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RESUMO

Este trabalho pretende investigar de que forma as criangas expressam sua
singularidade nos textos que produzem na escola. As producdes escritas foram
recolhidas em uma sala de aula do segundo ano do Ensino Fundamental de uma
escola municipal de Araraquara. Para a andlise dos dados, partimos do referencial
tedrico que se baseia em Bakhtin e no Circulo (1992, 1997), em especial, em no¢des
tais como a de sujeito — acreditando que 0 sujeito constitui-se na relagdo com a
linguagem, sociedade e o outro —; dialogismo, entendido como as interagdes
estabelecidas entre os discursos dos sujeitos; alteridade, que compreendemos como
0 outro, o discurso do outro e as vozes sociais com as quais 0 sujeito entra em
contato em seu cotidiano; e género, entendido como uma certa estabilidade no
encadeamento de enunciados advinda de praticas comunicativas realizadas por
sujeitos que interagem em certas esferas de atividades. Em nosso caso,
focalizaremos o género escolar que, como veremos, é uma variacdo do género de
origem, uma vez que se descola do processo real de comunicacdo e passa para o
contexto de ensino-aprendizagem. Para a identificagdo dos dados singulares dos
textos das criancas, explicitamos o percurso histérico dos dados Unicos, baseando-
nos em Ginzburg (1999), e olhamos para os dados com foco no ato Unico e na
alteridade, principalmente na utilizagdo da contrapalavra (Geraldi 2010 e Bakhtin,
1992). Os resultados mostram que a singularidade do aprendiz pode ser visualizada
no modo como ele realiza escolhas para o preenchimento de certas caracteristicas
do género, no nosso caso, a narrativa e na maneira como ele retoma discursos da
alteridade axiologicamente.

Palavras — chave: Aquisi¢céo da Escrita. Dialogismo. Género.



ABSTRACT

This study intends to investigate how children express their singularity in the texts
they produce at school. The written productions were collected in a classroom of
second grade of elementary schoolin a municipal school in Araraquara. For data
analysis, we set the theoretical framework that is based on Bakhtin and the Circle
(1992, 1997), in particular, notions such as the subject - believing that the subjectivity
is constituted in relation to language, society and the other - ; dialogism, understood
as the interactions established  betweenthe  discourses of the subject;
otherness, as we understand like the other’'s speech and the social voices with
which the subject comes into contact in their daily lives, and genres, understood
as a some stability in the chain of utterances arising out of actual communicative
practices undertaken by individuals who engage in certain spheres of activity. In our
case, we focus on the school gender, as we shall see, this gender is a variation of
origin. For the identification of individuals data on texts of children, we show a
historical route of singular data, based on the Ginzburg (1999), and look at the data
with a focus onsingle act and otherness, especially in the use of “contrapalavra”
(Geraldi 2010 and Bakhtin, 1992). The results show thatthe uniqueness of the
learner can be seen in how he performs choices to fill certain gender
characteristics, in our case, the narrative and the way he incorporates axiological
discourses of otherness.

Keywords: Writing acquisition. Dialogism. Genres. Singularity.
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Introducéo

Este trabalho tem como principal objetivo responder & pergunta: como as
criangas, durante a aquisicdo da escrita, expressam a singularidade’ em seus textos
escolares iniciais? Para tanto, partindo de uma perspectiva enunciativo-discursiva
baseada, prioritariamente, nas ideias do Circulo de Bakhtin (Bakhtin/Voloshinov ( e
Bakhtin,1992, 1997, respectivamente)z, analisaremos as produgdes textuais — em
sua maioria, reescritas (v. secdo 3.) de trés criangas de uma escola da rede
municipal da cidade de Araraquara produzidas durante o ano letivo de 2010. Trata-
se, portanto, de uma analise qualitativa dos dados que se baseou no ato Unico, na
alteridade e principalmente na utilizagcdo da contrapalavra (GERALDI, 2010).

Devemos dizer, primeiramente, que este trabalho enquadra-se em uma das
linhas de pesquisa em aquisicdo da linguagem do grupo GEALIn®, cujo trabalho,
inspirado em Bakhtin/Voloshinov (1992, 1997) e no Circulo®, busca a subjetividade
dos sujeitos/criancas (monolingues e bilingues) a partir de tragcos de sua
individualidade que podem ser encontrados em produgdes orais e/ou escritas.

Nossa hipotese é a de que a individualidade nesses textos vem marcada pela
relacdo que eles estabelecem com o discurso do outro, retomando-o, discordando
dele e reafirmando-o. Além disso, acreditamos que o modo como a crianca preenche
as caracteristicas proprias da narrativa € um trabalho individual, que também revela
uma escolha subjetiva. Consideramos a nogdo de género extremamente relevante
acreditando que, na escola, o esperado é a producdo homogénea de textos e, no
entanto, acreditamos que a riqueza esteja também - e principalmente — na
heterogeneidade dessas produc¢des, nos ainda pequenos movimentos discursivos

das criangas nessas produgdes iniciais.

! No capitulo de teoria (secdo 2), explicamos a diferenciacdo que fizemos entre os termos

subjetividade, singularidade e individualidade.

