Analisamos no terceiro capitulo exemplos interessantes que
comprovam o empenho dos alunos em apresentar, na reescritura, solugdes micro e
macroestruturais em resposta as marcas (ou codigos) e aos comentarios da revisdo, ou
seja, os alunos apresentam uma atitude responsiva ativa em relagdo ao seu interlocutor.
Ao considerarmos as trés classes que participaram da pesquisa, nas ultimas atividades
da primeira coleta, notamos que, nas classes em que se realizaram atividades de
reescritura, de um modo geral, os alunos tinham mais facilidade para desenvolver as
propostas de producdo de texto e apresentavam menos problemas macroestruturais,
evidenciando o papel positivo das revisdes feitas pela professora/pesquisadora no DLT
desses alunos.

Diante de tal constatagcdo, destacamos a grande responsabilidade do professor durante

o trabalho de revisdao dos textos. Seu papel nessa tarefa deve ser o de um orientador
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(ou mediador), cujo objetivo ¢ levar o aluno a refletir sobre o texto e seus diversos
niveis de organizagdo, despertar sua consciéncia sobre a mutabilidade da escrita e
ensina-lo a pensar no leitor. Esse didlogo metalingiiistico deve, portanto, promover o
DLT do aluno.

Defendemos, também, que as atividades de hetero-revisao e reescritura ndo devem ser
consideradas como métodos de ensino a serem aplicados em sala de aula de modo
sistematico, pois a aprendizagem ndo ¢ resultado direto da aplicagdo de uma receita,
mas ocorre a partir da experiéncia do aluno com a linguagem, e ¢ essa experiéncia que
deve se tornar mais produtiva a partir do didlogo metalingiiistico.

Destacamos, ainda, a importancia de vincular as atividades de escritura e reescritura, ¢
também esse didlogo metalingiiistico, com um projeto de socializagdo dos textos, que,
conforme pudemos verificar em nossa pesquisa, teve grande influéncia na qualidade do
trabalho desenvolvido, uma vez que os alunos demonstraram mais interesse € empenho
na producgdo de textos a partir do momento que os textos passaram a ser fixados no
mural.

Estabelecemos, também, uma analogia entre reescritura e atividade parafrastica,
considerando a reescritura como um fendmeno lingiiistico de reformulag¢do similar a
parafrase. Nessa perspectiva, a reescritura deve ser encarada como um procedimento
metalingliistico de retorno ao texto capaz de tornar as operagdes lingiiisticas mais
evidentes para aquele que (re)escreve.

A analise dos processos de reescritura encontrados na atividade complementar (9.*
proposta) revela que os alunos realizaram reformulagdes interessantes com base em
sua auto-revisdo, evidenciando suas habilidades e competéncias para detectar e
solucionar problemas micro e macroestruturais em seus textos. A complexidade das

reformulacdes realizadas mostrou-se relacionada ao DLT de cada aluno. Por outro
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lado, a quantidade de reformulagdes ndo serviu para indicar o DLT, uma vez que
textos bem escritos na primeira versao (o que revela bom DLT) necessitam de menor
numero de reformulag¢des na reescritura.

Os dados dessa ultima atividade contribuiram para verificarmos que os alunos sdo
capazes de empregar com autonomia processos basicos de reescritura (supressao,
substitui¢do, acréscimo, deslocamento e parafrase) para realizar reformulagdes com
finalidades mais especificas. Além disso, as analises tornaram evidente que um mesmo
problema pode ter diversas solugdes com diferentes graus de complexidade, assim,
para eliminar uma repeticdo, por exemplo, o aluno pode simplesmente usar a
supressao ou realizar uma reformulagdo mais elaborada como a substitui¢do, ou ainda,
substitui¢do e inversao ao mesmo tempo.

Analisando os dados da coleta complementar, verificamos que todos os alunos fizeram
a auto-revisao e apresentaram reformulagdes na reescritura, mas as diferengas entre as
trés classes sdo qualitativas e podem ser verificadas na complexidade das solugdes
apresentadas, que parecem relacionadas, sobretudo, ao nivel de DLT de cada aluno. Os
alunos da quinta série C, que ndo realizaram atividades de reescritura na primeira fase
da pesquisa, efetuaram reformulagdes menos complexas.

E importante destacar que a atividade de reescritura representa o trabalho singular do
sujeito com a linguagem e fornece ao professor mais um parametro para avaliar o nivel
de DLT em que o aluno se encontra. Além de avaliar o texto produzido, o professor,
enquanto orientador do processo de desenvolvimento das competéncias e habilidades
envolvidas nas atividades de escritura e reescritura, deve ficar atento ao grau de
complexidade das reformulagdes que o aluno ¢ capaz de fazer e observar como os
diferentes processos de reescritura (supressdo, substituicao, acréscimo, deslocamento,

parafrase) foram empregados.
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H) Comparando as duas classes que realizaram reescrituras, constatamos que o tipo de

)

J)

revisdo (com codigo e sem cddigo) teve pouca relevancia no DLT dessas duas turmas.
De um modo geral, os alunos da quinta série B ndo encontraram dificuldades para
utilizar os cddigos de revisdo. No entanto, parece que os alunos com menor DLT
apresentaram mais dificuldades para reformular os textos quando a revisdo era feita a
partir de codigos. Ou seja, a identificagdo do problema apontado na revisdo era mais
complexa, tornando o processo de reescritura mais custoso do ponto de vista das
operagdes mentais.

Observando o desempenho das trés classes ao longo da primeira etapa da pesquisa,
verificamos que todas as turmas evoluiram na producdo de textos, indicando que as
atividades realizadas promoveram experiéncias significativas com a linguagem e que,
de um modo geral, os alunos desenvolveram suas habilidades e competéncias
lingtiisticas e textuais. Fato que os proprios alunos atestam em suas auto-avaliagdes.
No entanto, comparando as notas dos alunos nas trés classes, verificamos que,
naquelas em que se desenvolveram atividades de escritura e reescritura, os alunos
atingiram um patamar mais elevado de DLT, enquanto que a classe que realizou
apenas o trabalho de escritura atingiu um patamar menor de DLT. Reconhecemos que
essa comparacdo considera as notas dos textos e, evidentemente, os textos nao
reescritos tiveram uma nota menor. Porém, esses dados apontam para a importancia
das atividades de reescritura no sentido de levar o aluno a refletir sobre seu texto e
realizar operacdes de reformulagao.

E possivel afirmar que, na quinta série C, a forma como realizamos a corregdo ¢ a
avaliagdo e as analises das redacdes lidas para os alunos em sala de aula configurou
um modo de revisdo dos textos, o que contribuiu, de certa forma, para o DLT dessa

turma. Reconhecemos que outros fatores (como a participacdo do mural, as atividades
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de escrita, leitura e interpretacdo de textos desenvolvidos pela professora da turma

etc.) também influenciaram na aprendizagem dos alunos. Constatamos, portanto, que o

didlogo metalingiiistico esteve presente nessa classe, fato que favoreceu o

desenvolvimento da escritura.

Entre as contribuicdes que esta pesquisa pode oferecer aos estudos na area de ensino
de lingua e producdo de textos destacamos a metodologia empregada na realizacdo das
atividades de escritura e reescritura. A presenca da pesquisadora, em sala de aula, para o
desenvolvimento das atividades permitiu estabelecer um didlogo mais efetivo com os alunos
— 0 que ndo seria possivel se as propostas de redagdo fossem trabalhadas pelas professoras,
para serem analisadas posteriormente pela pesquisadora. Além disso, a realizacdo da pesquisa
em sala de aula foi importante para obtermos dados mais proximos da realidade enfrentada no
dia-a-dia pelos professores.

Conforme apresentamos na metodologia, a corre¢do e a avaliagdo dos textos foram
baseadas em critérios definidos previamente e a nota foi composta a partir da soma dos
diferentes aspectos avaliados (escala analitica). Dessa forma, procuramos fornecer aos alunos
das trés classes informagdes para que pudessem identificar os aspectos que precisavam
melhorar, pois acreditamos que a avaliagdo s6 tem fungdo para o aluno quando ele € capaz de
compreender por que recebeu determinada nota.

Consideramos muito positiva essa forma de avaliagdo, que também deve influenciar
no DLT dos alunos. Podemos até mesmo relacionar a evolucdo verificada na classe que nao
realizou atividades de reescritura (quinta série C) com a corre¢do ¢ o tipo de avaliagdo
apresentado, uma vez que os alunos conferiam as anotagdes e comentarios feitos em seus
textos e podiam observar, na escala analitica, os tipos de dificuldade que precisavam superar.

Acreditamos que os procedimentos empregados no trabalho empirico sobre escritura,

reescritura e DLT podem ser repetidos em pesquisas comprobatoérias, trabalhando com outros



209

géneros textuais e com alunos de outras idades para confrontar com as analises apresentadas
neste trabalho.

Além das reflexdes tedricas e contribuigdes para os estudos da area, esperamos
destacar a importancia do aprendizado da escrita, pois o individuo que vive em uma sociedade
letrada precisa ter o dominio dessa modalidade da lingua para participar plenamente do
mundo, enquanto cidaddo. Apesar de termos empregado o género narrativo em nossa
pesquisa, as atividades de escritura e reescritura, conforme foram realizadas, podem ser
desenvolvidas com qualquer género textual, como meio de tornar efetiva sua aprendizagem. O
importante ¢ que o individuo seja capaz de participar da sociedade e que a escrita represente
para ele uma ponte e nao um obstaculo.

Por fim, nesse processo de aprendizagem, frisamos a importancia do professor,
profissional que precisa ter consciéncia do seu papel enquanto agente transformador da
realidade e que deve se empenhar para alcancar os melhores resultados possiveis no seu
trabalho. Em sua busca pela qualidade do ensino, esperamos que esta pesquisa lhe seja util no
sentido de indicar um caminho j& percorrido, ou seja, esperamos que tenha ficado claro o
papel significativo das atividades de revisdo e de reescritura no processo de desenvolvimento
lingtiistico-textual. Ao revisar o texto do aluno, o professor deve assumir o papel de
mediador, ser aquele que orienta o olhar do aluno para diferentes aspectos da linguagem para
leva-lo a ter dominio sobre a escrita. Na revisdo, o didlogo que se estabelece entre professor e
aluno ¢ determinante no resultado da reescritura, que deve refletir seu efetivo trabalho com a
linguagem. E dessa forma que a reescritura deixa de ser mero exercicio de copia e/ou
higienizacdo e passa a constituir um procedimento que contribui para o desenvolvimento

lingtiistico-textual.
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APENDICE



FICHA DE IDENTIFICACAO DO ALUNO

Nome:

217

Data de nascimento: _ /  / Série: N.° da chamada:

Vocé repetiu alguma série? Qual?

Vocé gosta de ir a escola? Por qué?

De qual série vocé mais gostou? Por qué?

Enumere, por ordem de preferéncia, as matérias da escola a seguir:

() Matematica () Educacao Fisica
() Ciéncias () Educagédo Artistica ( ) Histoéria
() Portugués () Geografia () Inglés

Vocé gosta de ler? Por qué?

O que vocé 1€ mais?
() Gibis. Qual? () Revistas. Qual?

() Livros. Qual? () Jornal. Qual?

Vocé gosta de escrever? Por qué?

Vocé gosta de escrever redacdo? Por qué?

O que vocé costuma escrever fora da escola?

() Diario. () Poesias.
() Bilhetes. () Outros:
Vocé assiste televisdao: ( ) Bastante. () Pouco. () Nao assiste.

De que programas de televisdo voc€ mais gosta?
() desenho Qual?
() filme

() novela Qual?
() auditorio (Gugu, Faustao, Show do Milhdo, outros:

)

() infantis (Eliana, TV Globinho, outros:

)

() educativos (Ilha Ra-Tim-Bum, Castelo Ra-Tim-Bum, outros:

)

Vocé ja foi ao cinema? () Nunca. () Poucas vezes.
Vocé ja assistiu a pegas de teatro? () Nunca. () Poucas vezes.

Qual a sua brincadeira favorita?

() Muitas vezes.

() Muitas vezes.

Nome do pai:

Idade: anos. Profissdo:

Até que série seu pai estudou?

Nome da mae:

Idade: anos. Profissdo:

Até que série sua mae estudou?

Se vocé tem irmaos ou irmas, escreva abaixo o nome, a idade ¢ a série de cada um:




QUESTIONARIO PARA AVALIACAO DAS ATIVIDADES REALIZADAS

Nome:

Vocé gostou da 5" série? Por qué?

Enumere de 1 a 8, por ordem de preferéncia, as matérias da escola a seguir:

() Matematica () Educagao Fisica () Historia
() Ciéncias () Educagdo Artistica () Inglés
() Portugués () Geografia

Vocé gosta de ler? Por qué?

Vocé gosta de escrever? Por qué?

Vocé gosta de escrever redagdo? Por qué?

O que vocé costuma escrever fora da escola?
() Diario.

() Bilhetes.

() Poesias.
() Outros:

Vocé gostou das atividades de redagdo deste ano? Por qué?

Das propostas de redagdo trabalhadas, de qual voc€ mais gostou e de qual vocé menos gostou? Por qué?

Sobre o seu conhecimento (desempenho) para escrever redagdo, vocé acha que:

() ndo melhorou () melhorou um pouco () melhorou bastante () melhorou muito

Vocé gostaria de mudar alguma coisa nas atividades de redagdo? O que? D¢ a sua sugestao.

Na sua opinido, o Mural de Redagéo ¢ a edigdo de um Livro de Redagdes

() é importante, pois traz mais motivagao para escrever textos
( ) ndo faz diferenca, escrevo porque gosto

() atrapalha porque cria competi¢ao

() ndo ¢ importante porque ndo gosto de fazer redacdo

( ) outro motivo




1)
a)
b)

c)

2)
)
b)

3)

4)

5)
6)

7)

8)

QUESTIONARIO PARA AVALIACAO DAS ATIVIDADES REALIZADAS
(PROFESSORAS)

Qual a sua avaliagdo sobre as propostas de redagdo trabalhadas quanto:
aos temas

a apresentacao do material

ao nivel de dificuldade

a sua pertinéncia em relagdo ao contetudo da disciplina

Qual a sua avaliagdo sobre o desenvolvimento das atividades quanto:
ao envolvimento dos alunos (comentarios ou comportamentos observados em relagdo as atividades
desenvolvidas)

ao tempo utilizado

Na sua avaliagdo as propostas de redacdo trabalhadas contribuiram para o aprendizado dos alunos? (Em caso
de resposta afirmativa, quais foram as contribuigdes?)

Vocé ja trabalhava com reescrita de textos? Como vocé avalia esse método ¢ a forma como ele foi
empregado durante as atividades de pesquisa?

Qual a sua avaliacdo sobre o Mural de Redag@o e a edicdo de uma Antologia de textos dos alunos?
Os pais dos alunos se manifestaram de alguma forma em relag@o ao trabalho de pesquisa realizado? Como?

Apresente um comentario ou avaliagdo sobre a realizagdo dessa pesquisa e suas implicagdes para o
desenvolvimento do seu trabalho docente.

Outros comentarios ou sugestoes.



CRITERIOS PARA AVALIACAO DA REDACAO

Critérios

Pontuacao

1. Titulo (criativo ou comum). (1,5)

2. Presenca de narrador-personagem conforme a proposta. (2,0)

3. Presenca dos elementos narrativos indicados na proposta (personagens,

lugar, tempo, acontecimentos). (2,0)

4. Apresentagdo do texto (divisdo em paragrafos, letra legivel, sem

rasuras/borrdes, etc.). (1,5)

5. Aspectos gramaticais mais importantes (ortografia, pontuagéo

concordancia, rela¢do entre as oragdes). (1,5)

6. Apresentagdo de informagdes claras e suficientes para entender o texto.
()]

NOTA

CRITERIOS PARA AVALIACAO DA REDACAO

Critérios

Pontuacao

1. Aspectos formais de uma carta pessoal (lugar, data, saudagdo
introdutoria, frase de desfecho, nome do emissor). (2,0)

2. Linguagem adequada ao receptor (amigo, parente = linguagem
informal). (1,5)

3. Presenca dos elementos indicados na proposta (local da viagem,
descrigdes, data, acontecimentos). (2,0)

4. Apresentagdo do texto (divisdo em paragrafos, letra legivel, sem
rasuras/borroes, etc.). (1,5)

5. Aspectos gramaticais mais importantes (ortografia, pontuagéo,
acentuagdo, concordancia, relacao entre as oragdes). (1,5)

6. Informacdes claras e suficientes para entender o texto. (1,5)

NOTA

CRITERIOS PARA AVALIACAO DA REDACAO

Critérios

Pontuacio

1. Titulo (criativo ou comum). (1,5)

2. Presenga de elementos caracteristicos de uma fabula. (narrador-
observador, moral) (2,0)

3. Presencga dos elementos narrativos indicados na proposta (animais como

personagens, lugar, tempo, acontecimentos). (2,0)

4. Apresentagdo do texto (divisdo em paragrafos, letra legivel, sem

rasuras/borroes, etc.). (1,5)

5. Aspectos gramaticais mais importantes (ortografia, pontuacao,

acentuagdo, concordancia, relagdo entre as oragdes). (1,5)

6. Apresentagdo de informagdes claras e suficientes para a compreensao do
texto. (1,5)

NOTA

CRITERIOS PARA AVALIACAO DA REDACAO




Critérios

Pontuacao

1. Titulo (criativo ou comum). (1,5)

2. Presenga de elementos modernos conforme a proposta. Adaptagio de

um conto de fadas aos dias atuais. (2,0)

3. Presenca dos elementos narrativos indicados na proposta (personagens,

lugar, tempo, acontecimentos). (2,0)

4. Apresentagdo do texto (divisdo em paragrafos, letra legivel, sem

rasuras/borrdes, etc.). (1,5)

5. Aspectos gramaticais mais importantes (ortografia, pontuagao,

acentuagdo, concordancia, relagdo entre as oragdes). (1,5)

6. Apresentacao de informagdes claras e suficientes para a compreensao do
texto. (1,5)

NOTA

CRITERIOS PARA AVALIACAO DA REDACAO

Critérios

Pontuacio

1. Titulo (criativo ou comum). (1,5)

2. Explicag@o sobre como o problema do lixo foi resolvido (abordagem do

tema — preservacdo do meio-ambiente). (2,0)

3. Presenca dos elementos narrativos indicados na proposta (personagens,

lugar, tempo, acontecimentos). (2,0)

4. Apresentagdo do texto (divisdo em paragrafos, letra legivel, sem
rasuras/borroes, etc.). (1,5)

5. Aspectos gramaticais mais importantes (ortografia, pontuacao,

acentuagdo, concordancia, relagdo entre as oragdes). (1,5)

6. Apresentacdo de informagdes claras e suficientes para a compreensao do
texto. (1,5)

NOTA

CRITERIOS PARA AVALIACAO DA REDACAO

Critérios

Pontuacio

1. Titulo (criativo ou comum). (1,5)

2. Narracao de aventuras de super-her6i (como os super-poderes foram
usados). (2,0)

3. Presencga dos elementos narrativos indicados na proposta (personagens,
lugar, tempo, acontecimentos). (2,0)

4. Apresentagdo do texto (divisdo em paragrafos, letra legivel, sem
rasuras/borrdes, etc.). (1,5)

5. Aspectos gramaticais mais importantes (ortografia, pontuacao,

acentuagdo, concordancia, relagdo entre as oragdes). (1,5)

6. Apresentagdo de informagdes claras e suficientes para a compreensao do
texto. (1,5)

NOTA




Anexo 1

Anexo 2

Anexo 3

Anexo 4

ANEXOS

Transcri¢ao dos textos da quinta série A (coleta complementar)

Transcri¢ao dos textos da quinta série B (coleta complementar)

Transcri¢ao dos textos da quinta série C (coleta complementar)

Textos utilizados nas propostas de produgao de textos



5.2 SERIE A

Proposta Complementar — Uma grande descoberta
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Faixa 1
Autor: Tipo de Produgao: Data:
AM.T. Escritura 01/06/2003

Uma aventura misteriosa

Havia no bosque, um trilho de trem, que ha muito tempo,
estava abandonado. Nenhum trem passava mais por |3, foi ai
que eu decidi andar naquele trilho de bicicleta, para ver até onde
aquele trilho seguia, isso talvez poderia ser perigoso, mas em
conta poderia ser uma grande aventura.

Voltei pra casa, peguei minha bike e fui até o bosque. Era um
bosque muito sombrio, onde o vento batia forte nas folhas das
arvores, e elas faziam aquele barulho, aquele chiado...nem se
quer o sol brilhava bem naquele lugar, também havia muitas
arvores que nao deixava a luz do sol brilhar naquele bosque, as
folhas, os galhos cobria tudo; deixando o bosque sombrio;

Comecei a fazer a trilha, no trilho abandonado; andei
quilémetros longe de casa, e até entdo ndo vi nada de
interessante que aquele trilho pudesse me levar. De repente
avistei uma luz, que vinha do meio dos troncos daquelas
grandes arvores: “Pra onde sera que esse trilho me leva?”

Continuei a seguir o trilho, ou talvez aquela luz, e andando,
andando, encontrei uma caverna, de onde saia aquela luz.
Fiquei curiosa para ver o que seria que havia naquele lugar,
afinal, num bosque sombrio, praticamente sem luz, haveria uma
caverna tdo bem iluminada como aquela!

Comecei a andar, a caminhar dentro daquela caverna...era
tao esquisita, havia flores, muitas flores naquele lugar, o cheiro
era um perfume suave; continuei minha caminhada, minha
aventura, cada minuto que eu passava dentro daquela caverna,
era uma eternidade para mim! Eu estava se for parar pra pensar

acho que, no meio da caverna, sera? De repente, do nada, a luz




comecga a brilhar menos, e também brilhava mais, era tudo
muito estranho; aquela caverna estava me levando para um
lugar misterioso, mas onde sera?

Eu continuei andando, olhei para meus lados e em um deles
encontro um buraco; eu entrei e...

Fui parar em um lugar lindo. Havia passaros, animais, flores,
havia também um rio, as aguas eram limpinhas, cristalinas,
parecia espelho!

Fascinante! Incrivel! E ainda eu poderia dizer que talvez seria

um mundo de fantasias, onde tudo é novo e eterno, s6 basta
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acreditar!
Autor: Tipo de Producao: Data:
AM.T. Reescritura 08/06/2003
Supressdes: Substituigdes:

1) “de bicicleta,
para ver até onde
aquele trilho
seguia,”;
2) “nem se quer o
sol brilhava bem
naquele lugar,
também havia
muitas arvores
que ndo deixava a
luz do sol brilhar
naquele bosque,
as folhas, os
galhos cobria
tudo; deixando o
bosque sombrio;
Comecei a
fazer a trilha, no
trilho abandona-
do; andei quilo-
metros longe de
casa, ¢ até entdo
ndo vi nada de
interessante que
aquele trilho
pudesse me
levar.”;
3) “Pra onde sera
que esse trilho me
leva?”
4) “e andando,
andando,”;

Uma aventura misteriosa
Estava andando de bicicleta num’ trilho de trem, que ha
muito tempo, estava abandonado. Nenhum trem passava mais
por 14, foi ai que eu decidi andar naquele trilho 0" Isso poderia
até? ser perigoso, mas em conta poderia ser uma grande
aventura. Continuei a andar no trilho... eu avistei de longe

um bosque, parecia que também havia uma trilha; Aquele
lugar parecia ser tao misterioso... Foi ai que me deu vontade

de parar e explora-lo. Comecei a ficar com medo, pois
aquele bosque parecia ser muito sombrio;® o vento batia forte

nas folhas daquelas grandes* arvores, e elas faziam aquele
barulho, aquele chiado... 02 De repente avistei uma luz, que
vinha do meio dos troncos das® arvores. [1° Continuei a seguir a_

trilha®, ou talvez aquela luz... 0* encontrei uma caverna O°.

Fiquei curiosa para ver o O0° que havia naquele lugar, afinal, num
bosque sombrio, 7 haveria uma caverna tdo O®iluminada como
aquela?

Bom, dentro da caverna’ havia flores, muitas flores naquele

lugar, o cheiro era um perfume suave... 0° Cada minuto que eu

1) “Havia no
bosque, um”;

2) “isso talvez
poderia”;

3) “Voltei pra
casa, peguei
minha bike e
fui até o
bosque. Era
um bosque
muito
sombrio,
onde”;

4) “das”;

5) “daquelas
grandes”;

6) “o trilho”;

7) “Comecei
a andar, a
caminhar
dentro daque-
la caverna...
era tdo esqui-

2.

sita,”;

8) “era”;




5) “de onde saia
aquela luz”;

6) “que seria”;

7) “praticamente
sem luz,”;

8) “bem”;

9) “continuei
minha caminhada,
minha aventura,”
10) “para mim!
Eu estava se for
parar pra pensar

passava dentro daquela caverna, parecia® uma eternidade! 0"
De repente, do nada, a luz comega a brilhar menos, 0" era tudo
muito estranho; aquela caverna estava me levando para um
lugar misterioso, mas onde sera?

0" Andando, olhei para meus lados e em um deles
encontrei® um buraco; entrei e... fui parar em um lindo lugar!*.

Havia passaros, animais, muitas flores, havia também um rio, as
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9)”’encontro”;

10) “lugar
lindo”;

11) “E ainda
eu poderia
dizer que
talvez seria
um mundo de

acho que, no meio | @guas eram limpinhas, cristalinas, parecia espelho! fantasias,
da caverna, Fascinante! Incrivel! Mas eu tinha que ir embora, pois a onde tudo é
sera?”; novo e eterno,
11) “e também noite ja estava chegando. s6 basta
brilhava mais,”; . . acreditar!”
12) “Eu conti- Resolvi guardar um segredo, pois se eu contar pra
nuer; alguém do jeito que o mundo esta, acabaram destruindo

aquele lugar! Entao isso seria um segredo, s6 meu que eu

nunca mais esquecerei."
Autor: Tipo de Producao: Data:
B.F. Escritura 01/06/2003

Pela caverna do desconhecido

Certo dia eu viajei para a llha da Anchieta de 14 avistei uma
pequena ilha.

Aluguei um bote e comecei a remar em dire¢do a ela, depois
de muito esfor¢o cheguei ao lugar tao desejado e misterioso.

Comecei a explorar o lugar, achei uma caverna escura,
procurei na minha mochila e ainda bem tinha uma lanterna, a
acendi e entrei na caverna era um lugar muito feio, cheio de
estalagmite, estalagtite e rochas, um lugar de dificil acesso.

Mas nao desisti continuei em frente, com muito medo mas
continuei.

No caminho encontrei varias armadilhas tipo aquelas de
filme, mas a cada armadilha eu ficava mais estigado a ir até o
final, porque ficava imaginando o que teria no final de tdo
importante que seria quardado por tantas armadilhas.

De repente avistei uma parede e me perguntei: “sera o fim da




caverna?’

Cheguei mais perto e percebi que nao era o fim, eram rochas
impedindo a passagem com muito esfor¢o consegui retirar
algumas pedras, e consegui passar.

Quando olhei para frente levei um susto, quase tive uma
parada cardiaca, olhei de novo n&o estava acreditando eram
fosseis perfeitos de dinossauros e humanos logo pensei: “sera
qgue os conceitos da ciencia estam errados homens e dinosauros
viveram juntos?”

Os fosseis estavam num lugar silencioso e fedorento. Resolvi
voltar para casa, na escola contei para alguns amigos o que
havia acontecido e perguntei a eles se deveria contar ao
cientistas.

Foi quase unanimidade, quase todos falaram para eu contar
com o argumento de: “ O que vocé vai fazer com os 0ssos
sozinho vocé ndo é arqueologo.”

Depois dessa conversa resolvi contar aos cientistas. Eles
foram até la estudar o caso.

Descobriram que homens e dinossauros viveram juntos e em
pela harmonia, e que aqueles fosseis estavam la por que
aqueles homens e aqueles dinossauros moravam naquela
caverna e ouve um desabamento e eles acabaram morrendo. E
os estudo n&o acabaram até hoje.

E depois dessa aventura resolvi me formar em Arqueologia e
hoje aos meus 25 anos que estuda a minha descoberta sou eu.

Eu descobri que aquelas armadilhas que eu vivi eram
elaboradas pelos homens das cavernas para se protegerem,
depois dessa descoberta veio outra duvida os homens das
cavernas eram inteligentes? Isso nao posso responder ainda
mais fou me empenhar muito para isso € eu vou conseguir a se

VOu.
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Autor: Tipo de Produgao: Data:

B.F. Reescritura 08/06/2003

Supressoes:

1) “muito feio,” i Substitui¢des:

2) “vérias™; Pela caverna do desconhecido goes:

3) “da caverna”; Certo dia eu viajei para a ilha da Anchieta de 14 avistei uma ~ [}) “mas

4) “quase tive continuei”;

uma parada pequena ilha.

cardiaca, olhei de . . . - ) e
Aluguei um bote e comecei a remar em dire¢do a ela, depois 2) “tipo

novo-, . aquelas de

5) “o que havia de muito esforgo cheguei ao lugar tdo desejado e misterioso. filme”;

acontecido”; _ _

6) “quase”; Comecei a explorar o lugar, achei uma caverna escura, B ,

7) “com o 3) “final”;

argumento de: ‘O
que vocé vai fazer
com 0S 0SS0S
sozinho vocé ndo
¢ arqueologo.” ”;
8) “até la”;

9) “Descobriram
que homens e
dinossauros
viveram juntos e
em pela harmonia,
e que aqueles fos-
seis estavam la
por que aqueles
homens ¢ aqueles
dinossauros mo-
ravam naquela
caverna e ouve
um desabamento e
eles acabaram
morrendo. E os
estudo ndo acaba-
ram até hoje.

E depois dessa
aventura resolvi
me formar em
Arqueologia...”;
10) “Eu descobri
que aquelas arma-
dilhas que eu vivi
eram elaboradas
pelos homens das
cavernas para se
protegerem, de-
pois dessa desco-
berta veio outra
duvida os homens
das cavernas eram
inteligentes? Isso
ndo posso respon-
der ainda mais fou
me empenhar
muito para isso e

procurei na minha mochila e, ainda bem tinha uma lanterna, a
acendi e entrei na caverna, era um lugar 0" cheio de estalagmite,
estalagtite, rochas, um lugar de dificil acesso.

Mas nao desisti continuei em frente, com muito medo segui
aminha aventura.’

No caminho encontrei 02 armadilhas iguas as de filmes?
mas a cada armadilha eu ficava mais estigado a ir até o final,

porque ficava imaginando o que teria no fim® [0} de tao

importante que seria quardado por tantas armadilhas.

De repente avistei uma parede e me perguntei: “Sera o fim
da caverna?”

Cheguei mais perto e percebi que nao era o fim, eram rochas
impedindo a passagem, com muito esforgo consegui retirar
algumas pedras, e consegui passar.

Quando olhei para frente levei um susto, 0* ndo estava
acreditando eram fosseis perfeitos de dinossauros e homens
primitivos logo pensei: “Sera que os conceitos da ciéncia estao
errados, homens e dinossauros viveram juntos?”

Os fosseis estavam num lugar silencioso e fedorento. Resolvi
voltar para casa, na escola contei para alguns amigos 0° e pedi_
a opinido deles* se deveria contar tudo aos cientistas.

Foi quase unanimidade, O° todos falaram para eu contar 07 _

Depois dessa conversa contei tudo as® cientistas, e eles
foram O°® estudar o caso.

I:l')

E hoje aos meus 25 anos quem estuda a minha descoberta

SOu eu.

4) “perguntei
a eles”;

5) “resolvi
contar aos”’;




228

eu vou conseguir g

a se vou.”

Autor: Tipo de Producao: Data:
M.B.S. Escritura 01/06/2003

O mistério da floresta The Darkness

Uma vez sai pra andar de bicicleta com meu irmao Richard,
no bosque “The Darkness”. Ela era escura até dia.

Estavamos andando quando encontramos uma caverna,
parecia um abismo na frente. Voltamos para casa, ndo contamos
para ninguém e decidimos encarar o desafio, simplesmente para
saber onde poderiamos chegar.

Pegamos lanternas e comidas, ndo sabiamos se iriamos
voltar desta viagem.

Chegou a noite e fomos, ja era tudo escuro nao iria fazer
muitas diferengas, chegamos até o local gragas a Richard que
guarda lugares com facilidade.

O local era bem escuro, a luz da lanterna ndo iluminava
muito, mas talvez o suficiente para enxergarmos pelo menos os
buracos e pedras nas quais ndo paravamos de tropecgar. Nas
paredes haviam letras, seguidas de desenhos, dos quais ndo
conseguimos decifrar. Eu sentia medo, cansago e ndo
desgrudava de Richard. Andamos, andamos, e um barulho de
agua calma, o frio toma o lugar, o medo me fazia ouvir coisas
gue nao existiam.

— Vocé quer parar? — pergunta meu irmao percebendo o
meu cansacgo, eu pensava a todo momento que estava com a
pessoa certa naquela hora.

— Nao! Quero chegar a algum lugar — eu disse espantando
Richard.

Chegamos a margem de um rio que corria ao contrario, um
cheiro de terra umida, um gosto horrivel me veio a boca, eu senti
mais medo ainda.

Dentro deste rio havia uma pedra que brilhava no fundo,
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branca, paracia uma estrela, Richard entrou para ver o que era...
Um livro preto e ndo estava molhado e Richard estava mais seco
do que eles. Neste livro, eram escritos os significados de todos
os desenhos nas paredes, evitando que caissemos em
armadilhas feitas por... — ZUMBIS??! — gritamos — Richard e eu .
Anadamos, andamos, evitando passar por aquele local perigoso.
[...]

Encontramos uma luz e quando saimos...

— Passamos por um susto enorme de nao voltar pra casa e
voltarmos para o bosque?! Era mais facil ter dado a volta!! — eu
gritava com raiva, Richard logo disse:

— Fique calma nao é bem assim. Olhe a sua volta; tem
certeza de que é o bosque?

— O que esta acontecendo? Richard...eu “t6" passando
mal... — eu desmaiei, 0 que aconteceu com o bosque? Parecia
um paraiso, cheio de vida, eu, mesmo dormindo sentia que meu
irmao estava preocupado comigo. Naquela hora passou tanta
coisa pela minha cabecga a cada suspiro parecia ser o meu
ultimo; e quando consegui me libertar... Eu estava vestida de
fada, e meu irmao boquiaberto, eu tinha enormes asas e de
repente...

PI-PI-PI-PI-PI...

— Acorda bela adormecida! Hora do nosso passeio de bike!
Gritava Richard, pulando em cima de mim.

Talvez tudo n&o passasse de um sonho...

Mas porque eu iria andar de bike no bosque?

Autor:

M.B.S.

Tipo de Produgao:

Reescritura

Data:

08/06/2003

O mistério da floresta The Darkness
Uma vez sai pra andar de bicicleta com meu irm&o Richard,
no bosque “The Darkness” (A Escuridao). Ela era um pouco

escura até dia, mas dava para enxergar.

Substituigdes:

1) “desta
viagem”;

2) “O local
era bem
escuro”’;

3) “enxergar-
mos pelo
menos’’;
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Supressoes:

1) “Vocé”;

2) “estava’”;

Estavamos andando quando encontramos uma caverna,
parecia um abismo na frente. Voltamos para casa, nao contamos
para ninguém e decidimos encarar o desafio, simplesmente para
saber onde poderiamos chegar.

Pegamos lanternas e comidas, ndo sabiamos se iriamos

voltar tdo cedo para casa'.

Chegou a noite e fomos. Ja era tudo escuro nao iria fazer
muitas diferengas. Chegamos até o local gragas a Richard que
guarda lugares com facilidade.

Era tudo muito escuro?, a luz das lanternas (que
julgavamos que fossem mais fortes) ndo iluminava muito, mas
talvez o suficiente para vermos os pequenos® buracos e pedras
em* quais ndo paravamos de tropecar. Nas paredes haviam
letras seguidas de desenhos, dos quais ndo conseguimos
decifrar. Eu sentia medo, cansaco, abracada a Richard sentia-

me mais calma®. Andamos muito, e um barulho de agua calma

era a musica do lugar; o frio tomou conta de mim®, o medo
me fazia ouvir coisas gue nao estavam ali’.

— O Quer parar? — pergunta meu irmao percebendo o meu
cansago, eu pensava a todo momento que estava com a pessoa
certa naquela hora.

— Nao! Quero chegar em® algum lugar — eu disse
espantando-o.’

Chegamos a margem de um rio que corria ao contrario,
muito estranho mesmo; um cheiro de terra umida, um gosto
horrivel me veio a boca; eu senti mais medo ainda.

Dentro deste rio havia uma pedra que brilhava no fundo;
Branca, parecia uma estrela; Richard entrou para ver o que era...
Um livro preto brilhante e nao estava molhado e Richard O0*

mais seco que ele'. No" livro, eram escritos os significados de

todos os desenhos nas paredes, e ndo nos deixar cair em

4) “e nao
desgrudava de
Richard”;

5) “e ndo
desgrudava de
Richard”.;

6) “toma o
lugar”;

7) “que nao
existiam”.

8) “a”;

9) “espantan-
do Richard”;
10) “do que
eles”;

11) “Neste”;
12) “evitando
que caisse-
mos em
armadilhas”;
13)”gritamos
— Richard e
eu . Anda-
mos, anda-
mos, evitando
passar por
aquele local
perigoso. [...]
Encontramos
uma luz e
quando sai-
mos...”;

14) “de ndo
voltar pra
casa e
voltarmos
para o
bosque?!”;
15) “eu
gritava com
raiva, Richard
logo disse”;
16) “Fique
calma ndo ¢é
bem assim.
Olhe a sua
volta; tem
certeza de que
¢ o bosque?”;
17) — O que
estd aconte-
cendo?
Richard...eu
“t6" passando
mal... —eu
desmaiei, o
que aconteceu
com o bos-
que? Parecia
um paraiso,
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3) “Era mais facil
ter dado a volta!”;

armadilhas™ feitas por... — ZUMBIS??!

Andamos e encontramos uma luz e quando saimos
disse..."”

— Passamos por um susto enorme pensando que nhao
voltaria para casa pra isso'*?! [1°* — eu gritava e Richard
disse:"

— Fique calma... Olhe, tem certeza que é o bosque?'®

Comecei a me sentir mal e desmaiei, acordei e estava

vestida de fada, Richard boqui-aberto e de repente:"”
PI-PI-PI-PI-PI...
— Acorda 0! Hora de andar de bike no bosque!!!'®

Gritava Richard 0% em cima de mim.

cheio de vida,
eu, mesmo
dormindo
sentia que
meu irmao
estava preo-
cupado comi-
go. Naquela
hora passou
tanta coisa
pela minha
cabeca a cada
suspiro pare-
cia ser 0 meu
ultimo; e
quando con-
segui me
libertar... Eu
estava vestida
de fada, e
meu irmao
boquiaberto,
eu tinha

4) “bela enormes asas
adormecida”; Talvez tudo n3o tivesse passado'® de um sonho, mase o_ |ede
repente...”
5) “pulando”; meu passeio de bike no bosque... # Isso pelo visto nao é 18) “Hora do
Nnosso passeio
um sonho... de bike!”
19) “passas-
se?’
20) “porque
eu iria andar
de bike no
bosque?”
Faixa 2
Autor: Tipo de Producao: Data:
A.V.SF. Escritura 01/06/2003

A caverna desconhecida

Certo dia estava pasando em uma estradinha de terra
quando vi um trilha, do outro lado do caminho entdo comecei
seqgui-1a, quando cai em um buracoachava que nao tinha mais
fim, quando cheguei ao fundo do cai em uma armadilha (aquela
que te deixa de ponta cabeca).

Vi uma pessoa que estava vindo em minha direcao, e falou:

— Quem é vocé?




— Eu sou Pedro, e vocé?

— Meu nome é Otavio e estou pesquisando essa caverna ha
mais de 3 meses.

Entao ele me soltou e fomos em frente quando fui
surpreendido por um corredor estreito que quando fui passar por
ele, Otavio disse:

— Né&o pise é outra armadilha!

Entdo fomos por outro caminho, um caminho que nem Otavio
conhecia um caminho escuro que nao dava nem pra enxergar,
mas por sorte eu estava com um lampiao.

Estavamos indo em direcao a uma “divisa” de terra uma linha
no chao quando passamos eu tropecei e a linha arrebentou,
comecamos a sentir um frio e odor quando olhamos para tras
vimos varios gambas selvagens e grandes vindo em nossa
direcdo, comegamos a correr quando achamos uma escada de
ferro, e subimos.

Fiquei pensando, essa caverna é de dar calafrio deve ser um
misterio para descobri-la, ndo vou contar para ninguém, quando
eu sair dessa caverna eu vou comer um lanche |a em casa entao
comegamos a reparar nas paredes desenhos de animais, e
Otavio desifrou que estava escrito “O ouro esta na sala”, fomos
nela e pegamos o bau quando abriu uma porta de saida.

Cheguei em casa lanchei e fui dormir.

OBS:.:. Guardei o segredo e a moeda para sempre.
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Autor: Tipo de Producao: Data:
A.V.SF. Reescritura 08/06/2003
Supressoes: Substituigdes:

1) “(aquela que te
deixa de ponta
cabega)”;

A caverna desconhecida

Certo dia estava pasando em uma estradinha de terra
quando vi um trilha, do outro lado do caminho entdo comecei a
segui-la, quando cai em um buraco achava que ndo tinha mais
fim, entdo cai em um buraco ainda mais fundo e’ cai em uma
armadilha O".

Vi uma pessoa que estava vindo em minha direcao, e falou:

1) “quando
cheguei ao
fundo”;
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2) “um caminho”;

3) “eu”;

4) “que estava”

— Quem é vocé?

— Eu sou Pedro; e vocé?

— Meu nome é Otavio e estou pesquisando essa caverna ha
mais de 3 meses.

Entédo ele me soltou e fomos em frente quando fui
surpreendido por um corredor estreito que quando fui passar por
ele, Otavio disse:

— Nao pise é outra armadilha!

Entdo seguimos? por outro caminho, 02 que nem Otavio
conhecia, era® escuro e tinha desenhos na parede*, mas, por
sorte 002 estava com um lampido na mochila.

Estavamos indo em diregdo a uma “divisa” de terra uma linha
no chao quando passamos eu tropecei e a linha arrebentou,
comecgamos a sentir um frio e odor quando olhamos para tras
vimos varios gambas selvagens e grandes, vindo em nossa
diregdo, comegamos a correr quando vimos® uma escada de
ferro, e subimos.

Fiquei pensando, essa caverna é de dar calafrio deve ser um
misterio para descobri-la, ndo vou contar para ninguém, quando
eu sair dessa caverna eu vou comer um lanche la em casa entao
comegamos a reparar que aquela caverna era linda, e Otavio
desifrou O0*escrito na parede “O ouro esta na sala”, fomos nela

e pegamos o bau quando abriu uma passagem’ de saida.

2) “fomos”;

3) “um
caminho”;

4) “que nao
dava nem pra
enxergar”

5) “achamos”

6) “nas
paredes
desenhos de
animais”;

Cheguei em casa lanchei e fui dormir. 7) “porta”;
OBS:. Guardei o segredo e a moeda de ouro que peguei para
sempre!
Autor: Tipo de Producao: Data:
A.L.S. Escritura 01/06/2003

Uma caverna perdida
Certo dia de manha eu fui para a casa da minha vo, no
caminho eu pasei por uma triha e nela eu encontre uma

caverna.




Ela era grande e branca e misteriosa, ela tinha varios tipo de
desenhos na parede, tinha bastante armadilha e no meio dela
tinha um disco-vuador e quando eu me a prosimei a sendeu
todas as luzes. E ela se levantou e vuol em minha diresao, e eu
fui correr e cai ne uma armadilha.