2 Embora saibamos das questdes que se colocam no que diz respeito & autoria das obras de Bakhtin,
nao trataremos delas neste trabalho. Por essa razéo, quando nos referimos a Bakhtin, consideramos
majoritariamente as ideias propostas pelo demais autores que fizeram parte do circulo (Voloshinov e
Medvedev).

% O grupo GEALIn/CNPQ da UNESP/FCLar é coordenado pela professora Dra Alessandra Del Ré, e
dele fazem parte alunos de iniciacéo cientifica, mestrado e doutorado, com pesquisas ligadas a linha
de pesquisa “Identidade e alteridade na linguagem da crianga”. O GEALIin esta ligado ao grupo
NALingua/CNPQ, nucleo de estudos em aquisicdo da linguagem, fundado em 2008 e também
coordenado pela professora Dra Alessandra Del Ré.



Nosso foco é, portanto, o discurso do outro revelado nos textos das criancas e
0 modo como elas conduzem a composicdo da narrativa, acrescentando
posicionamentos pessoais e marcas de seu cotidiano.

A fim de conduzir nosso leitor a, conosco, confirmar nossa hipétese, dividimos
nosso trabalho em 5 se¢des: na primeira, procuramos fazer uma breve apresentacéo
sobre as pesquisas em aquisicdo da escrita que envolvem o contexto escolar no
Brasil, indicando os autores que, de certa forma, influenciaram-nos e fizeram-nos
refletir sobre o processo de aquisicdo de modo geral. A ideia é tragar um panorama
desses trabalhos, indicando em que medida eles se aproximam ou ndo de nossa
perspectiva, para entdo propormos, no item a seguir, o ponto de vista a partir do qual
olharemos para as produgdes escritas das criangas.

Dessa forma, no item 2, apresentamos 0s pressupostos tedricos que
nortearam nosso trabalho. Baseando-nos no Circulo de Bakhtin, trazemos
inicialmente, os conceitos de subjetividade e singularidade — conceitos que ainda
merecem reflexdes — bem como o de sujeito, heteroglossia, alteridade, dialogismo,
valoragao e géneros discursivos.

Na secéo 3, o foco é a questdo metodoldgica. Explicamos como coletamos os
dados de nossa pesquisa, de modo geral. Apresentamos nessa sec¢ao, igualmente,
0S sujeitos e textos que fazem parte de nossa dissertagdo. Para este trabalho,
selecionamos reescritas e narrativas elaboradas pelos alunos, entendendo reescrita
aqui como o ato de re-contar historias lidas pela professora, e ndo como o ato de
passar a limpo um texto previamente escrito. Baseamo-nos na proposta
metodoldgica de Geraldi (2010) de cunho qualitativo e discursivo para a analise,
visto que ela se pauta naquilo que procuramos nos textos, a singularidade. Ainda na
secdo 3, fazemos uma apresentacdo mais detalhada do corpus a titulo de
esclarecimento (numero total de atividades propostas, atividades efetivamente
cumpridas pelos alunos, etc.). Também explicamos melhor os textos escritos pelos
alunos, atendo-nos a reescrita, muito utilizada nas salas de aula brasileiras.

Na secdo 4, tentamos aplicar os conceitos tedricos a andlise das produgdes
das criangas, apresentando as categorias de analise. Para nés, a singularidade
expressa nas producgfes textuais desses alunos é constituida, principalmente, pela
relacdo entre o eu e o outro — a relagdo do escrevente com os discursos da
alteridade, a contrapalavra, as expressdes valorativas — e pelo trabalho com o

género, principalmente porque, na escola, ndo se espera que os alunos produzam
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algo novo, ainda mais pela escolha do tipo de texto — a reescrita — e, apesar desses
fatores, as criangcas ndo anulam sua subjetividade. Desse modo, procuramos no
dialogismo, nas valoragdes contidas nos textos dos aprendizes e no modo como
manipulam caracteristicas da narrativa, a singularidade das criangas.

Na 5% secdo, buscamos sistematizar os resultados, bem como discutir sua

pertinéncia, além de retomar ideias relacionadas & individualidade do aprendiz.
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1. Breve panorama sobre a aquisicdo da escrita no Brasil

Considerando que nosso trabalho insere-se na area de Aquisicao da Escrita,
€ importante retornarmos a alguns autores que ja trataram do assunto, pois, de
alguma forma, contribuiram para a elaboracdo de nossa pesquisa e com nossa area
de estudo. Dividimos os trabalhos desses autores, apenas para fins de clareza,
orientando-nos pela classificagéo feita por Capristano (2007), em trés tipos: os de
orientacdo psicogenética, os que tem énfase no sdcio-interacionismo, e por fim, os
que tem influéncia psicanalitica.

Acrescentamos, ao final, trabalhos que, para nés, ndo se encaixam nessa
classificagdo proposta pela autora, mas que podem ser reunidos em trabalhos com
foco na fonética e fonologia para explicar fendbmenos proprios da escrita, e trabalhos
que analisam a situacao das préticas escolares nacionais.

Podemos afirmar que o primeiro tipo de pesquisa tem como principais
expoentes duas autoras que “inauguraram” os estudos de aquisicdo da escrita no
Brasil e, até hoje, séo referenciais para esse campo: referimo-nos aos trabalhos de
Ferreiro e Teberosky (1985), pois sdo inegaveis suas contribuicbes e influéncias
para todos os estudiosos da area, seja para confirmar suas ideias ou refuta-las.