E nela tinha varios seres diferente e eles me jogol para fora
da caverna e falol. Ndo conte para ninguem oque vocé viu a qui
se ndo nos vamos atras de vocé e vamos transformar em um de
nois.

La dentro tinha tambem um bau cheio de ouro s6 que tinha
uns guardas para ninguem mecher la dentro tinha muito vento de
pois que eu fui jogado eu pegei minha bicicleta e fui para casa
da minha v, e eu fiquei com medo de contar para ela e
mescolega o que tinha a contesido a minha vo feiz um monte de
pergunta, porque que eu de morei, e eu falei porque a bicicleta
quebrou.

E até hoje eu guardo o segredo:
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Autor: Tipo de Producao: Data:
A.L.S. Reescritura 08/06/2003

Substituigdes:
Supressoes:

Uma caverna perdida

Certo dia de manha eu fui para a casa da minha vo no
caminho, eu pasei por uma triha e nela eu avi de longe' uma
caverna.

Ela era grande e branca e cheio de desenhos nas parede
por fora e muito misteriosa, quando eu entrei na caverna,
obiservei as paredes tinha varios desenho nomeados. E
tambem etava cheio de armadilha? no meio dela tinha um
disco-vuador e quando eu me aprosime a sendeu todas as luzes.
E ela se levantou e vuol em minha diresao, eu fui correr e cai ne
uma armadilha eu pensei que nunca eu iria sar de la dentro.

E nela tinha varios seres diferentes e eles me jogol para fora
da caverna e falol. — Nao conte para ninguem o que vocé viu a

Qui, se ndo nos vamos atras de vocé e vamos transformar em

1) “encontre”;

2) “ela tinha
varios tipo de
desenhos na
parede, tinha
bastante ar-
madilha €”;
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um de nois.
1) “dentro™; La O tinha tambem um bau cheio de ouro s6 que tinha
3 , 2 4 .
2) “dentro”™ alguns® guardas para ninguem mecher la 00“ tinha muita 3) “uns™
ventania* de pois que eu fui jogado eu pegei e a° bicicleta e fui |4) “muito
3) “e mescolega o ) i ] ) vento”;
que tinha a para casa da minha v, e eu fiquei com medo de contar para 5) “minha”;
contesido”; . L . o 6) “ela”;
minha vé°® 03 a minha vo feiz um monte de perguntas, porque )“
7) “de morei
que eu tinha demorado’, e eu falei Porque a minha bicicleta
tinha quebrado® os freios eu tive de vim enpurando.
E eu estou guardando segredo até hoje®, porque estou | 5) . ducbrou’;
9) “E até hoje
comedo. Quando estava indo para casa eu fui pelo caminho |cu guardo o
. . . . segredo:”
da cigana ela me para ram e pediu para deichar ler minha
mao e eu senpre dei chava.
Quando ela estava lendo ela come sou a falar que eu
tinha um sonho que foi rea lisado de uma caverna, depois
que ela leu minha mao eu contei para todo mundo e ndo a
conteseu nada com migo.
E agora eu me sinto aliviado e muito famoso por ter
descobrido uma caverna, a gora eu fiz um museu I3, e cada
dia esta mais cheio de pessoas espesiais agora estou feliz
com tudo que a conteseu com migo.
Autor: Tipo de Producao: Data:
M.R.C. Escritura 01/06/2003

Uma aventura e tanto

Certo dia de manha eu estava andando de bicicleta com
meus amigos, nos estavamos andando na trilha do Sopping,
estava eu e meu amigo Ariel.

Chegando um pouco mais da donde nds estavamos, o Ariel
falou que tinha uma caverna na nossa frente, deixamos a
biclicleta amarrada em uma arvore e entramos na caverna,
andamos dois pasos e caiu uma pedra na entrada da caverna,
tampando a passagem, eu e o ariel caimos em um buraco fundo,
que tinha uma aranha enorme, o ariel acho duas madeiras, e
matamos ela, no mesmo buraco que nds caimos, tinha mais um

buraco, e entramos nele, saindo dali nos achamos uma pedra




que faluava, e e o ariel empuramos ela ai caiu um monte d’agua
em cima de nds, o ariel ndo sabia nadar e eu sabia, eu
mergulhei e o coloquei em terra firma subindo o tunel nos
pisamos em um ch&o mole que atiraram trés flechas com
tranguilizante, por mum trisco que n&o pega ne mim, mas pegou
um no ariel e ele caiu no sono, eu tive que carregar ele ate o fim
mas antes passamos po uma armadilha que tinha seres de outro
mundo, uns pareciam zumbi, outros n&do tinham cabecas, sorte
que eles nao coriam muito ai eu consigui sair da li, andamos
bastante, eu estava cansado ai eu vi um coisa brilhante, deichei
o ariel deitado e fui ver o que era era um diamante escrito o
seguinte: se esse diamante brilhar é que tem tesouro perto, eu
peguei o diamante e fui embora estava chegando comecou a
ficar quente, e eu nao tinha encontrado o ariel quando eu fui
perceber que ele estava atras de mim e eu falei para ele:

— Como vocé acordou?

— Acordando, hora essa!!l

— Ha deixa pra la.

depois fomos embora, depois percebi que o diamante estava
brilhando, eu apontei ele para cima para o lado e nao tinha
acontecido nada, depois eu apontei para baixo e caiu um monte
de diamantes, esmeralda, e muiotas outras coisas valiosa.

Saindo daquele lugar e mandei meu pai vim buscar eu de
avido. Ai quando meu pai chegou viu que tinha muito outo e
falou:

— O que aconteceu?, o que € isso?

— espera quando nos estivermos indo imbora eu te conto.

— esta bem mas vamos colocar tudo no avido

Saindo da li meu pai pegou e saiu daquele lugar depois eu vi
a caverna desmoronando, ai eu disse:

— Ufalll ainda bem que eu nos conseguimos sair daqui a
tempo se ndo a caverna ia desmoronar.

Chegando em casa meu pai falou:

— Para onde vocé vai levar esse tesouro

— eu vou doar para as institugdes de caridade e para todos
0s que precisam. Feito isso meu pai ficou presidente e eu ganhei

0 que eu sempre quiria a atencao das pessoas.
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Autor: Tipo de Produgao: Data:
M.R.C. Reescritura 08/06/2003
Supressoes: Substituigdes:
Uma aventura e tanto
Certo dia de manha eu estava andando de bicicleta com meu

1) “nos estavamos 1) “meus
andando na trilha | colega ariel', [I' andamos mais de duas horas quando o_ amigos”;

do Sopping, ) ) . 2) “Chegando
estava cu e meu | ariel me chamou e falou que tinha uma coisa estranha na um pouco
amigo ariel” n fren ixam icil marr. m uma arvor mais da aonde

e entramos na caverna, demos uns deis pasos e uma pedra
caiu na entrada da caverna, amassando as nossas bicicleta?.

Tentamos empurar a pedra mais hao conseguimos, eu ja
estava cansado quando eu falei:

— ariel ndo aguento mais, vamos tentar achar o fundo da
caerna. entdo comegamos a andar, ai nos encontramos uma
palavra escrita na parede, ai eu peguei minha lanterna e desifrei
0 que estava escrito, ai uma porta gigante se abriu ai nos
entramos.

Nos encontramos uma represa de ouro mais o ariel deu um
passo e flechas sairam da parede, eram milhares de flechas, o
ariel se afastou dalele local e foi para aonde eu estava

depois de uns dez minutos as flechas paralizarau no ar, e
nos passamos por baixo das fechas, ai o ariel falou:

— estamos perto, estamos perto!!! Falou ariel

— mas tome cuidado para nao cair nas armadilhas — disse
Matheus.
na frente da represa de ouro tinha umas mil caixa de mumia, ai o
ariel falou:

— Matheus vem ver o que eu acheil!!!

eu fui Ia e encontrei uma metralhadora, ai quando eu peguei
ela as caixas de mumias se abriram e sairam varias mumias ai o
ariel falou:

— Matheus o que vamos fazer?!!!

— Fica calmo eu tenho a solucio!!

nos
estavamos, o
Ariel falou
que tinha uma
caverna na
nossa frente,
deixamos a
biclicleta
amarrada em
uma arvore €
entramos na
caverna,
andamos dois
pasos e caiu
uma pedra na
entrada da
caverna,
tampando a
passagem,"

OBS.: A
partir do
segundo
paragrafo a
historia foi
reformulada.




ai eu peguei a metralhadora e comecei a atirar, ai matei
todas as mumias, ai o ariel disse:

— se nao fosse essa belezinha nos ficariamos igual uma
mumia.

ai eu comecei a dar risada, mas ele estava certo.

ai fomos na represa de ouro mas ainda tinha algo a
acontecer ai eu parei e falei:

— ariel abaixa!!!

no mesmo instante que eu mandei ele abachar um monte de
morcegos comegou a aparecer eu eu bobao fiquei olhando o
ariel para ver o que acontecia com ele e quase que 0s morcegos
me pega nossa eu figue com tanto medo que comecei a soar.

ai depois de alguns minutos eu parei de soar, ai nos
chegamos na tao espera represa de ouro, ai eu pensei olhando
aquelas joias e falei:

— essas joias eram as que foram roubadas do museu de
Nova York

— é mesmo matheus.
ai eu falei para o ariel pegar o celular dele para que eu ligar para
o0 museu de Nova York e eles vieram de avido para pegar pegar
o tesouro, ai eu e o ariel resebemos uma recompensa de 10 mil
reais cada um.

ai o ariel deu o dinheiro para seu pai e ele comprou um
computador para ele e uma bicicleta porque a dele foi esmagada
na pedra, ai eu falei para o meu pai o que ele ia fazer com o
dinheiro ele falou que ia fazert o que su quicese, ai eu falei eu

quero uma bicilceta nova porque aminha também tinha sido
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esmagada.
Faixa 3
Autor: Tipo de Producao: Data:
B.F.M. Escritura 01/06/2003

Uma grande descoberta

Uma vez eu acordei escovei os meus dentes, tomei 0 meu




café e fui andar de bicicleta no bosque e derepente eu vi uma
caverna escura e abandonada.

Eu pensei o0 que seria que tinha la eu fui para casa mas
querendo saber o que havia la.

No outro dia eu levantei e fui la na caverna misteriosa eu
entrei |a e vi uma nave bem grande e l4 eu me assustei peguei
minha bicicleta e sai correndo da la.

Cheguei em casa e me tranquei no meu quarto, deitei na
minha cama e cabei pegando no sono.

Eu sonhei que |4 na caverna abandonada havia uma familia
de marceanos.

Quando acordei eu pensei que eles poderiam um dia mais
tarde invadir a terra e ali poderia ser ruim, mas pensei ao mesmo
tempo que poderiam ser bons e que precisavam da ajuda de
alguém.

Peguei a minha bicicleta e fui la entrei na caverna e vi a nave
la andei mais um pouco e vi uma familia de marceanos eles
tinhdo 3 olhos e eram verdes.

Um deles falou:

— Quem é vocé? e eu respondi:

— E eu me chamo Bruna e um deles falou:

— Vocé é um ser humano? E que temos que destruir os
seres humanos. E ela respondeu:

— Sim. Mas porque vocés querem matar os seres humanos?
— Porque um dia ha muito tempo atraz eles destruiram nosso
Planeta e nossas casas, muitos morreram.

— Mas porque fizeram isso?

— porque uma vez meu bisavés vieram para a terra na
missao de paz e eles nos seguiram e destruiram nosso planeta.

— Por favor nao faga isso eu imploro por favor!

— Nao! vocé nds ndo vamos te matar. S6 queremos matar
aqueles que destruiram nosso planeta.

— Mas quem foi?

— Eles se chamavam: Weslei, Ariel, Alison, Douglas e
matheus.

— Eles ja morreram a muito tempo.

— Entao nos vamos embora, nos desculpe eu vou te deichar

239




uma pedra de diamante.

— Mas pra que isso?

— Para vocé se lembrar de nés pois vocé nos deu uma ligao
que nao deve ser maldoso.

— Nao foi nada thau!

— Thau! Em conjunto disse a familia e ela foi para a sua
casa, mas antes esperou a familia de marceanos irem embora e
depois ela pegou sua bicicleta e foi para sua casa triste pois eles
a familia havia ido embora

Quando ela chegou em sua casa sua mae |lhe perguntou:

— A onde vocé estava mocinha? e ela respondeu:

— Estava ajudando uma familia.

Ela subio para seu quarto muito triste e guardou o diamante
numa gaveta e ndo queria que ninguém mexece ali ou entrace
em seu quarto.

Ela pensoul!

“Pelo menos eu fiz minha parte!”
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Autor: Tipo de Producao: Data:
B.F.M. Reescritura 08/06/2003
Supressoes: Substituigdes:
1) “escura &”; Uma grande descoberta 1) “eu fui
2) 14 Uma vez eu acordei escovei, os meus dentes, tomei o meu | Paracasa
a’;
café e fui andar de bicicleta no bosque. 2) “no”;
3)”bem”;
b . 1
Derepente eu vi uma caverna [1° abandonada. 3) “Bu sonhei
4) “eu™; Eu pensei o que seria que tinha 14, fui para minha casa’, que 14 na
caverna
5) “um dia mais | mas querendo saber oque havia la. abandonada”;
tarde”; . . . . .
No outro dia eu levantei e fui O* na caverna misteriosa eu 4) “mas
6) “ealipoderia | entrej 14 e vi uma nave O°grande, e la eu me assustei, peguei pensei ao
ser ruim’’; mesmo
minha bicicleta e sai correndo da Ia. tempo”;
Cheguei em casa e me tranquei no meu quarto, deitei na 5) “que
minha cama e cabei pegando num? sono. poderiam ser
bons e que

Havia sonhado que na caverna® havia uma familia de

precisavam da




7) “na caverna e
vi a nave 13”;

8) “mais”;

9) “eles tinhao 3
olhos € eram
verdes”;

10) “um dia”;
11) “uma vez”;

12) “queremos
matar”;

13) “pois vocé
nos deu uma li¢ao
que ndo deve ser
maldoso”;

14) “Nao foi
nada”;

15) “e ela foi para
sua casa, mas”’;

16) “eles”;
17) “ela”;
18) "mocinha”;

19) “mexece ali

.

ou”;

marceanos.

Quando acordei O* pensei que eles poderiam O° invadir a
terra 0° e a0 mesmo tempo pensei* que eles vieram em
missao de paz®.

Peguei minha bicicleta e fui novamente para a caverna®
Entrei O’ e andei O* um pouco e de repente vi uma familia

de marceanos 0° e um deles me perguntou’:
— Quem é vocé? e eu respondi:
— E eu me chamo Bruna e um deles falou:

— Vocé é um ser humano? E que temos que destruir eles®. E

ela respondeu:

— Sim. Mas porque vocés querem matar os seres humanos?

— Porque 0" ha muito tempo atraz eles destruiram nosso
planeta e nossas casas e muitos até morreram.

— Mas porque fizeram isso?

— Porque 0" o meu bisavd vieram para a terra em® missao
de paz e quando ele estava voltando seguiram ele’ e
destruiram nosso planeta.

— Por favor nao faga isso eu imploro por favor!

— N&o! nos ndo vamos matar vocé' s6 0'? aqueles que
destruiram nosso planeta.

— Mas quem foi?

— Eles se chamam... deixa eu ver... a'? Douglas, Weslei,
Ariel, Alison, e Matheus.

— Eles ja morreram a muito tempo.

— Entao nos vamos embora, nos desculpe nés vamos te
deixar um presente’®.

— Mas pra que esta pedra de diamante'?

— Para vocé se lembrar de nés 0",

— O™ thau!

— Thau! disse em conjunto®® a familia, 0" antes esperou a
familia de marceanos irem embora e depois ela pegou sua
bicicleta e foi para sua casa triste pois 0" a familia havia ido
embora

Quando 0" chegou em sua casa sua mae lhe perguntou:

— A onde vocé estava 0'®? e ela lhe respondeu:
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ajuda de
alguém”;

6) “1é’7;
7) “falou”;

8) “os seres
humanos”;

9) “na”;

10) “eles nos
seguiram”;

11) “vocé nos
ndo vamos te
matar’;

12) “chama-

e

vam:”;

13) “eu vou te
deichar uma
pedra de
diamante”;

14) “iss0”;

15) “Em
conjunto
disse”;

16) “Estava
ajudando uma
familia”;




— Andando de bicicleta no bosque'®.
Ela subio para seu quarto muito triste e pegou e guardou o

diamante numa gaveta e nao queria que ninguém 0" entrace em
seu quarto.
Ela pensoul!

“Pelo menos eu fiz minha parte!”
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Autor: Tipo de Producao: Data:
D.H.G. Escritura 01/06/2003
Uma caverna Uma grande descoberta
Certo dia de manha eu fui andar, de bicicleta pelo mato no
meio de caminho da trilha emcontrei uma cavera.
Ela era bem grande e acabei indo para frente e emcontrei um
discuvuador e a minha reacao foi que eu queria entrar |a ai eu
sai correndo para entrar apareceu uma mumia.
— E ela falou como voce-se chama-se
— E eu disse eu chamo Douglas e perguntei
— Como vocé se chama e ele disse eu ndo tenho nome e eu
disse posso te dar um nome para vocé seu nome vai ser papudo
e a mumia falou que nome bonito
Ai eu perguntei vamos brincar no discuvuador ai nos fomos
la brincar ai nos brincamos e tava na hora de eu ir enbora
Ai eu estava saindo na caverna a papudo me deu carona ate
a metade do bosque.
Autor: Tipo de Producao: Data:
D.H.G. Reescritura 08/06/2003
Substituigdes:
Supressoes: . . - 1) “mato”;
P Certo dia de manha eu fui andar, de bicicleta pelo mata' no 2) “de™;
1) “da trilha™; meio do? caminho O' encontrei uma caverna®. 3) emcontrei
2) “bem”; uma cavera”;
3) “indo para Ela era 02 grande e acabei [1° encontrando um disco_ 4) emcontrei
frente e”; um

4) “fo1”;

voador’ e a minha reagdo 0* que eu queria entra dentro dele*

discuvuador”;

>
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e® sai correndo €’ apareceu uma mumia. 5) “18”;
- R 0 6) “ai eu”;
— E a mumia’® falou como vocé se chama 7) “para
— E eu disse eu me chamo Douglas e eu perguntei como gf)‘m{ 3
ela”;
5) “Ai eu vocé se chama e a mumia falou eu ndo tenho nome 9) “voce-se
perguntei vamos : 1" n chama-se”;
brincar no — E eu disse eu posso te arrumar’ um nome para vocé e_ 10) “ele
discucuador™; ele a mumia ficou tio alegre que eu ia dar um nome para ele |disse™;
6) “ai nos 11) “dar”;
brincamos” e 0 nome dele e papudo? 12) “seu
7) “Ai eu estava 5 A . . 13 6 nome vai ser
saindo na O° Ai nos fomos brincar no discuvuador®™ [O° e demorou e papudo ¢ a
caverna”; eu disse ja esta na hora de eu ir enbora papudo™ mumia falou
que nome
07 e 0'° papudo me deu uma carona ate a metade do bonito”;
. 13) “la
bosque e o papudo voltou para a caverna que no outro dia brincar”:
eu ia voultar para a caverna. 14) “tava na
hora de eu ir
foi um dia divertido eu chegei en casa tomei banho e fui |enbora™;
. 15) “a papudo
dor mir bem sedo. 15) "a pap
Ja estava
partindo ai a”;
Autor: Tipo de Producao: Data:
L.S.M. Escritura 01/06/2003

A trilha misteriosa

Uma certa manha fui andar de bicicleta com a minha irma
Katia.

E nos estava-mos passando perto de uma trilha muito
estranha.

E minha irma resolvel seguir esta trilha tdo misteriosa.

E nds fomos e seguimos a trilha, parecia que nunca ia
acabar.

E nés passamos perto de uma caverna muito abandonada, e
ficamos muito curiosa para ver o que tinha dentro daquela
caverna.

E nela tinha muitas coisas misteriosas.

E nela tinha muitos desenhos esquisitos na parede. Na hora
que nds vimos aqueles desenhos na parede fiquei muito

assustada da queles desenhos de mostros, e cada vez mais




escuros. E no cantinho da parede havia uma lanterna e resolvi
pegar para nao ficar mais escuro.

E na hora que eu dei dois pasos vi a grande descoberta,
havia uma familia dentro daquela caverna eles, ndo tinha nada
para comer e dentro da caverna também havia 2 criangas
desabrigadas de sua familia.

Nés estavamos pensando de trazer comida para essas
pessoas.

Eu fui até a cidade para buscar leite e pao para aquelas
pessoas.

Cheguei na caverna, na hora que eu entrei havia um cheiro
estranho e era um passaro que tinha feito coco e chichi e estava
um cheiro insuportavél de se aguentar.

Fui até onde elas estavam e dei comida para elas.

As pessoas e as criangas ficaram tao alegre da comida que
havia deixado na caverna.

E toda a semana eu ia la para nés levarmos comida para as
criangas e para o casal que também estava Ia.

Para eu ndo ir sozinha na caverna, eu chamei todos os meus
colegas da escola para ir comigo, e levar alimentos para as
criangas que estava la na caverna.

Esta foi a melhor descoberta que eu ja fiz na minha vida.
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Supressoes: Substitui¢oes:
A trilha misteriosa
1) “fomos €”; o o ) oL 1) “tdo
Uma certa manha fui andar de bicicleta com a minha irma misteriosa”;

Katia.

E noés estava-mos passando perto de uma trilha muito
estranha.

E minha irma resolvel seguir esta trilha muito estranha’.

E nés O' seguimos a trilha, parecia que nunca ia acabar.

E nds passamos perto de uma caverna muito abandonada, e

ficamos muito curiosa para ver o que tinha dentro daquela
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2) “Cheguei na
caverna, na hora
que eu entrei
havia um cheiro
estranho e era um
passaro que tinha
feito coco e chichi
e estava um
cheiro insupor-
tavél de se
aguentar.”;

3) “da escola”;

caverna.