Ja o segundo tipo de trabalho tem como principais pesquisadoras Abaurre,
Fiad e Mayrink-Sabinson (1997). Suas pesquisas trazem como principal
caracteristica a relacdo estabelecida entre o sujeito e a escrita, como também
introduzem — no Brasil — 0 uso do paradigma indiciario de andlise.

O terceiro tipo trata-se dos trabalhos difundidos por De lemos (1998) e
pesquisadores do seu grupo. Esses estudos caracterizam-se por langar um novo
olhar sobre o objeto escrita, também baseado na relacdo sujeito/escrita, porém com
um olhar psicanalitico apoiado, prioritariamente, em Lacan.

Além desses trés tipos, devemos citar os trabalhos de Cagliari (2009), por
exemplo, que tratam da escrita a partir de sua histéria e, também, dos “erros”
encontrados nas producbes das criangas, explicados por um viés
fonético/fonologdgico. Ainda nessa area, podemos citar Chacon (1993, 2007), que
também relaciona caracteristicas da oralidade a escrita. Massini-Cagliari (2001), por
sua vez, analisa o processo de alfabetizacdo por meio de cartiihas e as
consequéncias desse método na coesdo e coeréncia nos textos dos aprendizes e

Mendonga (2010) analisa o discurso dos professores quanto a norma padréo e
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preconceito linguistico. Adiante, veremos mais detalhes de cada um desses

trabalhos.

1.1 Os estudos psicogenéticos

As pesquisas de Emilia Ferreiro e seus colaboradores comecaram a ser
divulgadas a partir do final da década de 1970 e langaram um novo olhar ao objeto
que, até entdo, partia de uma perspectiva somente pedagdgica. Conforme Bosco
(2002), naquele periodo, as pesquisas centravam-se no debate sobre qual o melhor
método de alfabetizacao: sintético ou analitico.

O primeiro consistia em alfabetizar a partir de unidades menores que a
palavra, partindo da parte para o todo (bottom up), com base na correspondéncia
entre som e letra. Em contrapartida, o método analitico partia de unidades maiores,
palavras ou frases, para que a crianca chegasse as partes menores (top down).
Nesses métodos, portanto, a escrita era entendida como transcricdo da linguagem
oral, e a leitura como a decodificagdo do que esté escrito em som.

Porém, Ferreiro & Teberosky contrapdem-se a esses métodos em voga na
época, discordando que a aquisicdo da escrita se dé por meio de elementos isolados
que véo se aglutinando. Elas afirmam que a aquisicdo acontece “pela constituicéo
de sistemas onde o valor das partes vai se redefinindo em fungéo das mudangas no
sistema local.” (FERREIRO & TEBEROSKY, 1985, p.23). Ferreiro entende essas
mudangas como uma acéo do sujeito sobre o objeto escrita, resultando em um
conhecimento construido internamente, por meio dos esquemas de assimilagédo e
acomodacéao postulados por Jean Piaget.

Logo, na viséo de Ferreiro & Teberosky, é necessario distanciar-se da crianca
passiva que recebe pouco a pouco a linguagem (como nos métodos anteriores) para
uma crianca com competéncia linguistica e capacidades cognitivas, que “formula
hipéteses, busca regularidades, coloca a prova suas antecipacées e cria sua propria
gramética” (FERREIRO & TEBEROSKY, 1985, p.22). Temos aqui O sujeito
cognoscente, que constrdi conhecimento a partir da interacdo com o objeto, nesse
caso, a escrita. Assim, para essa teoria, 0 processo de construgdo de conhecimento

resume-se internamente ao sujeito. Desse modo:

O papel do outro no modelo de Ferreiro, tal como em Piaget, sera
marginal, cumprindo o papel de informante dos aspectos da escrita
nao dedutiveis a partir do préprio objeto, tais como o nome das letras
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e dos sinais de pontuacao, distincéo entre letras, nUmeros e sinais de
pontuacgdo, ortografia ou a orientacdo convencional da leitura e
escrita, ou seja, daquilo que é da ordem da convencdo. (BOSCO,
2002, p. 26).

Nota-se que o papel do outro distingue-se totalmente do nosso, uma vez que,
para nds, esse papel é essencial, e para as autoras € um papel marginal.

Decorrente da interagdo sujeito x objeto, as autoras Ferreiro & Teberosky
(1985) determinam diferentes estagios de desenvolvimento da escrita: periodo pré-
silabico, periodo silabico, silabico-alfabético e periodo alfabético.

De acordo com Bosco:

[...] Ferreiro se encarregara, promovendo o estabelecimento de uma
hierarquia de estagios estruturais que se integram ordenadamente,
gquando cada nova etapa configurada implicara a superacdo da
antecedente, num avango progressivo de carater irrevogavel,
culminando na complexidade que o pensamento abstrato exige.
(2002, p.25)

A partir desse trecho, podemos enxergar um dos maiores motivos de
contestacdes a teoria psicogenética: a progressdo obrigatoria dos estagios de
desenvolvimento. Vérios estudiosos (Abaurre et al, 1997; Bosco, 2002 e De Lemos,
1998, por exemplo) j& demonstraram que o processo de aquisi¢do da escrita ndo é,
necessariamente, evolutivo; uma vez que esse momento apresenta muitas
heterogeneidades e pode variar de crianga para crianca.