E nela tinha muitas coisas misteriosa.

E nela tinha muitos desenhos esquisitos na parede. Na hora
gue nos vimos aqueles desenhos na parede fiquei muito
assustada daqueles desenhos de mostros, e cada vez mais
escuro. E no cantinho da parede havia uma lanterna e resolvi
pegar para nao ficar mais escuro.

E na hora que eu dei dois passos vi a grande descoberta,
havia uma familia dentro daquela caverna eles, néo tinha o que*
comer e dentro da caverna também havia 2 criancgas,
desabrigadas de sua familia.

Nés estavamos pensando de trazer comida para essas
pessoas.

Eu fui até a cidade para buscar leite e pao para aquelas
pessoas.

DZ

Fui até onde eles® estavam e dei comida para elas.

As pessoas e as criangas ficaram tao alegre da comida que
havia deixado na caverna.

E toda a semana eu ia |la para nés levarmos comida para as
criancas e também para o casal que também estava la.

Para eu nao ir sozinha na caverna, eu chamei todos os meus
colegas [° para ir comigo levar comida na caverna.*

Esta foi a melhor descoberta que eu ja fiz na minha vida.

2) “nada
para”;

3) “elas”;

4) “e levar
alimentos
para as
criangas que
estava la na
caverna”;




5.2 SERIE B

Proposta Complementar — Uma grande descoberta

247

Faixa 1
Autor: Tipo de Produgao: Data:
C.R.R. Escritura 01/06/2003

Cacadora de Reliquias

Num final de semana, resolvi dar uma volta pelo bosque de
bicicleta. Estava andando em uma trilha que parecia nao ter fim,
quando encontrei uma caverna abandonada. Ela ficava meio
escondida no meio do mato e quase nio a vi. Era uma
experiéncia nova para mim e resolvi entrar. Logo na entrada,
havia uma parede muito estranha. Eu ja assisti muitos filmes e
seriados de mistério e suspense e resolvi apalpar a parede como
tinha visto nos filmes. Deu certo e entdo comecei a minha
aventura de verdade. Quando entrei |a dentro, andei
vagarosamente e com muito cuidado, pois 0 medo de cair em
uma armadilha era maior que minha coragem. Eu andei por todas
as partes (ou pelo menos quase todas) e realmente posso dizer
gue era uma caverna muito bonita. Quando olhei para as paredes
me surpreendi ao ver aqueles desenhos tao estranhos. No
comeco achei que eram desenhos primitivos, mas depois percebi
que nao, pois meu pai era arquedlogo e aprendi muito com ele.
Custei muito a entender aqueles simbolos, entdo, peguei um
papel e um lapis e os copiei, pois em casa teria mais tempo de
decifra-los.

Em casa, usei os dotes de arquedloga que havia herdado do
meu pai e em uma semana decifrei os simbolos. Neles diziam:
“SE VOCE FOR UM ARQUEOLOGO DESCUBRIRA EM POUCO TEMPO O TESOURO QUE
ESCONDI NESSA CAVERNA”. Eu era muito nova e tinha apenas 12 anos,
mas ja me achava uma arqueodloga fantastica, por isso, nao tive
medo de ir em frente e continuar minha aventura.

Voltei a caverna e, dessa vez decidida a descobrir todos os

mistérios daquela caverna abandonada. Quando entrei, notei algo




diferente. Talvez fosse o0 som de uma goteira, mas nao era s6
isso. Era um odor muito forte, entdo, apoiei em uma parede para
anotar o que estava sentindo no meu diario de arquedloga. E
claro que a caverna era escura, mas nunca tiro minha lanterna da
bolsa! Enquanto estava escrevendo, me assustei ao ver que
muitos morcegos vinham em minha direg&o. Fiquei tdo assustada
que, ao me abaixar, derrubei a lanterna, mas sorte que nao
quebrou e, em relagdo aos morcegos, voaram para fora da
caverna. Peguei minha lanterna e deixei para continuar a anotar
0s acontecimentos mais tarde, pois queria continuar minha
pesquisa.

Continuei andando e cheguei a uma parte da caverna onde
nao tinha ido antes e vi um bau. Percebi que se fosse o que eu
procurava, teria alguma armadilha e entdo, peguei uma pedra e
joguei préxima ao badu.

Acertei em cheio e flechas voaram para todos os lados e,
para a minha sorte estava abaixada. Depois de tantos
acontecimentos fui em direcdo ao bau e ao abirir, vi que o que
tinha la dentro valia muito mais do que ouro ou dinheiro. Era a
coroa de um rei muito antigo e importante na Inglaterra. Aquela
reliquia me fez ver o que eu deveria ser quando crescer. Eu era
uma boa garota e entreguei aquela reliquia ao museu municipal.

Hoje, com 27 anos, posso dizer que ndo ha nada nesse

mundo que me faga mais feliz do que ser uma cagadora de
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reliquias.
Autor: Tipo de Producao: Data:
C.R.R. Reescritura 08/06/2003
Supressoes: Cagadora de Reliquias
1) “la dentro™; Num final de semana, resolvi dar uma volta pelo bosque de

bicicleta. Estava andando em uma trilha que parecia nao ter fim,
quando encontrei uma caverna abandonada. Ela ficava meio
escondida no meio do mato e quase nio a vi. Era uma

experiéncia nova para mim e resolvi entrar. Logo na entrada,




havia uma parede muito estranha. Eu ja assisti muitos filmes e
seriados de mistério e suspense e resolvi apalpar a parede como
tinha visto nos filmes. Deu certo e entdo comecei a minha
aventura de verdade. Quando entrei 0", andei vagarosamente e
com muito cuidado, pois 0 medo de cair em uma armadilha era
maior que minha coragem. Eu andei por todas as partes (ou pelo
menos quase todas) e realmente posso dizer que era uma
caverna muito bonita. Quando olhei para as paredes me
surpreendi ao ver aqueles desenhos tao estranhos. No comecgo
achei que eram desenhos primitivos, mas depois percebi que
nao, pois meu pai era arqueologo e aprendi muito com ele. Custei
muito a entender aqueles simbolos, entdo, peguei um papel e um
lapis e os copiei, pois em casa teria mais tempo de decifra-los.

Em casa, usei os dotes de arquedloga que havia herdado do
meu pai e um livro que ele me deu e em alguns meses' decifrei
os simbolos. Neles diziam: “Se voce FOR UM ARQUEOLOGO DESCUBRIRA
EM POUCO TEMPO O TESOURO QUE ESCONDI NESSA CAVERNA”. Eu era muito
nova e tinha apenas 12 anos, mas ja me achava uma arqueéloga
fantastica, por isso, ndo tive medo de ir em frente e continuar
minha aventura.

Voltei a caverna e, dessa vez decidida a descobrir todos os
mistérios daquele lugar?. Quando entrei, notei algo diferente.
Talvez fosse o0 som de uma goteira, mas nao era sé isso. Era um
odor muito forte, entdo, apoiei em uma parede para anotar o que
estava sentindo no meu diario de arquedloga. E claro que a
caverna era escura, mas deixo sempre uma lanterna comigo’!
Enquanto estava escrevendo, me assustei ao ver que muitos
morcegos vinham em minha dire¢do. Fiquei tdo asssustada que,
ao me abaixar, derrubei a lanterna, mas sorte que n&ao quebrou e,
em relagdo aos morcegos, voaram para fora da caverna. Peguei
minha lanterna e deixei para continuar a anotar os
acontecimentos mais tarde, pois queria continuar minha
pesquisa.

Continuei andando e cheguei a uma parte da caverna onde
nao tinha ido antes e vi um bau. Percebi que se fosse o que eu
procurava, teria alguma armadilha e entao, peguei uma pedra e

joguei préxima ao bau.
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Substituigdes:

1) “uma
semana’’;

2) “daquela
caverna
abandonada”

3) “nunca tiro
minha
lanterna da
bolsa”;




Acertei em cheio e flechas voaram para todos os lados e,
para a minha sorte estava abaixada. Depois de tantos
acontecimentos fui em diregdo ao bau e ao abirir, vi que o que
tinha 1a O%valia 0% mais do que ouro ou dinheiro. Era a coroa de
um 0% muito antigo e importante na Inglaterra. Aquela reliquia

me fez ver o que eu deveria ser quando crescer. Eu era uma boa
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2) “dentro”;
i; “muito”; garota e a entreguei [1° a0 museu municipal.
rer’;
Hoje, com 27 anos, posso dizer que ndo ha nada nesse
5) “aquela mundo que me faga mais feliz do que ser uma cagadora de
reliquia” reliquias.
Autor: Tipo de Producao: Data:
L.JA. Escritura 01/06/2003

Do outro lado da caverna

Um dia, em que tudo aconteceu, sai nervoso de casa, com
raiva de minha mae, a preferencia é sempre para os mais novos.
Peguei minha bicicleta , e sai quase atropelando todo mundo
que apareci em minha frente. Que raiva! No meio do caminho
encontrei uma caverna, brequei no mesmo instante, observando,
observando, o que poderia ter na quele infenito, resolvi entrar.

— Que sorte que eu tive, encontrei esta caverna bem na
hora que comecgou a chuviscar.

Fui me aprofundando, vi desenhos nas paredes, mas eu nao
o compreendiam, acho que era desenhos egipcios, passei a mao
na parede os desenhos eram fundos, apresentavam que foi
feitos quando ainda estava rebocando, se isso foi rebocado. Deci
uma escada enorme de 40 degraus, que cansacgo! Comecei a
sentir um cheiro diferente, um cheiro que nunca tinha sentido em
minha vida, que frio! O ambiente era imido, gotas d agua,
pingava toda hora em minha cabega, meu cabelo ja estava
ficando engopado. De repente escutei um barrulho de grito, dei
um pulo para traz, bati minhas costas em uma parede, e abri

uma entrada segreta. Nossa! Era um lugar lindo, parecia o pais




das Fadas. Tinha passaros em toda parte Bem-te-vis, rouxinois,
Tico-ticos, etc. O gramado brilhante, um lago tao puro e além de
tudo animaizinhos, em toda parte, peixes etc. mas bem la no
fundo uma pequenina casa. eu acho que era outra casa dos
anoes, fui até Ia, mas nao tinha ninguém. Observei uma luz bem
Ia no fundo, era um diamante enorme, muito grande, pensei em
levar para casa, mas nao da é muito grande, ache que nem um
trator o levaria. nossa ja é tarde, preciso ir.

— Bai-bai! Disse uma fada minuscula.

O que é isto, ninguém vai agreditar no que eu vi. Abri a porta
segreta, e fui embora correndo, fui a escada, sai da caberna,
peguei minha bicicleta, e fui até em casa. maméae compreendeu
0 meu nervosismo, e fui jantar, contei a todos mas n&o
acreditaram. E agredita até popliquei no jornal da escola

contando o que aconteceu, mas com um menino, muito
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inteligente.
Autor: Tipo de Produgao: Data:
L.JA. Reescritura 08/06/2003
Substituigdes:
Supressoes: . 1
As aparencias enganam 1) “Do outro
1) “Que raiva!”; Estava um dia sem concordancia, uma hora saia sol, lado da .
caverna’;
outra chuva, o cachorro brincando com o gato, o passarinho
dangando com aminhoca, uma manha bem maluca.
Sai nervoso de casa, com raiva de minha mae, a preferencia
€ sempre para os mais novos. Peguei minha bicicleta, e sai
2) “apareci”;

2) “— Que sorte

que eu tive,
encontrei esta

caverna bem na
hora que comegou

a chuviscar.”;

quase atropelando todo mundo que passava’ em minha frente.
O0'No meio do caminho passei por uma trilha em um bosque
escuro®, brequei no mesmo instante, observando bem, havia

uma caverna. Ela era tao feia, horrivel, mas mesmo assim

COMo sou curioso* resolvi entrar.
DZ
Logo no comeco, senti muito medo, era escura, minhas

pernas estavam bambas, nem quase conseguia andar. Fui

3) “encontrei
uma
caverna’’;

4) “ obser-
vando, o que
poderia ter na
quele
infenito,”;




Invergao:

1) “toda hora em

minha cabega”;

Supressoes:

3) “€ muito
grande,”;

me aprofundando, observando cada detalhe, vi desenhos nas
paredes, mas eu nao o compreendiam, acho que era desenhos
egipcios, passei a mdo na parede eles estavam® fundos,
apresentava que foi feitos quando ainda estava rebocando, se
isso foi rebocado. Deci uma escada enorme de 40 degraus, que
cansago! Comegei a sentir um cheiro diferente, um cheiro que
nunca havia® sentido em minha vida. Comecou a ficar bem
frio.” O ambiente era Umido, gotas d’agua, pingava em minha_
cabeca toda hora’, meu cabelo ja estava ficando engopado.
Estava andando bem vagarosamente, pois vai que tem
alguma armadilha.

De repente escutei um barrulho. Gritos. Nao deu para
identificar que gritos que eram, mas me assustei tanto que*
bati minhas costas em uma parede, e abriu uma entrada
segreta. Nossa! Era um lugar lindo, parecia o pais das Fadas.
Tinha passarés em toda parte, Bem-te-vis, rouxinois, Tico-ticos,
etc. O gramado brilhante, um lago téo puro e além de tudo
animaizinhos, em toda parte, peixes e outros mais.’ mas bem la
no fundo uma pequenina casa. Eu acho que era outra casa dos
sete andes, fui até |a, mas nao tinha ninguém. me chamou a
atencio uma luz bem forte'’, 1a no fundo, fui ver, era um
diamante enorme, muito grande, pensei em levar para casa, mas

ndo dava'' (0% acho que nem um trator o levaria. Pensei em_

morrar ali mas e minha familia. Nossa quando entrei eu

. I hérrivel N I
tem algo muito especial é a beleza deste lugar maravilhoso.
Bom tenho que me consolar, nao posso ficar aqui, entdo
vou vim todos os dias visitar-lhe, isto sera segredo entre eu

e vocé “caverna”.'

— Bai-bai! Disse uma fada minuscula.

Nossa fiquei endiguinado com aquilo que vi, ouvi. Sai da
caverna, peguei minha bicicleta, passei pela trilha, e voutei_

para a casa. mamae ficou nervosa, porque sai sem avisar a
onde hiria, mas até que me compreendeu, fui jantar equieto

sem contar nada sobre a minha aventura.”

E aprendi que a parencia engana.
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5) “os
desenhos
eram’’;

6) “tinha”;

7) “, que
frio!”;

8) “de grito,
dei um pulo
para traz,”;

9) “etc.”;

10) “Observei
uma luz
bem”;

11) “da”;

12) “nossa ja
¢ tarde,
preciso ir.”;
13) “O que ¢
isto, ninguém
vai agreditar
no que eu vi.
Abri a porta
segreta, e fui
embora cor-
rendo, fui a
escada, sai da
caberna, pe-
guei minha
bicicleta, e fui
até em casa.
mamae com-
preendeu o
meu nervosis-
mo, e fui jan-
tar, contei a
todos mas nao
acredita-ram.
E agre-dita
até popli-quei
no jornal da
escola
contando o
que aconte-
ceu, mas com
um menino,
muito inteli-
gente.”
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Autor:

M.SF.

Tipo de Producdo:

Escritura

Data:

01/06/2003

Uma aventura inesquecivel

Num sabado, acordei e fui dar uma volta de bicicleta. Rodei
varias vezes o0 meu carteirdo, s6 que nao existia nada de
interessante por 14, entdo resolvi desobedecer minha méae, e fui
além do que ela deixou.

Naquele mesmo dia, o circo tinha chegado na cidade e a
grande atracdo era um urso de 6culos, que pela primeira vez ia
se apresentado naquele circo.

Mas depois de ter ouvido 0 anuncio continuei minha trilha. E
encontrei um pequeno lago, e reparei que do outro lado da
margem existia uma caverna, e fiquei muito curiosa para ver o
que existia nessa caverna, mas ja era de tardezinha, é tinha que
voltar e a agua, também nao iria colaborar.

No outro dia...

7 horas — trim, trim. Ja de pé, peguei alguns mantimentos e
falei para minha querida mamée:

— Mae, s6 irei voltar de tardezinha, beijos. E ela responde:

— Olha la 6 que vocé vai aprontar em minha filha.

Peguei minha bicicleta e...

Chegando no rio e pensei “seja o que Deus quiser”. E chua,
chud, chua.

Chegando na caverna. Estava com medo de entrar. Mas
entrei, 1a adiante vi duas bolinhas amarelas, parecia até alguém
chorando, me aprocimei e era um filhote de urso, e ai lembrei da
atragéo do circo. Ele parecia com fome entao |lhe dei algumas
bolachas e ele ficou todo feliz. Pois ele na minha mochila e
fomos ao circo.

Chegando la contei toda a histéria para o dono do circo e ele
concordou de deixar o filhote com sua méae.

Ent&o percebi que estava triste porque tinha perdido um

amigo, mas feliz pois ele tinha reencontrado a felicidade!!
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Autor: Tipo de Produgao: Data:
M.S.F. Reescritura 08/06/2003
Substituigoes:
Supressoes: U t . vel 1) “na cidade
ma aventura inesquecive ¢ a grande
1) “— Mae, s6 Num sabado, acordei e fui dar uma volta de bicicleta. Rodei | atra¢ao e(ria
. um urso de
irei voltar de varias vezes 0 meu quarteirao, sé que nao existia nada de oculos, que
i i . . ~ . . - . ela primeira
tardezinha, beijos. | ntaressante por 14, ent&o resolvi desobedecer minha mae, e fui Sez ig s
E ela responde: , .
P além do que ela deixou. apresentado
— Olha la 6 que ) ] ) . naquele
. Naquele mesmo dia, o circo tinha chegado e anunciava uma | circo.”;
vocé vai aprontar .
_ ., |arande atracdo “Venha, venha conhecer o grande, o 2) o7
em minha filha.”; ) “0”;
maginicimo, o superior urso de éculos.”’
Mas depois de ter ouvido aquele? anuncio continuei minha
trilha. E encontrei um pequeno lago, e reparei que do outro lado
da margem existia uma caverna, e fiquei muito curiosa para ver
0 que existia nessa caverna, mas ja era de tardezinha, e tinha
que voltar para casa e a temperatura da agua, também nao iria
colaborar.
No outro dia...
Sete horas. Trim, trim. Levantei®, peguei alguns 3) “Ja de pe”;

mantimentos e fui!*

D1

Minha mae até comentou que eu estava parecendo um
the flash. Peguei minha bicicleta e zarpei.

Chegando no rio e pensei “seja o que Deus quiser”. E chua,
chud, chua.

Depois de ter atravessado o rio.° Estava com medo de
entrar na caverna. Mas entrei. L4 adiante vi duas bolinhas
amarelas, parecia até um éculos e também tinha alguém
chorando, me aprocimei caltilozamente e era um pequeno
filhote de urso, e ai lembrei da atracao do circo. Ele parecia com
fome entéo lhe dei algumas bolachas e ele ficou todo feliz.
Coloquei® ele na minha mochila e fomos ao circo.

Chegando la contei toda a histéria para o dono do circo e ele
concordou de deixar o filhote com sua mée.

Entao percebi que estava triste porque tinha perdido um

amigo mas feliz porque’ ele tinha reencontrado a felicidade!!

4) “falei para
minha queri-
da mamae:”

5) “Chegando
na caverna.”;

6) “Pois”™;

7) “pois”;




Mas todos os dias que o circo estava em Sao Carlos, fui

visitar ele e dei a ele o nome de Vitor.
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Faixa 2
Autor: Tipo de Producao: Data:
F.C. Escritura 01/06/2003

Um lugar misterioso

Ganhei este diario hoje. Mentirinha eu ganhei o ano passado
da Carol de amigo segreto.

Eu gostei muito mas s6 comesei a escrever agora por que
estava sem nenhuma vontade, mas em compensacéao tenho
uma coisa muito legal para contar, é que Sabado da semana
passada estava indo até a casa da marina uma grande amiga
que morava do outro lado do Bosque Misterioso.

Como eu ia dizendo estava indo a casa da marina sé que a
estrada era de terra, e toda emburacada muito ruim, mas foi ai
que um certo mistério (também aquele era o bosque dos
mistérios) aconteceu. Estou com muita vergonha de falar mas
vocés é meu amigo ndao € mesmo diario?

Bom como eu estava de bicicleta levei um tombinho de leve
mas o suficiente para mim ficar num lugar onde estava
totalmente perdida.

Andei mais um pouco e derrepente achei uma linda
cachueira. Como, estava muito cansada, (ja tinha andado
bastante) resouvi dar uma relaxada. Confeso que estava com
um pouquinho de medo afinal estava meia perdida.

Bom voltando ao assunto, comecei a nadar, mas derrepente
num passe de magica (parecendo novela) as aguas que caiam
de pé (vocé sabe que agua é essa nao sabe?) se abriram no
meio passei e fiquei super admirada e lembra aquele pequeno
medo? Passou totalmente eu ndo sei explicar muito bem so sei
gue era uma coisa que estava aqui dentro de mim e que tinha
uma senssagao muito agradavel.

Entrei e pensei 0 que pode me acontecer ja que estou com




esse sentimento tranquilo aqui dentro de mim?

Entrei e pronto. mas ndo me arrependi nem um pouco vou
contar para vocé como foi:

era um lugar lindo nao sei porque brilhava tanto talvés aquele
brilho fose de alguma espécie de pedra muito valiosa mas isso
nao me importava, o que eu gostei mesmo foi o rio onde ele era
feito de chocolate, e os peixes eram também de chocolate s6
que branco eu atravessava num cantinho seco onde nao
passava esse emprecionante rio de agua doce bem doce nao &7?
s6 que esse cantinho era gelado e tinha cheiro de rosas.

Como esse lugar era muito escorregadiu eu cai mas ai voltei
no lugar onde eu cai la na estrada contei para a Marina mas ela
nao acreditou no fundo nem eu acredito mas me arrependo de
nao ter dado nem uma provadinha naquele rio que tinha a agua
bem doce.