Sobre o desenvolvimento “ndo-evolutivo” da escrita, De Lemos (1998)
ressalta o fendmeno da Curva em U, que consiste na sequéncia corre¢do — erro —
correcdo, como no exemplo classico da literatura em aquisicdo da linguagem, no
qual a crianga diz fiz — fazi — fiz, demonstrando uma tentativa de regularizar as
regras da lingua portuguesa e mostrando, também, que o processo de aquisi¢ao,
seja oral ou escrito, ndo € necessariamente evolutivo, porque a crianca pode
formular hipéteses sobre a lingua a que esta exposta.

Além disso, para o estabelecimento desses estagios de desenvolvimento tudo
0 que era episodico foi excluido, pois se procurou o que era homogéneo e
semelhante. Diante dessa especificidade e do que propomos como objeto de nossa
andlise — a singularidade nesses escritos —, ndo seria possivel adotar tal posi¢ao.

Sobre o sujeito cognoscente, ou seja, 0 sujeito universal, que passa por esses
estagios de forma homogénea, sem singularidades, Abaurre afirma:

Sem negar a grande contribuicdo desses estudos para uma melhor
compreenséo do processo de aquisicdo do conhecimento em geral, é
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necessario deixar claro que a psicologia genética oferece-nos um
sujeito idealizado, universal, o qual, enquanto construto tedrico,
assemelha-se ao sujeito psicolégico da linguagem conforme
postulado pela teoria lingliistica gerativa. Priorizam-se, portanto,
nessa perspectiva, manifestagdes de comportamentos que podem,
por hipétese, ser alcados a categoria de comportamentos desse
sujeito universal. (1997, p.19)

Desse modo, verificamos que, tais estudos, por buscarem comportamentos
universais, deixam de lado aquilo que manifesta uma subjetividade e que, portanto,
revela um sujeito que é autor de sua fala, de seu discurso.

Para alcangcar esse “sujeito universal’, as autoras empregavam testes,
direcionados para os fendmenos que queriam observar. Em nosso caso, 0s testes
ndo séo ideais, pois buscamos o que € episddico e acreditamos que a melhor forma
de o encontrarmos € por meio das atividades corriqueiras, presentes no dia-a-dia
das criangas.

Vejamos, a seguir, o segundo tipo de trabalho na area de aquisicdo da
escrita, segundo a divisdo proposta por Capristano (2007), e que se baseia em uma

perspectiva sécio-interacionista.

1.2 A AQUISICAO DA ESCRITA SOB A PERSPECTIVA SOCIO-INTERACIONISTA

Abaurre, Mayrink-Sabison e Fiad (1997) sdo as principais defensoras dessa
perspectiva da aquisi¢cdo da escrita. Suas ideias baseiam-se na hipotese de que as
marcas singulares encontradas nas producdes escritas dos sujeitos sdo indicios do
processo geral de aquisicdo da linguagem, o qual € baseado e modificado pela
complexa relagéo entre sujeito e linguagem.

Segundo Capristano (2007), a perspectiva tedrico-metodolégica dessas
autoras opfe-se quase que totalmente a perspectiva psicogenética apresentada
anteriormente. A principal diferenga encontra-se na metodologia adotada, pois essas
pesquisadoras elegeram o paradigma indiciario de anélise® como mais adequado
para a analise da relacdo sujeito/linguagem. Trata-se de um paradigma que permite
entrever as singularidades da escrita das criangcas e as autoras o escolheram,
principalmente, porque consideram o processo de aquisigéo da escrita um processo
ndo-cumulativo, sujeito a reelaboragfes e reestruturagbes — encontra-se ai outra
diferenca entre as concepcdes tedrico-metodoldgicas: a crengca em uma aquisicéo

nao-evolutiva.
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Outro ponto de divergéncia em relacdo a primeira abordagem encontra-se na
nocao de sujeito: “visto do ponto de vista de sua individualidade, entendido em sua
dimenséo real e na sua histéria individual de relagdo com a linguagem” (ABAURRE
et al, p.70). Nessa perspectiva, 0 sujeito torna-se mais real; enquanto na teoria
anterior, é visto como homogéneo, universal. Concordamos em partes com esta
visdo de sujeito das autoras, bem como a concepgao de escrita que elas defendem,
por isso adotamos, com ressalvas, as mesmas ideias sobre a escrita.

Cabe, aqui, explicarmos melhor de que forma trabalharemos com as ideias
das autoras em nossa pesquisa.