Querido diario qualquer dia te dou uma foto minha

beijos e até amanha

Fer.
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Autor: Tipo de Producao: Data:

F.C. Reescritura 08/06/2003
Supressodes: Substituigdes:
1) “em compen- 1) “segreto”;
sagao”; Um lugar misterioso 2) “é que

2) “uma grande Sabado da
amiga”; semana

3) “Como eu ia Ganhei este diario hoje mentirinha eu ganhei o ano passado | passada™;
dizendo estava 3) “até a”;
indo a casa da da Carol de amigo secreto’. 4) “Bosque
marina s que”; Misterioso.”;
4) “toda Eu gostei muito mas s& comesei a escrever agora por que | ) “um certo
emburacada”; mistério

5) “Estou com 1 (também
muita vergonha de estava sem nenhuma vontade de escrever, mas ' tenho uma aquele era o
falar mas vocés ¢ bosque dos
meu amigo ndo ¢ | COisa muito legal para contar. mistérios)
mesmo diario?”; aconteceu”;
6) “Como, estava Certo dia eu? estava indo na® casa da marina 002que morava | 6) “Bom
muito cansada, (ja como eu
tinha andado estava”

bastante) resouvi
dar uma relaxada.
Confeso que
estava com um
pouquinho de

do outro lado do bosque*

03 A estrada era de terra, e 0* muito ruim mas foi ai que

comecou esse mistério.’ 0°

7) “levei um
tombinho de
leve mas o
suficiente
para mim




medo afinal
estava meia
perdida.

Bom voltando ao
assunto, comegei
a nadar, mas
derrepente num
passe de magica
(parecendo
novela) as aguas
que caiam de pé
(vocé sabe que
dgua ¢ essa ndo
sabe?) se abriram
no meio passei €
fiquei super
admirada e lembra
aquele pequeno
medo? Passou
totalmente eu néo
sei explicar muito
bem s6 sei que era
uma coisa que
estava aqui dentro
de mim ¢ que
tinha uma
senssacao muito
agradavel.”;

7) “j& que estou
com esse
sentimento
tranqiiilo aqui
dentro de mim?”;
8) “vou contar
para vocé como
foi:”;

9) “isso ndo me
importava,”;

10) “e os peixes
eram também de
chocolate s6 que
branco eu
atravessava num
cantinho seco
onde ndo passava
esse emprecio-
nante rio de agua
doce bem doce
nao é? so que esse
cantinho era
gelado e tinha
cheiro de rosas.”;
11) “Fer”.

Como estava® de bicicleta eu cai, e foi parar num lugar

muito estranho, mas muito belo.”

Atravessei uma cachueira e por tras dela havia uma
espéci de caverna.® [0°

Entrei e pensei o que pode me acontecer O’

Entrei e pronto mas ndo me arrependi nem um pouco. 08

era um lugar lindo n&o sei porque brilhava tanto talvés
aquele brilho foce® de alguma espécie de pedra muito valiosa
mas [0°o que eu gostei mesmo foi do rio de chocolate'® que
cortava a caverna 0"

Apesar de ter gostado de tudo o que tinha Ia dentro da
caverna mas foi esse estraordinario rio que gostei mais.

O chao que ficava nas beiras do rio era muito liso e por
e continui o percurso para a casa da marina. Contei para ela
mas nao acreditou. Vocé acredita né? Qualquer dia te

mando uma foto para vocé"

um beijo" e até amanh3

D11
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ficar num
lugar onde
estava
totalmente
perdida.”;

8) “Andei
mais um
pouco e
derrepente
achei uma
linda
cachueira”;

9) “fose”;

10) “o rio
onde ele era
feito de
chocolate”™;
11) “Como
esse lugar era
muito escor-
regadiu eu cai
mas ai voltei
no lugar onde
eu cai 1a na
estrada contei
para a Marina
mas ela ndo
acreditou no
fundo nem eu
acredito mas
me arrependo
de nao ter
dado nem
uma prova-
dinha naquele
rio que tinha a
agua bem
doce. Querido
diario qual-
quer dia te
dou uma foto
minha.”;

12) “beijos”;
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A descoberta

Certo dia, sai de casa para andar de bicicleta era sabado de
manha fui na casa de Lucas ver se ele queria seguir a trilha ele
disse que ndo por que aquela trilha ia dar na caverna
abandonada onde encontravam barulhos.

Entdo pensei assim ja que ninguem conhece eu vou ser 0
primeiro pegei a minha bicicleta e sai, chegei la bem atarde e na
frente parece a boca de um dagrao quando entrei nela a parte de
dentro encontrei desenhos e varios objetos antigos e mais
afundo encontrei um dagrao de cristal eu fiquei alegre pois vi
mas afrente no fim da caverna um bosque onde viviam animais
que nunca foram descobertos pelos cagadores resolvi guarda
segredo entre eu e 0s animais. naquele lugar ia construir uma
reserva onde qualquer animal seria protegido. onde a primeira
pessoa que ia saber seria minha familia, e depois meus amigos
Lucas e Marcel.

Primeiro eu ia desvendar tudo e acabei ficando la. aquele
local, que era cheio de ouro arvores e animais aquele local
nunca seria descoberto tentei tampar mas néo dava resolvi ser
um segredo meu que eu € mais ninguem saberia depois de ficar
pensando resolvi ir embora e guarda aquele tesouro no meu
coragao

No Domingo acordei cedo pegei minha bicicleta e fui chegei
la fui para varios lados.

E li varias frases e uma bem importe que comecei a pular de
alegria porque eu sabia que aquilo seria protegido pelo meu
coracgao conheci todos os animais nenhum fazia mal pois todos
eram amigos e um amava 0 outro pois eu sabia que eles eram
bom, era mau pois se eles saissem da caverna eles seriam
mortos entdo dexei a minha alma em paz pois so viria para ve-lo

no final de semana e gostaria que aquela caverna fosse eterna.
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Substitui¢des: Supressdes:
1) GGde”; 1 w 1
2) “de”; A descoberta ) “ver se cle
3) “an; que.rla seguir
4) “dagrio”; Certo dia, sai de casa para andar de bicicleta era um sabado |2 ilha ele

5) “nela a parte de
dentro encontrei
desenhos e varios
objetos antigos e
mais afundo”;

6) “dagrdo”;

7) “vi mas afrente
no fim da
caverna”;

8) “viviam ani-
mais que nunca
foram descobertos
pelos cacadores”;
9) “onde qualquer
animal seria pro-
tegido. Onde a
primeira pessoa
que ia saber seria
minha familia, e
depois meus
amigos Lucas e
Marcel.”;

10) “euia”;
11)*“tudo e acabei
ficando 14. aquele
local, que era
cheio de ouro
arvo-res e animais
aquele local nunca
seria descoberto
tentei tampar mas
ndo dava resolvi
ser um segredo
meu que eu e mais
ninguem saberia
depois de ficar
pensando resolvi
ir embora e
guarda aquele
tesouro no meu
coracdo.”;

12) “acordei cedo
pegei minha
bicicleta e fui
chegei la fui para
varios lados. E i
varias frases e
uma bem importe
que comecei a
pular de alegria

bonito a' manha, fui na casa do? Lucas O' e do Marcel.

Eles me disseram que a trilha ia dar em uma caverna,
quando fiquei sabendo voltei em casa e pegei minha
mochila com um falorete e pos a seguir a trilha que ia dar
em uma caverna abandonada onde pessoas passaram e
escutavam barulhos.

Entdo pensei assim, ja que ninguém conhece eu vou ser o
primeiro 02 que vai entrar e fui seguindo a trilha e parei uma
vez para comer.

Chegei la bem tarde e olhei ela bem na frente e parecia
uma® boca de um dragéo* quando entrei abri minha mochila e

pegei o meu farolete e fui tinha nas paredes desenhos pocas

d’aqua e varios objetos antigos e mais afrente® encontrei um

dragéo® de cristal e O3 fiquei alegre pois olhando do lado

encontrei’ um bosque onde nenhum cagador ja mais ouviu

falar® resolvi guardar aquele segredo entre eu e os animais
naquele lugar ia construir uma reserva mas so que precisava

gostava ia saber minha familia e meus amigos.’

Primeiro tentei'® desvendar a minha descoberta e a noite
as frases e em casa tinha um livro onde falava sobre as
letras e desenhos antigos."

No Domingo bem cedo voltei la e levei meu livro, e

descifrei aquelas palavras e uma frase dizia que aquela

caverna seria protegida pelo meu coracio' [0* entio

disse que ndo
por que aque-
la trilha ia dar
na caverna
abandonada
onde encon-
travam baru-
lhos.”

2) “pegei a
minha bici-
cleta e sai,”;
3) “eu”;

4) “conheci
todos os
animais
nenhum fazia
mal pois
todos eram
amigos e um
amava o outro
pois eu sabia
que eles eram
bom, era mau
pois se eles
sais-sem da
caver-na eles
seriam mortos
entdo dexei a
minha alma
em paz pois
s0 viria para
ve-lo no final
de sema-na e
gostaria que
aquela
caverna fosse
eterna.




porque eu sabia
que aquilo seria
protegido pelo
meu coragao

resolvi deixar que o bem vencge-se e outra pessoa que

descubri-se cuida-se dela.
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Uma linda caverna

Num certo dia, eu e minha colega Elis inventamos de ir fazer
uma passeio de bicicleta, andamos, andamos tanto que ficamos
sem folégo, e resolvemos parar em baixo de uma arvore quando
avistamos um esquilo que estava brincado com uma castanha,
quando percebemos que ele estava pedindo para nés comermos
a castanha.

E quando comemos a castanha, acordamos estavamos em
um bosque, que nele encontramos um lindo passaro que nos
levou a uma trilha linda super florida, cheio de passaros
cantando e animais andando, comeg¢amos a seguir a trilha e
cada vez ela ia ficando mais escura, até que uma hora, parecia
que o mundo nao estava mais 13, de repente apareceu um monte
de vagalume que me iluminou até o caminho, cada passo que eu
dava eu e a Elis ficavamos mais surpreeendida, quando avistei
uma linda caverna.

Entdo descidimos entrar, quando chegamos ao fim dela
apareceu um monte de fadas que nos levaram a fada rainha.

Quando chegamos la a fada rainha estava chorando, entao
perguntei o porque ela estava chorando, e ela me explicou:

— Eu que mandei vocés aqui para ajudar o pais das fadas, o
duende Oraculo roubou a minha varinha, e com ela nao posso
fazer, o mundo voltar a funcionar, queria que vocés forem
capturar a varinha para nés, por favor!

Entdo saimos a procurar esse duende, mas antes de sair as
fadas deram uma pista, que se nés sentimos um cheiro ruim, e
um monte de moscas, era ele.

Andamos, andamos tanto que cansamos, estavamos triste




por nao ter acha do o duende quando a Elis fala:

— Sabrina que nojeira é essa menina!

E eu:

— O qué?

— Vocé acha que isso € hora de ficar fazendo essas coisas,
nojental!

De repente ouvimos um barulho:

— Pum!

E ai nds entendemos, era o duende que estava atras de uma
pedra.

Quando olhamos para tras e vimos ele e falamos para ele
dar a varinha, por que sem ela o mundo das fadas n&o tinha
sentido, entao ele fez uma proposta se nés acertassemos a
charada nés, levariamos a varinha, entao ele disse:

— Qual animal que quando é novo, anda com 4 patas,
quando fica adulto anda com 2 e quando envelhece fica com 37?

Pensamos, pensamos e eu entendi era o humano quando,
nasce ele, gatinha e quando adulto ela anda e quando envelhece
ele anda com uma muleta.

O duende chorou tanto que tinha perdido a varinha, mas foi o
qgue nds apostamos, pegamos e levamos a varinha para a fada
rainha, que quando chegamos la, a fada falou para fazermos um
pedido, e nés falamos que queriamos ir embora voando até a
cidade.

S6 sei que eu adorei a aventura que eu e minha colega
tivemos, mas combinamos de nunca iria contar isso para

ninguem e esse segredo seria s6 meu e dela para sempre?
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)




3) “que”;

4) “e um monte de
moscas,”;

5) “é essa
menina’’;

6) “E ai nés
entendemos, era o
duende que estava
atras de uma
pedra.”;

7) “por que sem
ela o mundo das
fadas ndo tinha
sentido,”;

8) “O duende
chorou tanto que
tinha perdido a
varinha, mas foi o
que nos apos-
tamos”’;

sem félego?, e resolvemos parar de* baixo de uma arvore
guando avistamos um esquilo que estava brincado com uma
castanha, quando percebemos que ele estava pedindo para nés
comermos a castanha.

E quando comemos a castanha, quando acordamos
estavamos em um bosque, que nele encontramos um lindo
passaro que nos levou a uma trilha linda super florida, cheio de
passaros cantando e animais andando, comegamos a seguir a
trilha e cada vez ela ia ficando mais escuro*, até que uma hora,
parecia que o mundo ndo estava mais la, de repente apareceu
um monte de vaga-lume® que nos® iluminou até o fim da trilha’,

cada passo que davamos mais surpreendida ficavamos®,

quando avistamos® uma linda caverna.

Entdo descidimos entrar, quando chegamos ao fim dela
apareceu um monte de fadas que nos levaram a fada rainha.

Quando chegamos |4 a fada rainha estava chorando, entéao
perguntei o porque ela estava chorando, e ela me explicou:

— Eu que mandei vocés aqui para ajudar o pais das fadas, o
duende Oraculo roubou a minha varinha, e sem'® ela ndo posso
fazer nada, 0' queria que vocés forem buscar' a minha
varinha 02, por favor!

Ent&do saimos para'? procurar esse duende, mas antes de
sair as fadas deram uma pista, 0°se nds sentisemos um
cheiro ruim, O*era ele.

Andamos, andamos tanto que cansamos, estavamos
tristes' por ndo ter achado o duende quando a Elis fala:

— Sabrina que nojeira 0° !

E eu:

— O qué?

— Vocé acha que isso é hora de ficar fazendo essas coisas

nojentas!"®
De repente ouvimos um barulho de risadas:

— rsrs rsrs!'®

DG
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7) “caminho”
8) “eu dava
eu e a Elis
ficavamos
mais
surpreendida”
9) “avistei”;
10) “com”;
11) “captu-

99,

rar”;
12) “a”;

13) “senti-
mos”’;

14) “triste”;
15) “coisas,
nojenta!”

16) “Pum!”;
17) “e vimos
ele e fala-
mos”’;

18) “dar”;

19) “entdo ele
fez uma
proposta se
nés acertas-
semos a
charada nos,
levariamos a
varinha, entdo
ele disse”;
20) “Qual
animal que
quando é
novo, anda
com 4 patas,
quando fica
adulto anda
com2e
quando
envelhece fica
com 3?77;

21) “eu
entendi era o
humano
quando, nasce
ele, gatinha e
quando adulto
elaanda e
quando
envelhece ele
anda com
uma muleta.”;
22) “pegamos
e levamos a
varinha para a
fada rainha,
que quando
chegamos 14,
a fada falou
para fazermos




Quando olhamos para tras era o duende e pedimos'’ para

ele nos entregar'® a varinha, 0”: e ele propos uma charada se
noés acertassemos ireiamos gamhar a varinha™.

— O que é, um pontinho vermelho na porta, o que é?*

Pensamos, pensamos e falei era uma macéneta.?’

0% Pegamos a varinha e fomos entregar a varinha a fada
E ela falou para fazermos um pedido, e resolvemos ir

embora voando.?

S6 sei que hoje aos meus 26 anos lembro dessa

aventura.
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um pedido, e
nos falamos
que queria-
mos ir embo-
ra voando até
a cidade.”
23) “eu ado-
rei a aventura
queeue
minha colega
tivemos, mas
combinamos
de nunca iria
contar isso
para ninguem
e esse segre-
do seria s6
meu e dela
para sempre?

Faixa 3
Autor: Tipo de Producao: Data:
J.C.T. Escritura 01/06/2003

Uma descoberta

Num domingo, eu estava andando de bicicleta, encontrei
uma caverna.

Eu entrei e tinha alguns colega junto comigo.

Entdo eu falei para eles:

— Vamos entrar?

Eles falaram sim, depois algum tempo e vi desenhos na
paredes, e a caverna era muito grande e tinha dois caminhos um
para esquerda e o outro para direita. Entao foi 2 para direita e 2
para a esquerda e o resto ficaram.

Mais para frente eu encontrei uma espacionave abandonada.

Um colega que estava junto ele ficou com medo.

Eu falei assim:

— Vamos entrar, ele tinha falado que ele nao iria entrar de
jeito nenhum.

De repente eu ouvi um barulho e o que tinha era um sapo, e
entdo o meu colega tinha aliviado.

Eu fui um pouco para frente e tinha uma cachoeira e ai eu fui




me refrescar um pouco que estava um calor insuportavél.depois
tinha um animal cantando e eu fui seguindo de onde estava
vindo aquele som.

E era um elefante, que era horrivel.

Eu tinha encontrado a Fernanda e ela falou que néo
precisava ter medo.

A Fernanda estava muito tempo na aquela caverna.
Chegando no final eu encontrei os meus amigos e eles se
divertiram, mas outro meu colega nao tinha gastado da diversao

que a gente devemos.

Entado eu fui embora para casa chegando, eu estava
morrendo de fome, e os meus colegas foram junto comigo para a
minha casa, € a minha mae tinha preparado sanduiches e sucos.

Eu gostei da diversdo que foi muito divertida.
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1) “Entdo eu
falei para eles: Uma descoberta 1) “c tinha

— Vamos alguns colega
entrar? Num domingo a tarde eu estava andando de bicicleta, de junto

Eles comigo”;

falaram sim, repente eu encontrei uma caverna. 2) “eu encon-
depois algum trei uma
tempo e vi Eu entrei nesta caverna e os meus colegas ndo queriam_ | ©spacionave
desenhos na abandonada”;
paredes, e a entrar’ 3) “De
caverna era muito |~ repente”;
grande e tinha ak 4) “e o que

dois caminhos um
para esquerda e o
outro para direita.
Entao foi 2 para
direita e 2 para a
esquerda e o resto
ficaram.”
2) “Um colega
que estava junto
ele ficou com
medo.
Eu falei

assim:

— Vamos
entrar, ele tinha

Mais para frente tinha alguma coisa muito estranho as
paredes eram muito diferentes.’

DZ

Um pouco mais a frente® eu ouvi um barulho, eu pensei
que era um animal grande mas era um sapinho e eu fiquei

mais tanquila.*.

tinha era um
sapo, € entao
o meu colega
tinha alivia-
do”;

5) “Eu fui um
pouco para
frente e
tinha”;

6) “estava um
calor”;

7) “Entdo eu
fui”;

8) “prepara-
do”;
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falado que ele ndo Estava sozinha ai, eu encontrei meus colegas é que eles |9) “e sucos;”
iria entrar de jeito 10) “Bu
nenhym.”; tinha entrado pelo outro caminho. gostei da
3) “e ai eu fui me diversdo que
refrescfr um Eu perguntei: f(_)l ml'nto
pouco”; divertida.”;
4) “depois tinha A a e
) P — Vocé, falaram que nao iriam entrar?

um animal
cantando e eu fui . )
seguindo de onde Mas o outro caminho era mais pequeno.
estava vindo
aquele som. Vocés nao encontraram nada pelo caminho.

E era um
elefante, que era — Nao, ndo encontramos e vocé.
horrivel.

Eu tinha Eu s6 encontrei um sapinho.
encontrado a
Fernanda e ela . . .

5 Tinha mais para frente® uma cachoeira O° que dentro

falou que ndo
precisava ter _
medo. nesta caverna é° insuportavél. 0*

A Fernanda
estava muito Entao eu encontrei o caminho, para sair na caverna.
tempo na aquela
caverna. Entdo a gente pegamos a bicicleta e vamos embora.

Chegando no
final eu encontrei . . . . . . .

. Foi muito divertido, eu gostei do passeio que eu tive.

0S meus amigos €
eles se divertiram, - ] 6 v .
mas outro meu Fui’ embora para casa [° e minha O° tinha feito® bolo,
colega ndo tinha
gastado da sanduiches refrescos etc.’
diversdo que a
gente devemos.”; Eu adorei a minha divers3o."
5) “chegando, eu
estava morrendo Se de vou repetir de novo.
de fome, € os
meus colegas
foram junto
comigo para a
minha casa,”;
Autor: Tipo de Producao: Data:
M.E.G. Escritura 01/06/2003

Uma grande Descoberta
Certo dia sai para andar de bicicleta, e fui andar na floresta.
E eu estava andando muito feliz até que dei de cara com
uma caverna abandonada, era tam feia que fiquei palido muito
asustado, eu entrei na caverna e vi bichos objeto diferente.

desenhos na parede muito esquisitos ndo dava para entender,




eu esta mais ou menos no meio da caverna e derenpente,
escutei um barulho, estranho e olhei era s6 um rato mais para
frente muitas armadilha toda enferujada muitos morcegos na
parede muita carne corro de animais, e voutei enbora no dia
seguinte eu contei para um colega, ele ficou muito asustado, um
dia eu levei ele na caverna, nés entramos, ele quase teve um
desmaio e esse segredo ficou entre mim e ele.

Quando ficamos mais velhos fomos visitar a caverna e néo
existia mais, estava soterrada de milhdes de pedra, e fomos
embora, e essa historia ficou entre nés.

E quando chegamos em casa comesamos a contar a nossa

aventura, um ao outro.
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1) “desenhos na
parede muito
esquisitos”;

2) “muitos
morcegos na
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levei ele na
caverna, nos
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Uma grande Descoberta

Certo dia sai para andar de bicicleta, e fui andar na floresta.

E eu estava andando muito feliz, até que dei de cara com
uma caverna abandonada, era tam feia que fiquei palido e muito
assustado’, eu comecei entrar® na caverna e vi muitos bichos
e objetos estranhos® [0' ndo dava para entender nada, eus_
estava® mais ou menos no meio da caverna e olhei para cima e
tinha muitos morcegos e continuei andando,’> mais para
frente encontrei muitas armadilhas enferrujadas® [12 e tinha

carne couros de muitos animais’, escutei um barulho e olhei

muito assustado para traz, s6 era um rato estava até com

um frio na espinha, eu voltei para casa,? no dia seguinte O*

comtei para um dos meus colegas’ ele ficou 0* assustado"’,
O°quase teve um desmaio [O°esse segredo ficou entre mim e
ele.