Nos trabalhos de Abaurre (1999) e seu grupo, defende-se uma concepgéao de
linguagem que leva em conta a interagdo entre os sujeitos:

Dentro da concepcado aqui assumida, adquirem particular relevancia nao s6
os papéis de Sujeito e de Outro da linguagem; passam a interessar, e
muito, também os individuos que preenchem tais papéis discursivos, em
situacOes reais de interlocucéo, historicamente situadas. Ora, sujeitos reais
costumam usar a linguagem, seja em sua forma oral, seja em sua forma
escrita, de maneira por vezes absolutamente singular. (1999, p. 169)

Também consideramos a interagcdo imediata com o sujeito importante, porém,
adotamos uma concepc¢éo de interagdo mais ampla, calcada em Bakhtin/Voloshinov
e Bakhtin (1992, 1997), que considera ndo apenas a interagdo imediata, mas
também a interacdo com as vozes sociais, 0s discursos e o contexto social como a
alteridade com que o sujeito relaciona-se durante sua existéncia.

Partimos igualmente, mas com ressalvas, da concepc¢éo de linguagem e

linguagem escrita das autoras:
[...] assumimos uma concepcao soécio-histérica de linguagem, vista como
lugar de interacdo humana, de interlocugdo. Tomada como atividade, como
trabalho, a linguagem, ao mesmo tempo que constitui os pélos da
subjetividade e da alteridade, € também constantemente modificada pelo
sujeito, que sobre ela atua. ((ABAURRE et al, 1993, p. 302)

Novamente, devemos salientar que também assumimos a linguagem como
lugar de interagdo humana e, da mesma forma, também consideramos que o sujeito
atua sobre ela, atualizando-a. Assumimos a interagdo entre sujeito e alteridade
considerando os discursos do outro, a contrapalavra e a relagdo com o contexto
sécio-histérico do sujeito como pontos centrais da linguagem. Portanto, para nds,

sem o dialogismo néo existe linguagem.

® Esse paradigma ser4 melhor explicitado na sesséo seguinte.
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Desse modo, ainda segundo as autoras, “A aquisicdo da escrita € um
momento particular de um processo mais geral de aquisicdo da linguagem. Nesse
momento, [...] 0 sujeito reconstréi a histéria de sua relagdo com a linguagem”
(ABAURRE et al, 1997, p. 22). Também para as autoras:

A contemplacdo da forma escrita da lingua faz com que o sujeito
passe a refletir sobre a prépria linguagem, chegando, muitas vezes, a
manipula-la conscientemente, de uma maneira diferente da maneira
pela qual manipula a prépria fala. A escrita é, assim, um espaco a
mais, importantissimo, de manifestacdo da singularidade dos
sujeitos. (1997, p. 23)

Assim, o sujeito trabalha com o texto, modifica-o, e acreditamos que podemos
entrever a subjetividade através dele, por meio das produgdes escritas.

O papel do outro também muda na perspectiva sécio-interacionista das
autoras, se comparado aos trabalhos psicogenéticos. Aqui, ele ndo € mais
“informante dos aspectos da escrita ndo dedutiveis a partir do préprio objeto”
(BOSCO, 2006, p.26), mas €é um interlocutor presente, responsavel pela
intermediacdo da relagdo sujeito/linguagem, ou seja, para Abaurre et al (1997) o
outro é um ponto de referéncia para o sujeito em constituicdo e essencial para o
momento de aquisi¢ao.

Sem duvidas, a contribuicdo dessas autoras lan¢cou um novo olhar ao objeto e
gerou grandes contribuicdes para um melhor rigor metodolégico, pela preposi¢céo do
paradigma indiciario ao campo da aquisi¢cdo da escrita. Porém, Capristano (2007) faz
consideragOes sobre a teoria das autoras.

A primeira ressalva diz respeito ao que afirmamos anteriormente sobre as
hipéteses elaboradas pela crianga no momento de aquisi¢céo; segundo essa teoria, a
crianca aprende a ler/escrever elaborando hipéteses, e, assim, constréi um
conhecimento sobre a escrita. Porém, para Capristano:

[..] as hipbteses construidas pelas criancas nao parecem ser
exclusivamente criadas e/ou elaboradas por elas: se for verdade que
existem hipéteses, essas hipdteses incidem sobre possibilidades
abertas pelo proprio sistema da lingua/linguagem. Embora possamos
afirmar que existe, de fato, uma acdo objetiva das criancas no
esforco de estar e/ou entrar no funcionamento convencional da
linguagem em sua modalidade escrita, [...] essa acao € regulada,
controlada e organizada em funcdo da linguagem tal como ela
comparece nas praticas soécio-histérico-culturais (orais e escritas)
desempenhadas pelos sujeitos nos diferentes tipos de atividades
humanas (2007, p. 71).
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Vejamos, a seguir, o terceiro tipo, a perspectiva linguistico-psicanalitica, que

tem como maiores representantes no Brasil De Lemos e seus seguidores.

1.3 A PERSPECTIVA LINGUISTICO-PSICANALITICA

Podemos dizer que a maior representante dessa perspectiva teorico-
metodoldgica, no Brasil, € De Lemos (1998). A autora afirma, nesse trabalho, que a
transformagdo causada em nés pelo simbdlico, quando aprendemos a escrever e a
ler, é irreversivel e isso nos faz imaginar que a escrita é transparente para os que
ndo sabem ler: “Ou melhor, a supor que ela se torne transparente pela simples
apresentacao ou exposicao de relagdes entre letras e sons, quer sob a forma de
silabas, quer sob a forma de textos [...]” (DE LEMOS, 1998, p. 17).

Para ela, a pressuposicdo da transparéncia da escrita explica grande parte
dos problemas enfrentados entre o alfabetizado (professor) e o alfabetizando
(aluno), pois ao projetar sobre o aluno sua relagdo com escrita, o alfabetizado fica
impedido de entender os sinais que o alfabetizando deixa entrever de seu momento
particular de relagdo com a escrita.

A partir dessa reflexdo, a autora indaga: mas como ocorre essa
transformag&o operada pelo simbdlico no momento da alfabetizacdo? Ela ndo da
respostas prontas para essa pergunta. Mas, afirma que, ao empregar o termo
transformagé&o, quer negar a concepgao de escrita como representacdo dos sons da
fala e como simples continuidade da oralidade, uma vez que, “ndo ha nada no sinal
da escrita que, em si mesmo, aponte para a materialidade sonora” (DE LEMOS,
1998, p. 21); e ainda, que quando fala em transformagédo, tem em mente sujeito e
objeto como efeitos do funcionamento da linguagem. Desse modo, De Lemos refuta
as principais ideias da teoria psicogeneética, afirmando que a escrita ndo é
representacdo da fala e que o sujeito ndo opera sobre o objeto escrita criando
conhecimento a partir disso, mas, a cada ato de leitura/escrita, refaz sua relagéo
com o objeto por meio do funcionamento da lingua.

Refletindo ainda sobre o conceito de transformagdo, em um texto de 1982,
afirma que esse deveria ser o foco das pesquisas em aquisicdo da linguagem,
segundo a autora: “Isso equivale a dizer que raros sao os trabalhos em que o ponto
de chegada ndo se sobreponha ao ponto de partida ou em que néo seja dado como

pressuposto muito daquilo cuja génese se esta procurando reconstituir” (DE LEMOS,
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1992, p. 1). Desse modo, a autora critica os trabalhos que focam no resultado de
certos fenbmenos linguisticos, e ndo se preocupam em descobrir a génese dos
mesmos, 0 porqué dos fendmenos emergirem.

As reflexdes da autora sobre a opacidade da escrita para a crianga Sao
importantes para refletirmos sobre nosso papel no processo de aquisicdo. Porém,
sua contribuicdo mais utilizada e debatida por outros autores de seu grupo é a da
mudanca de posi¢do da crianga na escrita. O inicio dessa teoria deu-se em 1992
(conforme Bosco, 2002), quando De Lemos empreendeu uma nova leitura de
Saussure e Jakobson, a partir de Lacan. O foco de sua leitura era a nogéo de valor
de Saussure e de metafora e metonimia de Jakobson, pois, para ela, as mudancgas
da aquisicdo da linguagem s&8o causadas pelos processos metaféricos e
metonimicos. A autora divide as mudancas de posicdo da crianga na lingua em trés
momentos (cf. Bosco, 2002):

- A primeira posicdo revela enunciados congelados do outro na fala da
crianga, ou seja, a fala da crianga esta submetida a fala do outro e depende da
interpretacdo do mesmo para que permaneca presente e tenha sentido;

- Na segunda posicdo comecam a ocorrer 0s “erros” e estes séo
impermeaveis a corre¢do do adulto: “Nesta posi¢cdo, a crianca ndo € afetada pelos
efeitos dos enunciados que produz e nem o € pelo efeito das corre¢des que o adulto
lhe faz” (BOSCO, 1992, p. 79);

- Na terceira posicao, a fala da crianca ja possui maior estabilidade, a crianca
assume o papel de intérprete da sua prépria fala e da fala do outro, € o momento em
que aparecem as pausas e reformulagdes, por exemplo.

E importante salientarmos que essa estabilidade ou homogeneidade, para De
Lemos, ndo pode ser interpretada como uma etapa final do desenvolvimento da
aquisicao da linguagem, uma vez que mesmo que haja uma certa homogeneidade
na fala dos adultos, isso ndo os homogeneiza como falantes, ou seja, ndo elimina
sua singularidade na fala.

Ressaltamos também, conforme Capristano (2007), que De Lemos néo
pretende estabelecer fases/ estagios de desenvolvimento, pois a passagem da
crianca pelas 3 posicbes ndo pressupde superagdo/evolugcdo. Respeitando a
individualidade da crianga, a autora acredita que cada uma tenha um percurso
diferente dentro dessas posi¢cdes, podendo, até mesmo, retornar a uma posi¢ao que,

supostamente, ja teria sido “ultrapassada”.
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Muitos autores tém utilizado a “teoria das posi¢cdes” e outras propostas de De
Lemos para nortearem seus trabalhos. Dentre eles podemos citar Bosco (2002), que
percorre o caminho feito pela crianca do desenho em direcdo a letra; e no trabalho
de (2009), analisa a escrita do nome proprio das criancas, sempre usando a ideia da
mudanca de posi¢do. Podemos citar também Calil (2007), que estuda a emergéncia
da autoria nos textos escolares e se baseia na nogéo de sujeito e do outro, segundo
o olhar de Lacan e, consequentemente, de Claudia de Lemos, para chegar a suas
conclusoes.