Quando ficamos mas'' velhos fomos visitar a caverna e nido
existia mais, estava soterrada de milhoes'" de pedra, e fomos
embora, e essa historia ficou entre nés.

E quando chegamos em casa comegcamos™ a contar a

1) “asustado”;
2) “entrei”;
3) “objeto
diferente”;

4) “eu esta”;
5) “derenpen-
te, escutei um
barulho,
estranho e
olhei era s6
um rato”;

6) “armadilha
toda enferu-
jada”;

7) “corro de
animais”;

8) “e voutei
enbora”;

9) “contei
para um
colega”;

10) “asusta-
do”;

11) “mais”;
12) “milhoes”
13) “comesa-
mos”’;

14) “aventu-

EEN

ra”;




| nossa aventuras™, um ao outro.
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Uma grande descoberta

Certo dia, sai para andar de bicicleta na floresta, quando
andando pela trilha encontrei uma caverna escura e quando me
aproximei percebi que estava abandonada.

Queria entrar mais me deu um friuzinho na barriga e muito
medo, peguei minha bicicleta e sai correndo pela floresta aos
cem quilébmetros por hora, pois havia muitas caveiras
penduradas, caidas, envincadas em espetos pontudos.

Quando cheguei no meu vilarejo fui logo falando para os
meus amigos David, Bruno e Rick que havia encontrado uma
caverna, nenhum deles acreditou, exceto Rick, que disse que na
floresta existia uma caverna cujo todos que la entraram nao
voltaram nunca.

Fiquei com medo, mais muito medo mesmo e Rick que era o
chefe da turma disse para n6s quem toparia de entrar na
caverna todos levantaram a m&o menos eu, mas como eram 3
contra 1 também levantei a méo e decidimos que iriamos hoje a
noite.

“Chegando a noite.”

Estavamos arrumando nossas coisas quando a turma
chegou em minha casa, peguei minha bicicleta e fomos,
chegando 14, pegamos nossas lanternas e acendemos e
entramos, la dentro fazia muito frio.

Entramos vimos muitas caveiras, morcegos, armadilhas e o
que mais nos emprecionou foi as escritas antigas dos Egipcios
Rick me perguntou como eu sabia, e Ihe respondi que eu sabia
porque meu pai tem um livro sobre isso.

Quando escutamos uma voz de um homem vindo de dentro
da caverna, ficamos muito arrepiados, 0 homem se aproximou

de nés de vagar e disse que nao iria nos fazer mal, acreditamos

e ele nos contou uma histéria, me desculpe mas nao da para




contar mais pois temos que ir embora.
No dia seguinte voltamos |4 e a caverna n&o existia mais,

pois estava soterrada por milhdes de pedras e voltamos para
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casa.

Autor: Tipo de Producao: Data:
T.E.L. Reescritura 08/06/2003
Supressoes: Substituigdes:
1) “e quando™; 1) “pela trilha
2) “percebi que Uma grande descoberta encontrei”;
estava abandona- i ) o 2) “Quando
da. Certo dia, sai para andar de bicicleta na floresta, quando cheguei no

Queria entrar . . meu vilarejo
mais me deu um | @ndando percebi que havia encontrado' uma caverna escura, | fui logo

friuzinho na
barriga ¢ muito
medo, peguei
minha bicicleta e
sai correndo pela
floresta aos cem
quilometros por
hora, pois havia
muitas caveiras
penduradas,
caidas, envincadas
em espetos
pontudos.”;

3) “Fiquei com
medo, mais muito
medo mesmo e
Rick que era o
chefe da turma
disse para nos
quem toparia de
entrar na caverna
todos levantaram
a mao menos eu,
mas como eram 3
contra | também
levantei a méo e
decidimos que
iriamos hoje a
noite.”;

4) “Entramos
vimos muitas
caveiras, morce-
gos, armadilhas e
0 que mais nos
emprecionou foi
as escritas antigas
dos Egipcios Rick
me perguntou

O'me aproximei dela aproveitando que estava com uma
lanterna entrei vagarosamente, (12 vi muitos morcegos,
animais e desenhos na parede lateral que era a maior que as
outras. Por cima da caverna existia um rio chamado Rio do
medo.

Estava andando quando lembrei da caverna que Rick me
contou que ela se chamava gruta dos tesouros, pensei e
pensei:

— Sera que é esta a famosa gruta dos tesouros.

Fui andando e percebi que havia varias armadilhas e no
fundo da caverna uma luz muito forte, Resolvi ir até 13,
cheguei perto vi que havia um bau aperto, cheguei perto
vagarosamente e dei uma espiada e vi que havia um
tesouro, no momento nao acreditei no que via ali.

Feliz sair correndo pensando s6 em chegar amanha para

que eu possa voltar e buscar este tesouro.

Chegando em meu vilarejo contei para meus amigos,

pois ndo acreditaram, contei a eles que amanha iria voltar e

falando para
0S meus ami-
gos David,
Bruno e Rick
que havia
encontrado
uma caverna,
nenhum deles
acreditou,
exceto Rick,
que disse que
na floresta
existia uma
caverna cujo
todos que la
entraram nao
voltaram
nunca.”;

3) “Chegando
a noite.”;
4)“Estavamos
arrumando
nossas coisas
quando a tur-
ma chegou
em minha
casa, peguei
minha bici-
cleta e fomos,
chegando 14,
pegamos nos-
sas lanternas
e acendemos
e entramos, 14
dentro fazia
muito frio.”
5) “No dia
seguinte vol-




como eu sabia, e
lhe respondi que
eu sabia porque
meu pai tem um
livro sobre isso.
Quando
escutamos uma
voz de um homem
vindo de dentro
da caverna, fica-
mos muito arrepi-
ados, 0 homem se
aproximou de nos
de vagar e disse
que ndo iria nos
fazer mal, acredi-
tamos e ele nos
contou uma histo-
ria, me desculpe
mas nao da para
contar mais pois
temos que ir
embora.”;

buscar o tesouro, e decidiram ir comigo.?
DS

“No outro dia”®

Arrumamos nossas coisas, em fomos em busca da

caverna.*

D4

Chegamos la a caverna nao existia mais, voltamos para
casa e desse dia em diante todo mundo me chamou de

mentisoso.’
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tamos la e a
caverna nao
existia mais,
pois estava
soterrada por
milhdes de
pedras e vol-
tamos para
casa.”




5.2 SERIE C

Proposta Complementar — Uma grande descoberta

14

Faixa 1
Autor: Tipo de Produgao: Data:
N.P.L. Escritura 01/06/2003

Uma aventura pré historica

Era uma manha de Sabado, acordei muito alegre, feliz e
espostanea e de repente me deu uma vontade enorme de pegar
minha bicicleta e ir até o bosque mal assombrado.

“Ah!, mas isso & as pessoas que dizem, mas aquele bosque
nao é mal assombrado!

Entdo sai muito feliz com a minha velha e companheira
bicicleta, chegando l4 comecei a andar com minha companheira,
corri, brinquei e me diverti tanto que quando eu fui ver, ja estava
perdida naquele imenso bosque. Entao comecei a chorar, pois
eu estava muito nervosa, sai correndo com minha bicicleta
desesperada.

De repente vi um lugar muito grande, e escuro, la havia
rochas gigantescas, foi ai entdo, que encontrei uma entrada em
uma dessas rochas entao parei e pensei:

— Sera que eu entro para ver o que ha la dentro?

Finalmente decidi, que eu iria entrar dentro daquela caverna,
com muito medo comecei a entrar devagarinho, pois qualquer
barulho que eu ouvisse, iria sair correndo e assim voltar para
casa e nunca mais voltar para aquele lugar.

Aquela caverna era muito fria, e tinha um cheiro muito forte,
e também haviam varias pedras no caminho, pois uma vez eu
até cai, porque eu tinha tropessado em uma delas.

Por um instante veio em minha memdria que havia uma
caixa de fésforo em meu bolso, peguei e acendi, de repente ficou
tudo muito claro.

Seguindo em frente, tropecei em um lugar e cai, e sabe

aonde um fui parar?




— Em um lugar muito estranho, com pinturas e desenhos na
parede, comecei a observar tudo aquilo, pois era muito diferente
e bonito.

Fiz muitos planos para o futuro e alguns deles eram viver la
para sempre com a minha familia, casar e ter filhos 14, etc.

Continuei andando, foi ai que encontrei uma rampa, e
comecei a subir e fui parar no mesmo lugar que havia entrado,
resolvi sair de |a para ir embora, no caminho de casa, comecei a
refletir e cheguei a conclusao de que aquilo era uma caverna
abandonada e que |a viveram homens preé-histéricos.

Chegando em casa minha mae perguntou aonde eu estava
entdo falei para ela que eu tinha ido dar uma volta, contei para
todos os meus amigos, foi ai que resolvemos que |a seria o
nosso clubinho, e além de nés ninguém ficou sabendo da
existencia daquela caverna.

— Ah! E sabem de uma coisa? Minha velha e companheira

bicicleta continuou me acompanhando em todas as minhas
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aventuras.
Autor: Tipo de Produgao: Data:
N.P.L. Reescritura 08/06/2003
Substituigdes:
Supressdes: C ol e
Uma aventura preé-histérica 1) “com
1) “feliz e Era uma manha de sabado, acordei muito alegre, 0'e de mmha,ccf.n'
espostinea” ; _ - panheira”;
repente me deu uma vontade enorme de pegar minha bicicleta e
2) “Ah!, masisso |. _,. . . 2) “bosque”;
,) ’ ir até o bosque mal assombrado que ficava muito longe da
€ as pessoas que .
dizem, mas aquele | minha casa. 3) *“ Entéo™;
bosque ndo ¢ mal ) 3
assombrado!”; gz 4) “entdo”;
~ . 3 . . 0 " «
3) “muito feliz”; Entao sai 0° com a minha velha e companheira bicicleta, 5) “dentro
chegando I4 comecei a andar com ela’, corri, brinquei e me g:j::riz

4) “pois eu estava
muito nervosa”;

5) “desesperada”;

6) “dessas
rochas”;

diverti tanto que quando eu fui ver, ja estava perdida naquele
imenso lugar®. Desesperada® comecei a chorar, 0* e_sai
correndo com minha bicicleta O°.

De repente, vi um lugar muito grande, e escuro, la havia

rochas gigantescas, foi ai entdo, que encontrei um buraco em

6) “comecei a
entrar deva-
garinho”;

7) “aquele
lugar”;

8) “fria”;




7) “queoa

8) “voltar para
casae”;

9) “pois”;

1 0) “um”;

11) “comecei a
observar tudo
aquilo,”;

12) “en;

13) “casar e ter
filhos 14, etc.”;

14) “Chegando
em casa minha
mae perguntou
aonde eu estava
entdo falei para
ela que eu tinha
ido dar uma
volta,”

uma [° em seguida,* parei e pensei:

— Ah, deve ser uma caverna, sera que eu entro para ver o
que ha la dentro?

Finalmente decidi, O’ eu iria entrar naquele lugar®, com
muito medo fui entrando vagarosamente®, pois qualquer
barulho que eu ouvisse, iria sair correndo e assim [® nunca
mais voltar para 1a’.

Aquela caverna era muito gelada®, tinha um cheiro muito
forte, um barulho muito muito estranho, e também haviam
varias pedras no caminho, 00° uma vez eu ate cai, porque eu
tinha tropecado® em uma delas.

Por um instante no meio de toda aquela escuridao veio em
minha memaria que havia uma lanterna'® em meu bolso, peguei
e a acendi, de repente ficou tudo muito claro.

Seguindo em frente, tropecei em um lugar, e cai, e sabe
aonde 0" fui parar?

— Em um lugar muito estranho, com pinturas e desenhos na

parede, 0" pois eram" muito diferente e bonitos'.

Continuei andando, foi ai que encontrei uma rampa feita de
barro, 0" comecei a subir e fui parar no mesmo no mesmo
lugar que havia entrado, resolvi sair de |a para ir embora. No
caminho de casa, comecei a refletir e cheguei a conclusao de
que aquela era uma caverna abandonada e que la viveram
homens pré-histéricas'®, pois a minha professora de histéria

havia nos ensinado tudo sobre os homens pré-histoéricos.

Eu tinha feito' muitos planos para o futuro e um deles era™

viver |a para sempre com a minha familia, 0" ah! mais isso era

sO ilusao!_

0 Contei para todos os meus amigos, foi ai que resolvemos
que |a seria o nosso clubinho, e além de nés mais ninguém ficou
sabendo da existencia daquela caverna.

Ah! E sabem de uma coisa? — Minha velha e companheira
bicicleta continuou me acompanhando em todas as minhas

aventuras.
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9) “tropessa-
do”;

10) “caixa de
fosforo”;

11) “era”;
12) “bonito”;
13) “pre-
historicos”;
14) “Fiz”;

15) “alguns
deles eram”;

Inversao:
na primeira
Versao esses
paragrafos
estavam
invertidos.
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Autor:

L.R.T.

Tipo de Produgao:

Escritura

Data:

01/06/2003

A incrivel descoberta

Tudo comegou em um dia esquisito, ndo chovia e nem fazia
sol. Minha mae disse para ir comprar pao na padaria do Mané,
mas falei a ela que n&o sabia onde era a tal padaria. Ela me
obrigou a ir e la fui eu.

Fiquei procurando horas e horas a padaria, até que, entrei
em um bosque estranho, lindo e feio também, me deu medo s6
de lembrar as historias horrivéis que o povo contava daquele
lugar, queria sair desse bosque, mas ja estava perdida la.

Desesperada sai correndo o bosque inteiro procurando uma
saida até que, encontrei uma montanha enorme, linda, a coisa
mais bonita que ja vi em toda a minha vida! La tinha uma
entrada, com medo do bosque fui entrando dentro da montanha,
gue na verdade é uma caverna.

Na caverna estava umas pinturas estranhas nas paredes
(pinturas rupestres), a caverna estava com cheiro de terra
molhada, e o ambiente estava umido, fui entrando cada vez mais
e ouvi um barulho de agua caindo. Curiosa fui saber o que era,
era uma cascata de aguas cristalinas, e atras dela havia um
tesouro. No comec¢o nao sabia do tesouro, fui beber agua nela e
quase em cima de mim caiu uma jaula, entdo desconfiei: “Ai
deve ter algo valioso para ter uma armadilha que parece
daqueles filmes de agdes”.

Confesso que senti medo, mas fui mais esperta que as
armadilhas, fui andando devagar para nao tropegar em nada e
descobri i tesouro atras das aguas. Emitando Arquimedes gritei:

— Eureca, eureca! Descobri, descobri.

Mamée ja desesperada com minha demora mandou uma
equipe de resgate me procurar, essa equipe foi em todo lugar e
nao me encontrou, uma velha senhora que me viu entrar no
bosque, avisou a equipe que me encontrou atras das cascatas

“nadando” em ouro.




Foi uma grande aventura, hoje o lugar € uma mina de ouro,
cujo eu que ja sou adulta sou a proprietaria, e também o sitio
arquiolégico mais famoso do mundo inteiro e que tem as mais
raras pinturas do planeta. Eu acho que porque as pessoas
contavam aquelas histdrias horrivéis sobre o bosque nunca
ninguém entrou 14 e a caverna ficou escondida a mais de cinco
séculos, onde hoje é um lugar de lazer e descobertas

arquiolégicas.
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Autor: Tipo de Produgao: Data:
L.R.T. Reescritura 08/06/2003

N Segredos e mistérios’ Substituigdes:
Supressdes:

1) “dentro da”;

2) “e”;

Tudo comegou em um dia esquisito, ndo chovia e nem fazia
sol. Minha mée disse para ir comprar p&o na padaria do Mané,
mas falei a ela que n&o sabia onde era a tal padaria. Ela me
obrigou a ir e la fui eu.

Fiquei procurando horas e horas a padaria, mas nao a
achei, ate que, entrei em um bosque estranho, lindo e feio
também, me deu medo so6 de lembrar as histérias horrivéis que
as pessoas contavam? daquele lugar. Queria sair desse
bosque, mas ja estava perdida la.

Desesperada sai correndo o bosque inteiro procurando uma
saida e, assim do nada,® encontrei uma montanha enorme,
linda a coisa mais bonita que ja vi em toda a minha vida! L4 tinha
uma entrada fantastica, com medo do bosque fui entrando O*

na montanha, que na verdade era* uma caverna.

Na caverna estava umas pinturas estranhas nas paredes

(pinturas rupestres), ela® estava com cheiro de terra molhada, e

0 ambiente estava umido, fui entrando devagarinho e
observando todos os detalhes® e ouvi um barulho de agua
caindo. Curiosa fui saber o que era, e encontrei’ uma cascata
de aguas cristalinas, 0* atras dela havia um tesouro. No comeco
nao sabia do tesouro, mas quando fui beber agua na cascata,*

quase em cima de mim caiu uma jaula, depois varias flechas

1) “A incrivel
descoberta”;

2) “o0 povo
contava”;

3) “até que”;
4) “é97;

5) “a caver-

2

na”;

6) “cada vez
mais”;

7) “era”;
8) “nela e”;
9) “uma

armadilha que
parece”;




3) “mas fui mais
esperta que as
armadilhas”;

4) “que ja sou
adulta”;

vieram ao meu encontro, desviei de todas elas, entdo como
um filme de suspense, desconfiei: “Ai deve ter algo valioso
para ter armadilhas que parecem® daqueles filmes de agdes”.

Confesso que senti medo, O° fui andando devagar para nao
tropecar em nada e descobri um'® tesouro atras das aguas.
Emitando Arquimedes gritei:

— Eureca, eureca! Descobri, descobri!

Enquanto isso, mamae ja desesperada com minha demora
mandou uma equipe de resgate me procurar. Essa equipe foi em
todos os lugares'' e ndo me achou'?, uma velha senhora que
me viu entrar no bosque avisou a equipe que s6 depois de

13 «

muita demora me encontrou atras da cascata® “nadando” em

ouro.
Os anos se passaram e eu, que tinha 12 anos, hoje tenho

38, ndo me arrependo de tudo que fiz naquela caverna.'*
Hoje o lugar € uma mina de ouro, cujo eu [0* sou a proprietaria,
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10) “07’;

11) “todo
lugar”;

12) “encon-
trou”;

13) “das
cascatas”;

14) “Foi uma
grande aven-
tura”;

5) “inteiro”;
6) “Eu”; e é também o sitio arquiolégico mais famoso do mundo O° e que
7) “lager ¢” tem as mais raras pinturas do planeta. 0° Acho que porque as
pessoas contavam aquelas histérias horrivéis sobre o bosque
nunca ninguém entrou la e a caverna ficou escondida a mais de
cinco séculos, onde hoje € um lugar de 00" descobertas
arquiolégicas que pode encontrar respostas sobre a origem
da vida.
Autor: Tipo de Produgao: Data:
F.L.F. Escritura 01/06/2003

A descoberta da caverna da “roginha”
Um dia, a tarde estava muito sol e eu resolvi andar de
bicicleta.
Entdo pequei minha bicicleta e fui andar bem longe de casa
porque ali na vila as ruas estavam muito movimentadas.
Passei por varios lugares eu ja estava bem longe de casa.

Até que de repente virei uma esquina e tinha uma descida




enorme.

Entao eu resolvi descer e quando desci minha bicicleta ndo
brecava porque eu tinha esquecido que o breck estava
quebrado.

Como eu nao conseguia brecar deichei ir em frente, e foi ai
que fui parar em um buraco parecia um matagal. Eu cai no meio
do mato entdo nem me machuquei. Quando me levantei a
bicicleta estava de um lado e eu estava do outro, mas quando
olhei para frente vi uma coisa muito estranha, um buraco a
minha frente cheio de pedras e folhas. Entdo pensei vou entrar
para ver o que é.

Quando entrei escutei um barulho muito estranho entao
figuei com um pouco de medo.

As paredes erao todas de pedras e com desenhos, sinais e
escritas que ndo davam para entender nada.

Mas segui em frente, no meio do caminho estava muito
escuro porque estava longe da entrada. Foi ai que tropecei em
uma coisa que nem sabia o que éra e cai em um buraco cheio
de mato que parecia mais uma armadilha.

Quando abri meus olhos estava tudo claro e sabe onde eu
estava?

— No mesmo lugar por onde entrei, isso éra muito estranho
mesmo.

Por mais incrivel que parega aquilo concerteza éra uma
caverna.

Essa caverna parecia ser muito grande acho que pra la
daquele buraco havia mais coisas, mas como éstava muito
escuro eu ia cair naquele buraco outra vez.

Entao resolvi ir embora, tive que ir de apé, pois ja ndo sabia
mais onde estava minha bicicleta.

Quando cheguei em casa contei tudo para os meus pais mas
eles ndo acreditaram. Entao fui contar para meus amigos, eles
ndo estavam acreditando entao resolvemos ir |4 no dia seguinte.

Entdo chamei todos os meus amigos ali da vila e no dia
seguintte fomos la. Quando chegamos eles ficaram todos
surpresos, dessa vez tinhamos lanternas entdo mostrei o buraco

e ninguém caiu, pra la, a caverna continuava mas éra muito
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estranho porque éra cheio de fumaga mas nao tinha cheiro

nenhum. Entao resolvemos fazer uma festa la no préximo més e

iamos fazer um convite falando que a festa iria ser na caverna da

“roginha”.
Entdo fomos embora e a partir daquele dia passamos a fazer

0s preparativos para a festa.
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Autor: Tipo de Producao: Data:
F.L.F. Reescritura 08/06/2003
Substituigdes:
Supressoes: A descoberta da caverna da “roginha” 1) “ali na vila
1) “e quando Um dia, a tarde, estava muito sol e eu resolvi andar de as ruas
desci”; estavam
bicicleta. muito movi-
mentadas”;

2) “Como eu nao
conseguia brecar
deichei ir em
frente”;

3) “mas”;

4) “um buraco a
minha frente”;
5) “um pouco”;

6) “Mas segui em
frente”;

7) “porque estava
longe da entrada.
Foi ai que”;

8) “mais”;

9) “mesmo”;

10) “concerteza”;
11) “ mas como
éstava muito
escuro eu ia cair

naquele buraco
outra vez.”

Entdo pequei minha bicicleta e fui andar bem longe de casa,
porque a vila estava muito movimentada'

Ja fazia muito tempo que eu estava andando? até que de

repente virei uma esquina e tinha uma decida enorme.

Entdo desci,® O' minha bicicleta ndo brecava, porque eu
tinha esquecido que o brek estava quebrado. 02 E foi ai que fui
parar em um buraco parecia um matagal. Eu cai no meio do
mato e* nem me machuquei, e quando me levantei minha®*
bicicleta estava bem longe de mim.® 13

Quando olhei a minha frente vi um buraco muito
estranho’, (0* cheio de folhas e pedras®. Ent&o resolvi® entrar
para ver o que éra"’.

Entrei, e conforme eu andava comecei a escutar’ um

barulho muito estranho e'? fiquei com 0° medo.

As paredes erdo todas de pedras e com desenhos, sinais e
escritas que ndo davam para entender nada.

0° No meio do caminho estava muito escuro 07 e_tropegei
em uma coisa que nem sabia o que éra, e cai em um buraco
cheio de mato que parecia 0% uma armadilha.

Quando abri meus olhos estava tudo claro e sabe onde eu
estava?

— No mesmo lugar por onde entrei, isso éra muito estranho

2) “Passei por
varios lugares
eu ja estava
bem longe de
casa’”;

3) “eu resolvi

descer”;

4) “entdo”;

5) “a”;

e um lado

6) “d lad

e eu estava do

outro’;

7) “para frente
vi uma coisa
muito
estranha”;

8) “pedras e
folhas”;

9) “pensei
vou’;

10) ‘Gé”;

11) “Quando
entrei escu-
tei”;

12) “entdo”;

13) “Essa
caverna’’;

14) “acho que
pra la”;




DQ

Por mais incrivel que pareca aquilo 0" éra uma caverna,
ela’ parecia ser muito grande depois™ daquele buraco havia
mais coisas 0.

Ent&o resolvi ir embora, tive que ir de apé, pois 0'? ndo sabia
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12) “ja”; . .
13) “mais”; 0" onde estava minha bicicleta. 15) “dessa vez
. . . tinhamos
o Quando cheguei em casa contei tudo para os meus pais mas
14) “Entao lanternas
chamei todos os | eles ndo acreditaram em mim. Entao fui contar para meus entdo mostrei
meus amigos ali ) ~ ) ~ L o buraco e
davilaenodia |@migos, eles ndo estavam acreditando entdo resolvemos ir [d no | pineyém
seguinte fomos . . P . caiu”;
1é§u dia seguinte. 0. Fomos e quando chegamos la eles ficaram 16)‘in;as,,,
todos surpresos. Entramos, e com lanternas dessa vez, entdo [17) “cra cheio
15) “nenhum” . i . ; de”;
ninguém caiu no buraco.'
Pra |4 do buraco a caverna continuava, e'® éra muito
estranho porque saia'” fumacga do chio e das paredes, mas
nao tinha cheiro 0.
Achamos aquela caverna muito legal, entdo resolvemos
fazer uma festa la no proximo més e iamos fazer um convite
falando que a festa iria ser na caverna da “roginha”.
Entdo fomos embora e a partir daquele dia passamos a fazer
0s preparativos para a festa.
Faixa 2
Autor: Tipo de Producao: Data:
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O ouro descoberto na caverna

No sabado de manha3, eu fui andar de bicicleta com minhas
amigas Jéssica, Raquel, Débora e eu. Fomos em um lugar muito
estranho e esquisito, por fora estava cheio de poeira e uma voz
vinha la de dentro falando:

— Venha, entre e pegue tudo o que quiser, mas nao esqueca
de nada, mas quando vocés sairem daqui, a porta se fechara e
nao abrira nunca.

Nés entramos naquela caverna, e sabe o que achamos |3,

encontramos muitos ouros. A Jéssica e a Raquel correram




primeiro e chegaram pulando em cima daqueles ouros e
diamantes. Elas gritaram:

— Estamos ricas.

Eu fiquei parada sem o que dizer, parecia que alguém me
segurava pela blusa.

Depois do almoco fui correndo e pulei também no ouro e
comecei a colocar os ouros em uma bolsa.

Raquel, Débora e Jéssica pegaram e andaram la no fundo da
caverna e encontraram um esconderijo, que saia para o centro,
entdo fomos até la e encontramos um buraco, descemos pelo
buraco e saimos direto no buraco da caverna, e entao nés
pegamos nossas bolsas cheias de ouros e diamantes e fomos
almocar em casa.

Chegando em casa, todas elas estavam com muita fome,
almogamos e voltamos 14, a porta ja estava fechada, entramos
pelo esconderijo com uma lanterna na mao, nao tinha mais
ouros e diamantes. Eu falei:

— Nossa, é s6 a gente sair daqui, a porta se fechou, o ouro
desapareceu.

A Raquel que sé comia falou:

— Nossa agora eu fiquei pobre, por que o ouro que nos
pegamos n&o vai dar nem para o cheiro.

A Jéssica entdo comecou falar bem alto:

— Porque nosso ouro que nés iamos terminar de pegar
desapareceu?

Uma mulher com um vestido branco tudo sujo, e de pés no
chao apareceu com um bebé, também tudo sujo com um pano
velho falou:

— Eu também peguei o ouro daqui mas esqueci do meu
filho. Ele era um bebé muito bonito, lindo e maravilhoso. Uma
voz tinha me falado para eu nao esquecer do principal, e eu nao
sabia o que ela estava falando. Quando sai a porta se fechou, e
eu tinha me lembrado do Rafael meu filho, tentei entrar mas a
porta ndo abria, cavei um buraco e entrei la dentro, meu filho
estava morto e eu me matei com um diamante pontudo e hoje
estou vagando por ai.

A Débora curiosa falou:
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— Muitas pessoas se assustaram com vocé?

— Nao. Porque sé6 vocés até hoje entraram aqui.

— Bom, entdo eu vou fazer uma missa a vocé e seu filho.

— Obrigada, mas eu nao preciso. Porque ja estao fazendo
missa agora a mim.

— Entédo Tchal.

— Tchal.

Nesse dia dei uma festa a todos meus amigos. E fiquei muito
alegre.

Nunca tinha passado por essa aventura.

Hoje tenho 29 anos e me lembro de tudo.

29-05-92

dia que eu escrevi no diario
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Supressoes: Substituicoes:
I)uBJéssica O ouro descoberto na caverna HbSHIIE

. . ~ . . . 1) “Venha,
Raquel, Débora e No sabado de manh4, eu fui andar de bicicleta com minhas | qptre e
eu”; ».
2) “por fora amigas O'. Fomos em um lugar muito estranho e esquisito, 0> | P8Y¢ -
estava cheio de . . . “ ».
poeira ¢” uma voz vinha la de dentro falando: 2) “nunca”;
3) “masndo — Entrem e peguem’ tudo o que quiser, 0° mas quando 3) Nos entra-
esquega de nada”; mos naquela”
4) “daqui”; vocés sairem %, a porta se fechara e ndo abrira mais?.

5) “Encontramos”
6) “A Jéssicae a
Raquel correram
primeiro e chega-
ram pulando em
cima daqueles
ouros e diaman-
tes. Elas gritaram:

— Estamos
ricas.

Eu fiquei
parada sem o que
dizer, parecia que
alguém me segu-
rava pela blusa.

Depois do
almoco fui corren-
do e pulei também
no ouro € comecei

Entramos na® caverna, e sabe o que encontramos* 147

0° Muitos ouros e diamantes. Comegamos a colocar os
ouros e diamantes em uma bolsa.

DG

Minhas amigas®, encontraram um esconderijo, que saia no*
centro da cidade. 07

Fomos almocar’ em casa, nés estavamos® com muita
fome. 08 Voltamos na caverna®, a porta ja estava fechada._
Entramos pelo esconderijo com uma lanterna na méo, nao 0%
mais ouros e diamantes. O0'°

D11

4) “achamos”

5) “Raquel,
Débora e
Jéssica
pegaram e
andaram la no
fundo da
caverna €”’;

6) “para 0”;

7) “Chegan-
do”;

8) “todas elas
estava”;

9) “lé”;




a colocar os ouros

Resolvemos entao descobrir mais coisas, no fundo da
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em uma bolsa.” i . . . 10) “essa”;
7) “entdo fomos | CAverna, encontramos agua. Tinha um rio e no fundo do rio
até la e encontra- | agtaya cheio de colares que brilhava. 1D 277
mos um buraco,
descemos pelo Achamos também uma coroa que valia mais do que 12) “de tudo";
buraco e saimos I I
direto no buraco | ddueles colares.
da caverna, e Levamos aquela coroa em um musel. Eu nunca tinha
entdo nos pega- 13) “29-05-92
mos nossas bolsas | passado por uma' aventura e descobrimento em uma dia que eu
cheias de ouros e escrevi no
. caverna. o,
diamantes e diario”;
fomos almogar em Hoje tenho 27" anos e ainda me lembro o que aconteceu.'
casa.”
8) “almogamos Ass: Daniele Ap. Inacio
en, . .
o Teixeira™
9) “tlnha”; M
10) “Eu falei:”
11) Supressdo do
8.2 a0 22.° para-
grafo.
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O perola negra

tudo comegou na caverna negra, eu me chamo capitao jack-
Speroll eu quando chegei na caverna achei um grande navio
ancorado eu desancorei € pensei que eu teria de dar um nome
para ele e resolvi dar de perola negra. A partir dai eu fui em uma
ilha chamada velho oeste onde montei uma tripulacdo muito
Boa.

E a partir dai eu passei o resto da minha vida ou guase toda
minha vida a vagar pelos oceano, até quando apareceu um
pirata maluco que se chamava Barba negra e me tomou o perola
negra e minha tripulagéo ele me abandonou em uma ilha
somente com o0 meu chapéu uma pistola com uma unica bala e
uma espada a ilha era usada por traficantes para esconder
drogas com a minha chegada eles acabarao me levando a Great
Yarmouth na Inglaterra.

A partir dai partir a procura de outro navio mas a forca

armada da Inglaterra me pegou e queria me matar e eu estava




contando a Histdria do Perola negra, quando a filha do coroneo
caio no mar mas os dois homens n&o vao salvala e entdo eu vou
guando eles me pegao querem me matar mas para eu me
proteger cato a moga para eles nao atirar em mimeu falo emtéo:

— Voceis sempre se lenBrardo dece dia quando guase
capiturarao eu capitdo Jack Speroll.

E eu fucho mas nao por muito tempo es me capitura e me
coloca e um cala Bouso.

Algus dias depois o Barba negra chega para aterrorisar a
cidade de Great Yarmouth porque ele acustumou a vagar por
cidade em cidade para matar ou ou so terrorisar as pessoas ele
vai em bora e eu conheco o Bill-tuner e ele me ajuda a fugir para
ir salvar a sua amada que o Barba negra pegou ela por causa de
um medalhdo que ela tinha ese medalhao fazia parte de um
grande tesouro e amaldisuado e os piratas que pegasem e
guardacem seria maldisoado e quando saise no luar nao teria
mais carne so 0 0so esse tesouro ficava numa caverna negra
mas eu néo achei o tesouro e essa caverna fica no sul da
Inglaterra em Liverpool. Para quebrar a maldicdo era necesario o
sangue do pai de Billi-tuner ou ele e eles ndo pegarao o Bill-
tuner pegarao a filia do coronel depois conseguiro pegalo e eu
entrei e robi uma pesa nos eu e o Barbar negra lutamos ele me
emfiou a espada e eu ndo morri porque eu estava maudisuado
mas o Bill-tuner cortou a m&o e deichou o sangue pingar no Bau
com as 1.000.000 pesas, eu ndo sei se voceis estdo lenbrados
da pistola com uma unica Bala antes de o Bill-tuner cortar a mao
eu a tirei o Barba negra até suou:

— Voce carregou esa pistola por 30 anos e a gora errou o0
tiro!

O Bill-tuner falou:

— Nao ele nao errou o tiro Barba negra!

E jogou o medalhao

E eu e minha nova tripulagéo ficamos navegando até

morrermos.

26




27

Autor: Tipo de Produgao: Data:
D.G. Reescritura 08/06/2003
gl;‘j'e’ig tvejrtfd‘éa O mundo dos mortos
Jfoi totalmente Tudo comegou em 1945 quando acabou a 2.° grande guerra
substituido na
reescritura. mundial, todo mundo Batisaram uma certa caverna de mundos
dos mortos, na verdade quem inventou essa historia que a
caverna era do mal era um Homem, ele dizia que a caverna era
mal asonBrada so porque ele teria achado um valioso tesouro.
Eu ja estava suspeitando e resolvi ir até 1a! Voceis leitores
devem estarem super curiosos para saberem se tem maldisao!
Ha! Nao tem maldisdo nenhuma a unica coisa que tinha e
uns esqueletos dos Bravos guerreiros mortos na segunda gerra.
N&o esistia mais nada ou melhor de maldisdo, porque tem
um tesouro, que algumas pesas dele vale
US$1.919.191.999.988..... Emaijine o tesouso enteiro.
Quando sai da caverna comecei a sentir calafrios, ouvir
gotera, e escutar animais rugindo, mas pemsei que era so
porque estava denoite
Depois de algus anos eu pude contar para os meus netos e
Bis netos, as estorias do mundo dos mortos.
Autor: Tipo de Produgdo: Data:
T.C.R. Escritura 01/06/2003

A caverna misteriosa
Num dia, bem de tardisinha la para as 18hs eu andando de
Bicicleta numa trilha eu vi uma caverna e eu continuei pois achei
que vi coisa nem liguei. Eu nunca tinha visto a caverna, pois
andava o bosque inteiro, € nunca a vi la, entdo virei a bicicleta e
fui embora, e ndo dormi de noite de curiosidade e tinha medo
também.

No outro dia acordei fui pra escola, depois almocgei e sai




novamente e fui até a caverna.

La tinha muitas armadilhas, eu ndo cai em nenhuma, pois eu
adivinhei joguei a bicicleta para n&o cair na armadilha, ela
também tinha muitos morcegos, desenhos nas paredes
assustadores, horripilantes. A caverna era muito escura de dar
medo, eu levei a minha lanterna corda e etc. Eu precisei ir
embora bolar planos , e chamar o grupinho.

Depois de meia-hora voltei mas desta vez ndo estava
sozinha estava com a Natalia, Franciele, Francielen e eu
entranmos equipadas e fomos até onde descobrimos a mina.

A caverna era misteriosa e tinha uma mina de ouro e por isso
ela tinha muitas armadilhas.

Eu logo pensei que nés poderiamos ser ricas. Mas aquela
mina n&o poderia ser descoberta por mais ninguém se alguém
contasse ia ser expulso.

E Ia virou o nosso grubinho e 1a nds divertiamos, muito Ia era

0 nosso passatempo passavamos o tempo todo.
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Supressodes: Substituigdes:
1) “e eu”; . .
2) “nem liguei”; A caverna misteriosa 1) “Num dia
3) “pois andava o Em uma tarde,’ 14 para as 18hs eu andando de bicicleta bemde
bosque inteiro, e tardisinha”;
nunca a vi 18” ; numa trilha no bosque eu vi uma caverna, 00" continuei pois 2) “e ndo
4) “pois eu dormi de
.. .. . H H H 2 H H 3 3 .

adivinhei joguei a | @chei que vi coisa. 0° Eu nunca tinha visto a caverna, 00" entdo | noite de

icicl 3 . . . . josi
bicicleta para ndo 1\ ..o 4 picicleta e fui embora, pois ndo entrei por medo e sem curiosidade e
cair na armadilha tinha medo
5) “nas paredes | acessOrios para entrar’. também”;
assustadores,” ; 3) No outro

6) “eu levei a
minha lanterna
corda e etc.” ;

7) “mas desta vez
nao estava
sozinha estava
com a Natalia,
Franciele,
Francielen e eu”
8) “e tinha uma
mina de ouro e
por isso ela tinha

Fui para casa peguei comida, acessérios como lanterna,
corda etc, e uma roupa que ganhei para explorar e fui.’ L4
tinha muitas armadilhas eu ndo cai em nenhuma armadilha 0%,

ela também tinha muitos morcegos, desenhos 0O° horripilantes e
um odor que nao dava para aguentar, a caverna era muito

escura de dar medo O°

Eu precisei ir embora para avisar as minhas amigas®.

dia acordei
fui pra escola,
depois
almogei e sai
novamente e
fui até a
caverna.”;

4) “bolar
planos, e
chamar o
grupinho.”;
5) “mas desta




muitas armadi-
lhas. Eu logo

pensei que nos
poderiamos ser

Depois de meia-hora voltei com as minhas amigas.® Entramos

equipadas e fomos até onde vivemos muitas aventuras. Logo

apos encontramos uma mina de ouro e tinha muitas
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vez nao esta-
va sozinha
estava com a
Natalia, Fran-

ricas. Mas”. ciele, Fran-
9) “se alguém armadilhas.® cielen e eu”;
contasse ia ser . . 8 . ~ . 6) “descobri-
expulso E 14 virou A caverna era misteriosa [I° Aquela mina n&o poderia ser | o5 a mina.”;
0 nosso grubinho | yoqnherta por mais ninguémi®.

e 14 nos divertia-

mos, muito 14 era La na caverna tinha barulho que irritava. Mas nao é por

0 N0sso passatem- | L.

po passavamos o | ISSO que iriamos acabar a nossa aventura.

tempo todo.”

Faixa 3

Autor: Tipo de Produgao: Data:
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O tesouro da ilha da garganta cortada

Um dia eu Cleosvaldo, fui andar de barco parei numa ilha
misteriosa, eu entrei nela e comecei a procurar Habitantes e
nada, fiquei com fome achei uma pé de banana e comi, e
continuei andando e encontrei uma caverna e fiquei um pouco
com medo, eu nem sabia ir embora e comegou a chover e eu
entrei na caverna e encontrei muito mas muito tesouro e também
unas escritas indigena eu fui embora ao amanhecer, cheguei
assim em casa e fui para o radio e disse:

— Encontrei tesouro e escrita indigena.

Os reporters foram comigo encontrar o tesouro chegando la
tiraram fotos e eu apareci até no jornal e fiquei famoso porque o
tesouro era perdido e o premio era metade do tesouro que era
R$9999.999.999.999.9999.10 centavos e eu nunca mais esqueci
esse dia que foi Washington, 1855 12 de dezembro e eu vivi feliz

para sempre.
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Substituigoes:
Supressoes:

1) “eu nem sabia
ir embora”;

2) “mas”;

3) “e também
unas escritas
indigena”;

4) “assim”;

5) “encontrar o
tesouro chegando
14 tiraram fotos e
eu apareci até no
jornal”;

6) “porque o
tesouro era
perdido”;

7) e eu nunca
mais esqueci esse

O tesouro da ilha da garganta cortada
Um dia eu Frank Myller, fui andar de barco parei numa ilha
assombrada?, e entrei nela e comecei a procurar Habitantes e

nada, figuei com fome, achei um® pé de banana e comi.

Eu* continuei andando e encontrei uma caverna, mas® fiquei

com um pouco de® medo, ' mas comegou anoitecer e

tambem a chover’ entrei na caverna até que avistei® muito 0
muito tesouro O3

Ao amanhecer fui embora® cheguei 0*em casa falei para
minha mée:"°

— Mae encontrei tesouro, numa ilha eu vou no radio me

reportar-se
tchau. disse o filho

— tchau. disse a mae

Senhor quero falar no radio

— Sim nas o que é? cara do radio
— tesouro, Frank

1) “Cleosval-
do”;

2) “misteri-
osa”’;

3) “uma”;

4) “e”;

5) “e”;

6) “com”;

7) “e come-
¢ou a chover
eeu”;

8) “e encon-
trei”;

9) “eu fui
embora ao
ananhecer”;
10) “e fui
para o radio e
disse:”;

11) “— En-
contrei tesou-
ro e escrita
indigena.”;
12) “e o
premio era
metade
tesouro que
era

dia que foi Noticia urgente um menino acaba de encentrar tesouro. |R$9999,999,9

Washington, 1855 | . T 99,999,9999,1

12 de dezembro™; disse o nogo do radio 0 centavos.”

Os reporters foram comigo O°e nostrei 6 ta i e fiquei fanoso | 13) “Vivi™s

0° e fiquei com a metade do tesouro que valia em dolars
US$10.000.000.,00 de dolares' [O’e fiquei'® feliz para sempre.

Autor: Tipo de Producao: Data:
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A descoberta da caverna garganta do diabo
Acordei de manha fui direto andar de bicicleta. Entrei em um

bosque muito escuro cheio de bichos mais concegui derotar




todos.

Com uma grande forga empurei uma pedra gigante que
estava na porta de uma caverna chamada garganta do diabo.

Emitrei |a dentro logo cai em uma armadilha mais concegui
escapar, tinha varias coisas dezenhada na parede e muita teia
de aranha.

Também tinha um enorme olho vermelho ele olhava para
mim e falava saia da qui se ndo vou te matarrarara

Sai correndo mais cai em outra armadilha fiquei preso em
uma teia de aranha varias, aranha vinhero me pegar mais o meu
relogio dispertou e elas sairam correndo. E eu consegui escapar
e aqueles olhos ndo parava de falar vai embora se n&o vou te
matar rarara

Sai correndo acabei entrando no fundo da caverna la
encontrei um mapa do tisouro, eu fiquei alegre vou ficar rico. Fui
seguindo o mapa escotei um barulho estranho, senti o cheiro
estranho quando eu vi era mumeas correndo atras de mim, sai,
correndo e entrei dentro de um caixao e as mumeas pasaram
reto.