Sobre a questdo do outro, preocupacgdo de nossa pesquisa, devemos busca-
la também no trabalho de De Lemos. A vis&o linguistico-psicanalitica de De Lemos,
inspirada em Lacan, diferencia o Outro, termo reservado a lingua do outro (o adulto).

Atualmente, bom nimero de pesquisadores, dentre eles, Calil (2007), tém se
debrucado sobre o estudo do sujeito e sua escrita no momento da aquisicdo da
escrita, porém, com foco no momento da producdo do texto. Salientamos,
entretanto, que nosso olhar volta-se ao produto final, ou seja, a producdo do
aprendiz j4 terminada. Obviamente, dada a perspectiva tedrica que utilizamos,
consideramos o contexto de producao textual extremamente importante para nosso
trabalho, especialmente por se tratar do contexto escolar, o qual restringe e/ou
amplia as possibilidades de produgcéo de textos do aluno. Dessa maneira, 0S
trabalhos de Calil diferem do que queremos propor aqui em termos metodoldgicos, ja
gue ele volta seu olhar para o processo de escritura e ndo para o produto final, como
pretendemos analisar.

A guestéo do sujeito nesse trabalhos com base lacaniana vai de encontro ao
nosso ponto de vista tedrico, visto que, para nés, o outro pode ser entendido como
outro sujeito ou como outros discursos com 0s quais o falante entra em contato
durante sua vida; enquanto aquele considera o outro como a lingua. Acrescentamos
que essa também é uma abordagem que difere das anteriores, uma vez que
considera a interagéo sujeito x lingua (o Outro) como primordial para o entendimento
do funcionamento da linguagem, enquanto o sécio-interacionismo prevé o outro
como um outro “fisico”, ou seja, como uma interagdo imediata entre a crianga e,
geralmente, o adulto.

Feitas as consideragfes sobre as perspectivas tedricas sugeridas no trabalho

de Capristano (2007): psicogenética, socio-interacionista e psicanalitica, pensamos
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ser importante tratar de outros autores que ndo se encaixam rigorosamente nessa

divis&o. E dessa tarefa que nos ocuparemos a seguir.

1.4 OUTRAS ABORDAGENS TEORICO-METODOLOGICAS

Recentemente, encontramos estudos que se voltam para os problemas que
acompanham o processo aquisicdo da escrita, abordando-os de diferentes formas.
Dentre eles, encontra-se Cagliari (2009), que explicita a histdria da escrita e reflete
sobre os diversos sistemas da mesma. Ele também analisa os “erros” ortogréaficos
encontrados nos textos das criancas, dividindo-os em: transcricdo fonética, uso
indevido de letras, hipercorregdo, modificacdo de estrutura segmental da palavra,
juntura intervocabular e segmentacdo, forma morfolégica diferente, forma estranha
de tracar as letras, uso indevido de letras mailsculas e mindsculas, acentos gréficos,
sinais de pontuagéo e problemas sintéticos.

Consideramos importantes as contribuicbes de Cagliari (2009) para a
classificacdo das “falhas” de escrita, porque é primordial sabermos identifica-las no
processo de ensino-aprendizagem e corrigi-las se necessario — principalmente se
trabalharmos como educadores no ensino fundamental — ; porém, essas questfes
néo sdo o foco de nossas analises.

O trabalho de Massini-Cagliari (2001), por sua vez, baseia-se na linglistica
textual para fazer consideragdes sobre o processo de aquisi¢cédo da escrita. Antes de
refletir sobre as relagdes entre a linguistica textual e a alfabetizacé@o, a autora faz
uma reflexdo sobre a variagéo linglistica existente na escola, afirmando que existe
uma tensdo no momento de ensino-aprendizagem, de modo que 0s professores
ficam em duvida entre valorizar o dialeto do aluno ou priorizar o ensino da norma
culta. E seria essa tensdo entre a oralidade x escrita, a responsavel pelo “fracasso”
de muitos alunos no mundo da leitura/escrita.

Podemos observar essa tenséo entre o que a escola considera norma padréao
e as préticas informais de oralidade nos textos de nosso corpus. Percebemos, em
muitos casos, que ao mesmo tempo em que o aluno deixa entrever discursos de
outras historias infantis, da professora, do livro didatico, ou seja, do contexto formal
de aprendizagem, ele também resgata o discurso popular de sua comunidade em
suas producdes. A tensdo entre esses discursos é evidente nos textos, mas nao

podemos resgatar se a coexisténcia entre eles € harmdnica, ou néo, para os alunos.
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Feitas essas observacgdes relacionadas ao contexto escolar, Massini-Cagliari

inicia seu percurso pela linguistica textual:
Estudos recentes da Linguistica Textual (Koch 1989; Koch e
Travaglia 1989, 1990; Bastos, 1984)6 apontam para o fato de o uso,
apropriado ou ndo, dos mecanismos de coeréncia e coesdo em um
texto ser o principal responsavel pelo seu sucesso ou fracasso.(2001,
p.64)

A partir desse pressuposto, ela inicia uma andlise dos textos das cartilhas, na
época, o principal instrumento utilizado na alfabetizacdo. A analise empreendida
pela autora mostra que os textos das cartilhas expressam exatamente o contrério do
que seria um “bom” texto: ndo tém (ou tém poucos) mecanismos de coesao e, nem
mesmo, no¢des minimas de coeréncia. Podemos perceber esse fato, claramente, no

exemplo dado pela autora (2001, p.68), retirado da cartilha “No reino da alegria:

Maroca viu a barata.