Sai de dentro do caixao e fui andando para ver se eu
encontrava o tisouro, encontrei varias chaves e logo a frente,
encontre o tisouro tinha que testar todas a chaves, consegui mas
dentro estava cavera de ouro 0sos de ouro eu gritei estou rico e
tudo comecgou a desmoronar mais sai correndo e conseguir a
escapar peguei minha bicicleta e fui em bora.

Cheguei em casa contei tudo para minha mae ela falou que
eu sou um guerreiro e a caverna ficou terra a baicho.

Meus colegas falaram que numca teve um amigo gerreiro
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como eu.
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Substituigdes:
y o 1) “fui direto
A descoberta da caverna “garganta do diabo andar de

Acordei de manha eu fui buscar pdo para minha mae g;c“‘cilet?’},

che10”;
encontrei mes colegas chamaro eu para andar de bicicleta 3) “de uma”;




Supressoes:

1) “do caixao”;
2) “encontre”;
3) “mas”;

falei que eu ia levar o pdo e depois voutava. Na hora que eu_
voutei ndo tinha nenhum deles ai eu fui sozinho.'

Entrei em um bosque muito escuro chei? de bichos mais
concegui derotar todos mais para frente vi uma caverna

Com uma grande forga empurei uma pedra gigante que
estava na porta da® caverna eu dei o nome de* garganta do
diabo.

Entrei°® la dentro logo cai em uma armadilha mais concegui
escapar, tinha varias coisas dezenhada na parede e muita teia
de aranha.

Também tinha uma enorme boca que falava® saia da qui se
nao vou te matarrarara

Sai correndo mais cai em outra armadilha fiquei preso em
uma teia de aranha varias, aranha vinhero me pegar mais o meu
relogio dispertou e elas sairam correndo. E eu consegui escapar
e aquela boca’ ndo parava de falar vai embora se ndo vou te
matarrarara

Sai correndo acabei entrando no fundo da caverna la
encontrei um mapa do tisouro eu fiquei alegre vou ficar rico. Fui
seguindo o mapa encutei® um barulho estranho, senti o cheiro
estranho Quando eu olhei para tras® mumeas correndo para_
me catar eu'® sai correndo me escondi'' dentro de um caix&o e
as mumeas pasario'? reto.

Sai de dentro 0" e fui andando para ver se eu encontrava o
tisouro, encontrei outra coisa foi farias' chaves e logo a frente,
02 o tizouro estava a frente estava o tizouro tinha que testar
todas a chaves consegui 0% dentro estava caveira quando eu vi
se asustei mais vi que era de ouro 0sos de ouro eu gritei estou
rico e tudo comegou a desmoronar mais sai correndo com o
ouro e consegui a escapar peguei a minha bicicleta e fui em
bora.

Cheguei em casa contei tudo para minha mae ela nao_
acreditava mostrei o ouro ela acreditou e quis i Ia No dia

sesuinte nés fomos e quando chegamos la nao tinha
nenhuma caverna o ouro estava com a gente e comecou a

esfarelar jogamos tudo fora por que ficamos com muito
medo.
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4) “chamada”
5) Emtrei”.

6) “enormes
olhos verme-
lhos ele olha-
va para mim e
falava”;

7) “aqueles
olhos”;
8) “escotei”;
9) “viera”;
10) “atras de
mim”;
11) “e entrei”
12) “pasa-
ram”;
13) “varias”;
14) “falou
que eu sou
um guerreiro
€ a caverna
ficou terra a
baicho.
Meus
colegas fala-
ram que
numca teve
um amigo
gerreiro como
eu.”




Entao fomos em bora asustados e a até oje ndo sabemos
o que era aquilo.™
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A caverna misteriosa
Num certo dia estava andando de bicicleta de repente uma
coisa estranha uma caverna abandonada.
Ela fica perto de um rio.
Havia uns desenhos desenhado na parede da caverna.
Eu fiquei muito curioso porque eu nunca tinha visto uma
caverna.
Pensei em sair da caverna
Pensei em morar na caverna tirar a caverna de |a.
Eu contei para o meu irméo s6 que ele nem acreditou.
De repente da caverna saiu um homem das cavernas ele
comecou falar:
Va embora! Va embora!
Eu e o homem da caverna ficamos muito amigo e jogamos
bastante “Counter Strike”
A caverna ficou la para sempre e o homem da caverna ficou
morando pelo resto de sua vida
Autor: Tipo de Producao: Data:
L.C.B. Reescritura 08/06/2003
Supressdes: Substituigdes:
1) “abandonada” ; . . 1) “fica”;
A caverna misteriosa
2) “porque eu Num certo dia estava andando de bicicleta de repente uma |2 “umrio”;
nunca tinha visto
uma caverna”; coisa estranha uma caverna 0. 3) “Havia”;
3) “Pensei em Ela ficava' perto de uma montanha.? 4) “Pensei
morar na caverna em”;

tirar a caverna de

ISIN

1a”;

Quando eu entrei na caverna viu® desenhos desenhado na
parede da caverna.

5) “da caver-
na saiu”;




4) “Eu’?;
5) “homem”;

6) “Eu e 0 homem
da caverna
ficamos muito
amigo e jogamos
bastante “Counter
Strike”

A caverna ficou la
para sempre € 0
homem da
caverna ficou
morando pelo
resto de sua vida.”

Eu fiquei muito curioso 002 e entrei na caverna. A caverna

comecou a fazer o barulho ge gota! Blim Blim — Ele pensou:

Acho que eu* sair da caverna?

DS

0*Contei para o meu irmao s6 que ele nem acreditou.

De repente saiu da caverna® um [J°das cavernas ele
comecou falar:

Vem ca! Vem ca!® [O°

O homem disse:

— Vou embora.

A caverna parou de fazer aquele barulho de Blim! Blim!

Tanquei uma pedra na caverna ela comegou se quebrar,
quebrar.

Disse:

— A caverna estava podre:

— E os pedagos da caverna ficou Ila.

O homem das cavernas disse:

— Nao tenho pra onde morar aaaa!
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6) “Va embo-
ra! Va embo-
ral”;
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COMUNICACAO
E importante saber o nome das coisas. Ou, pelo menos, saber comunicar o que vocé
quer. Imagine-se entrando numa loja para comprar um... um... como ¢ mesmo o nome?

— Posso ajuda-lo, cavalheiro?

— Pode. Eu quero um daqueles, daqueles...
— Pois nao?

— Um... como ¢ mesmo 0 nome?

— Pomba! Um... um... Que cabeca a minha. A palavra me escapou por completo. E
uma coisa simples, conhecidissima.

— Sim senhor.

— O senhor vai dar risada quando souber.

— Sim senhor.

— Olha, ¢ pontuda, certo?

— O que, cavalheiro?

— Isso que eu quero. Tem uma ponta assim, entende? Depois vem assim, assim, faz
uma volta, ai vem reto de novo, e na outra ponta tem uma espécie de encaixe, entende? Na
ponta tem outra volta, s6 que esta ¢ mais fechada. E tem um, um... Uma espécie de, como se
diz? De sulco. Um sulco onde encaixa a outra ponta, a pontuda, de sorte que o, a, o negdcio,
entende, fica fechado. E isso. Uma coisa pontuda que fecha. Entende?

— Infelizmente, cavalheiro...

— Ora, voce¢ sabe do que eu estou falando.

— Estou me esfor¢ando, mas...

— Escuta. Acho que ndo podia ser mais claro. Pontudo numa ponta, certo?

— Se o senhor diz, cavalheiro.
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— Como, se eu digo? Isso ja ¢ ma vontade. Eu sei que ¢ pontudo numa ponta. Posso
nao saber o nome da coisa, isso ¢ um detalhe. Mas sei exatamente o que eu quero.

— Sim senhor, pontudo numa ponta.

— Isso. Eu sabia que vocé compreenderia. Tem?

— Bom, eu preciso saber mais sobre o, a, essa coisa. Tente descrevé-la outra vez.
Quem sabe o senhor desenha para n6s?

— Nao. Eu ndo sei desenhar nem casinha com fumaca saindo da chaminé. Sou uma
negagdo em desenho.

— Sinto muito.

— Nao precisa sentir. Sou técnico em contabilidade, estou muito bem de vida. Nao
sou um débil mental. Nao sei desenhar, sé isso. E hoje, por acaso, me esqueci do nome desse
raio. Mas fora isso, tudo bem. O desenho ndo me faz falta. Lido com nimeros. Tenho algum
problema com os nimeros mais complicados, claro. O oito, por exemplo. Tenho que fazer um
rascunho antes. Mas nao sou débil mental, como vocé esta pensando.

— Eu ndo estou pensando nada, cavalheiro.

— Chame o gerente!

— Nao sera preciso, cavalheiro. Tenho certeza de que chegaremos a um acordo. Essa
coisa que o senhor quer, ¢ feito de qué?

— E de, sei 14. De metal.

— Muito bem, de metal. Ela se move?

— Bem... E mais ou menos assim. Presta atencdio nas minhas méos. E assim, assim,
dobra aqui e encaixa na ponta, assim.

— Tem mais de uma peca? Ja vem montado?

— E inteirigo. Tenho quase certeza de que ¢ inteirigo.

— Francamete...
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— Mas ¢ simples! Uma coisa simples. Olha: assim, assim, uma volta aqui, vem vindo,
vem vindo, outra volta e clique, encaixa.

— Ah, tem clique. E elétrico?

— Nao! Clique que eu digo, ¢ o barulho de encaixar.

— Ja sei!

— Otimo!

— O senhor quer uma antena externa de televisao.

— Nao! Escuta aqui. Vamos tentar de novo...

— Tentemos por outro lado. Para o que serve?

— Serve assim para prender. Entende? Uma coisa pontuda que prende. Vocé enfia a
ponta pontuda por aqui, encaixa a ponta no sulco e prende as duas partes de uma coisa.

— Certo. Esse instrumento que o senhor procura funciona mais ou menos como um
gigantesco alfinete de seguranca e...

— Mas é isso! E isso! Um alfinete de seguranca!

— Mas do jeito que o senhor descrevia parecia uma coisa enorme, cavalheiro!

— E que eu sou meio expansivo. Me vé ai um... um... Como € mesmo o nome?

(Luis Fernando Verissimo)
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CHAPEUZINHO VERMELHO DE RAIVA

— Senta aqui mais perto, Chapeuzinho. Fica mais pertinho da vovo, fica.

— Mas, vovo, que olho vermelho... E granddo... Que que houve?

— Ah, minha netinha, esses olhos estao assim de tanto olhar para vocé. Alids, esta
queimada, hein?

— Guaruja, vovo. Passei o fim de semana 1a. A senhora ndo me leva a mal, ndo, mas a
senhora estd com um nariz tdo grande, mas tao grande! T4 tdo esquisito, vovo.

— Ora, Chapéu, ¢ a poluicdo. Desde que comegou a industrializacdo do bosque que ¢
um Deus nos acuda. Fico o dia todo respirando esse ar horrivel. Chegue mais perto, minha
netinha, chegue.

— Mas em compensacgao, ante eu levaria mais de duas horas para vir de casa até aqui e
agora, com a estrada asfaltada em menos de quinze minutos chego aqui com a minha moto.

— Pois ¢, minha filha. E o que tem ai nesta cesta enorme?

— Puxa, ja ia me esquecendo: a mamae mandou umas coisas para a senhora. Olha ai:
margarina, Helmmans, Danone de frutas, e até uns pacotinhos de Knorr, mas ¢ para a senhora
comer um s6 por dia, viu? Lembra da indigestdo do carnaval?

— Se lembro, se lembro...

— Vovo, sem querer ser chata.

— Ora diga.

— As orelhas. A orelha da senhora esta tdo grande. E, ainda por cima, peluda. Credo,
vovo!

— Ah, mas a culpada é vocé. Sdo esses discos malucos que vocé me deu. Onde ja se
viu fazer musica deste tipo? Um horror! Vocé me desculpe porque foi vocé que me deu, mas

estas guitarras, ¢ guitarra que diz, ndo €? Pois €, estas guitarras sdo muito barulhentas... Nao
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ha ouvido que agiiente, minha filha. Musica ¢ a do meu tempo. Aquilo sim, eu e seu avo,
dangando valsas... Ah, esta juventude esta perdida mesmo.

— Por falar em juventude, o cabelo da senhora esta um barato, hein? Todo desfiado,
pra cima, encaracolado. O que € isso?

— Também tenho que entrar na moda, ndo é, minha filha? Ou vocé queria que eu
fosse domingo ao programa do Chacrinha de coque e com vestido preto de bolinhas brancas?

Chapeuzinho pula para tras:

— E esta boca imensa???!!!

A vovo pula da cama e coloca as maos na cintura, brava:

— Escuta aqui, queridinha: vocé veio aqui hoje para me criticar é?!

(Mério Prata)



	3ANÁLISE E INTERPRETAÇÃO DOS DADOS 
	Neste capítulo analisamos separadamente as amostras da primeira coleta de dados e os da coleta complementar, pois, conforme apresentamos na metodologia, as atividades de revisão e reescritura foram realizadas de modo diferente nesses dois momentos da pesquisa. 
	Primeiramente tratamos de alguns exemplos do processo dialógico presente nas atividades de revisão e reescritura dos textos da primeira coleta. Em seguida, apresentamos algumas reflexões a respeito do trabalho de socialização dos textos. Por fim, analisamos os processos de reescritura empregados pelos alunos no corpus complementar.
	3.1Revisão e Reescritura: Um Diálogo Metalingüístico
		Conforme apresentamos anteriormente, o trabalho de detecção de problemas,   realizado pela pesquisadora/professora na primeira versão dos textos dos alunos, denominamos revisão. Trata-se, na verdade, de uma hetero-revisão, que representa, para o aluno (produtor do texto), uma resposta de seu leitor ao texto produzido. A atividade de reescritura, em contrapartida, constitui a resposta do aluno a essa revisão — uma atitude responsiva ativa, nas palavras de Bakthin (1992).
		Procuramos analisar, nas próximas páginas, as implicações desse diálogo, cujo foco principal é a linguagem, já que as atividades de revisão e reescritura encontram-se voltadas para os aspectos lingüísticos e textuais e, portanto, constituem um trabalho metalingüístico similar ao da atividade parafrástica.
		Nesse diálogo metalingüístico cabe ao professor o papel de leitor/revisor que deve apontar para o aluno o que precisa ser refeito. O aluno fica com a responsabilidade de reescrever e melhorar seu texto, considerando os diversos aspectos apontados na revisão. 
		Apresentamos, nas páginas seguintes, análises de alguns textos de alunos, comparando escritura (contento a revisão da professora/pesquisadora) e reescritura. Os diversos exemplos foram retirados do corpus da primeira coleta.
	 A)	Alguns alunos revelaram deficiências bastante evidentes em relação ao DLT. Produziram textos que apresentavam, além de problemas de nível macroestrutural, muitas inadequações gramaticais, como erros ortográficos, problemas de pontuação e concordância. Na reescritura, os alunos apresentavam mais dificuldade em realizar as reformulações macroestruturais e se concentravam na microestrutura lingüística. Tal fato vai ao encontro das idéias de Fayol (1997), confirmando que o custo da atividade mental mobilizada para os aspectos microestruturais é elevado e restringe a capacidade de tratamento dos aspectos macroestruturais. O exemplo a seguir ilustra o que acabamos de dizer.
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COMUNICACAO
E importante saber o nome das coisas. Ou, pelo menos, saber comunicar o que vocé
quer. Imagine-se entrando numa loja para comprar um... um... como ¢ mesmo o nome?

— Posso ajuda-lo, cavalheiro?

— Pode. Eu quero um daqueles, daqueles...
— Pois nao?

— Um... como ¢ mesmo 0 nome?

— Pomba! Um... um... Que cabeca a minha. A palavra me escapou por completo. E
uma coisa simples, conhecidissima.

— Sim senhor.

— O senhor vai dar risada quando souber.

— Sim senhor.

— Olha, ¢ pontuda, certo?

— O que, cavalheiro?

— Isso que eu quero. Tem uma ponta assim, entende? Depois vem assim, assim, faz
uma volta, ai vem reto de novo, e na outra ponta tem uma espécie de encaixe, entende? Na
ponta tem outra volta, s6 que esta ¢ mais fechada. E tem um, um... Uma espécie de, como se
diz? De sulco. Um sulco onde encaixa a outra ponta, a pontuda, de sorte que o, a, o negdcio,
entende, fica fechado. E isso. Uma coisa pontuda que fecha. Entende?

— Infelizmente, cavalheiro...

— Ora, voce¢ sabe do que eu estou falando.

— Estou me esfor¢ando, mas...

— Escuta. Acho que ndo podia ser mais claro. Pontudo numa ponta, certo?

— Se o senhor diz, cavalheiro.
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— Como, se eu digo? Isso ja ¢ ma vontade. Eu sei que ¢ pontudo numa ponta. Posso
nao saber o nome da coisa, isso ¢ um detalhe. Mas sei exatamente o que eu quero.

— Sim senhor, pontudo numa ponta.

— Isso. Eu sabia que vocé compreenderia. Tem?

— Bom, eu preciso saber mais sobre o, a, essa coisa. Tente descrevé-la outra vez.
Quem sabe o senhor desenha para n6s?

— Nao. Eu ndo sei desenhar nem casinha com fumaca saindo da chaminé. Sou uma
negagdo em desenho.

— Sinto muito.

— Nao precisa sentir. Sou técnico em contabilidade, estou muito bem de vida. Nao
sou um débil mental. Nao sei desenhar, sé isso. E hoje, por acaso, me esqueci do nome desse
raio. Mas fora isso, tudo bem. O desenho ndo me faz falta. Lido com nimeros. Tenho algum
problema com os nimeros mais complicados, claro. O oito, por exemplo. Tenho que fazer um
rascunho antes. Mas nao sou débil mental, como vocé esta pensando.

— Eu ndo estou pensando nada, cavalheiro.

— Chame o gerente!

— Nao sera preciso, cavalheiro. Tenho certeza de que chegaremos a um acordo. Essa
coisa que o senhor quer, ¢ feito de qué?

— E de, sei 14. De metal.

— Muito bem, de metal. Ela se move?

— Bem... E mais ou menos assim. Presta atencdio nas minhas méos. E assim, assim,
dobra aqui e encaixa na ponta, assim.

— Tem mais de uma peca? Ja vem montado?

— E inteirigo. Tenho quase certeza de que ¢ inteirigo.

— Francamete...
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— Mas ¢ simples! Uma coisa simples. Olha: assim, assim, uma volta aqui, vem vindo,
vem vindo, outra volta e clique, encaixa.

— Ah, tem clique. E elétrico?

— Nao! Clique que eu digo, ¢ o barulho de encaixar.

— Ja sei!

— Otimo!

— O senhor quer uma antena externa de televisao.

— Nao! Escuta aqui. Vamos tentar de novo...

— Tentemos por outro lado. Para o que serve?

— Serve assim para prender. Entende? Uma coisa pontuda que prende. Vocé enfia a
ponta pontuda por aqui, encaixa a ponta no sulco e prende as duas partes de uma coisa.

— Certo. Esse instrumento que o senhor procura funciona mais ou menos como um
gigantesco alfinete de seguranca e...

— Mas é isso! E isso! Um alfinete de seguranca!

— Mas do jeito que o senhor descrevia parecia uma coisa enorme, cavalheiro!

— E que eu sou meio expansivo. Me vé ai um... um... Como € mesmo o nome?

(Luis Fernando Verissimo)
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CHAPEUZINHO VERMELHO DE RAIVA

— Senta aqui mais perto, Chapeuzinho. Fica mais pertinho da vovo, fica.

— Mas, vovo, que olho vermelho... E granddo... Que que houve?

— Ah, minha netinha, esses olhos estao assim de tanto olhar para vocé. Alids, esta
queimada, hein?

— Guaruja, vovo. Passei o fim de semana 1a. A senhora ndo me leva a mal, ndo, mas a
senhora estd com um nariz tdo grande, mas tao grande! T4 tdo esquisito, vovo.

— Ora, Chapéu, ¢ a poluicdo. Desde que comegou a industrializacdo do bosque que ¢
um Deus nos acuda. Fico o dia todo respirando esse ar horrivel. Chegue mais perto, minha
netinha, chegue.

— Mas em compensacgao, ante eu levaria mais de duas horas para vir de casa até aqui e
agora, com a estrada asfaltada em menos de quinze minutos chego aqui com a minha moto.

— Pois ¢, minha filha. E o que tem ai nesta cesta enorme?

— Puxa, ja ia me esquecendo: a mamae mandou umas coisas para a senhora. Olha ai:
margarina, Helmmans, Danone de frutas, e até uns pacotinhos de Knorr, mas ¢ para a senhora
comer um s6 por dia, viu? Lembra da indigestdo do carnaval?

— Se lembro, se lembro...

— Vovo, sem querer ser chata.

— Ora diga.

— As orelhas. A orelha da senhora esta tdo grande. E, ainda por cima, peluda. Credo,
vovo!

— Ah, mas a culpada é vocé. Sdo esses discos malucos que vocé me deu. Onde ja se
viu fazer musica deste tipo? Um horror! Vocé me desculpe porque foi vocé que me deu, mas

estas guitarras, ¢ guitarra que diz, ndo €? Pois €, estas guitarras sdo muito barulhentas... Nao
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ha ouvido que agiiente, minha filha. Musica ¢ a do meu tempo. Aquilo sim, eu e seu avo,
dangando valsas... Ah, esta juventude esta perdida mesmo.

— Por falar em juventude, o cabelo da senhora esta um barato, hein? Todo desfiado,
pra cima, encaracolado. O que € isso?

— Também tenho que entrar na moda, ndo é, minha filha? Ou vocé queria que eu
fosse domingo ao programa do Chacrinha de coque e com vestido preto de bolinhas brancas?

Chapeuzinho pula para tras:

— E esta boca imensa???!!!

A vovo pula da cama e coloca as maos na cintura, brava:

— Escuta aqui, queridinha: vocé veio aqui hoje para me criticar é?!

(Mério Prata)