A barata comeu a abdbora.
A abdbora era amarela.
Lauro matou a barata.

(s.d, p.49)

7

Vemos que o texto é muito pobre em recursos coesivos e também mostra
sérios problemas relativos a coeréncia:

[...] a0 nos depararmos com a sentenca “A barata comeu a abébora”
ficamos imaginando que tamanho enorme teria essa barata, ja que a
possibilitou de comer uma barata inteirinha. (Por outro lado, talvez
fosse a abdbora que tivesse o tamanho de uma cabeca de alfinete...)
(MASSINI-CAGLIARI, 2001, p.69)

ApoOs mostrar varios textos de cartilha com esses mesmos problemas, a
autora mostra o resultado de sua utilizag&o: textos escritos por alfabetizandos com
poucos recursos coesivos e sem nogdes de coeréncia. Ela, por outro lado, mostra
textos escritos por alunos que nao foram alfabetizados por meio de cartilhas; ao
compararmos os dois tipos, a diferenca fica clara: os ultimos demonstram mais
recursos coesivos e menos falhas de coeréncia.

A reflexdo da autora sob essa perspectiva teorica é inovadora, uma vez que
olha o texto de forma global, e ndo apenas algum aspecto da escrita da crianca,

assim como faz a maioria das pesquisas em aquisicdo. Além disso, sua reflex&o

® KOCH, I.G.V. A coesdo textual. Sdo0 Paulo: Contexto, 1989 ;: KOCH, I.G.V e TRAVAGLIA, L.C.
Texto e coeréncia. Sdo Paulo: Cortez, 1989, . A coeréncia textual. Sao Paulo: Contexto,
1990 ; BASTOS.L.K.X. Coesdo e coeréncia em narrativas escolares escritas. Dissertacdo de
Mestrado. Campinas: Unicamp, 1984.
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sobre o uso da cartilha nos faz repensar os métodos de alfabetizagdo empregados
no Brasil. Podemos dizer que, no estado de Sdo Paulo, atualmente, o método das
cartilhas foi, em grande parte, superado; porém, ainda restam resquicios de sua
utilizac&o, uma vez que muitos adultos aprenderam a ler/escrever dessa maneira.

As criangas de nossa pesquisa ndo foram alfabetizadas pelo método da
cartilha, por isso, confirmando a hiptese de Massini-Cagliari (2001), suas producdes
j& contém alguns recursos coesivos — como veremos adiante —, mesmo que poucos,
e elas também obedecem a certas regras de coeréncia, ndo aparecendo situacdes
como as citadas pela autora, por exemplo, a da barata que come uma abdbora.

Outro autor que também se ocupou das narrativas infantis € Chacon (1993).
Nesse trabalho, ele trata do modo como as criangas citam a fala dos personagens
nos textos, que pode ser de modo direto ou com construgdes do tipo “e ele disse”, “e
ela falou”, etc. Chacon (1993) afere, portanto, que a maioria dos textos das criangas
analisados por ele apresenta esses atos de representagao da fala de modo direto ou
usando explicitadores do tipo “disse” e “falou”. Do mesmo modo que o autor,
encontramos essas mesmas caracteristicas nos textos analisados por nds e, assim
como ele, concordamos que:

[...] é facilmente compreensivel que textos que narrem eventos do
cotidiano, ou que reproduzam histérias populares muitas vezes conhecidas
apenas através da tradicao oral, aproximem sua linguagem daquela mais
largamente empregada nas situacfes que esses textos vém relatar, ou
seja, as do cotidiano e as da tradi¢cdo oral. Esse fato justificaria, portanto,
entre outras coisas, a grande ocorréncia dos verbos "falar" e "dizer" como
"explicitadores" de atos em narrativas escritas por criangas. (1993, p. 54)

O autor (2007) também trata da relagdo entre fala (fonética, fonologia, ritmo e
acustica, por exemplo) e aspectos relacionados especialmente & escrita, como
ortografia, hiper e hipossegmentacao, além da pontuagéo.

Para finalizar a revisdo dos autores que discorrem sobre a aquisicdo da
escrita e de questdes que envolvem o contexto escolar, citamos Mendonca e
Branquinho (2010), que tratam do discurso do professor, fator importante para nossa
pesquisa, uma vez que o discurso “de autoridade” com o qual as criangas entram em
contato na escola € o do professor. O objetivo das autoras era analisar o discurso
dos professores da rede publica estadual do Estado de S&o Paulo sobre a

linguagem oral e escrita dos alunos, a partir de uma perspectiva bakhtiniana.

” ALMEIDA, D.P.F. No reino da Alegria. 152 Ed. Sao Paulo: Ibep, s.d.
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Apos a andlise das entrevistas feitas com os professores, sobre o que eles
pensavam sobre a linguagem dos discentes, as autoras chegaram a concluséo de
que ainda existe preconceito linglistico por parte dos professores, demonstrando
que eles ainda conservam o discurso purista, apesar de alguns demonstrarem —
principalmente os de lingua portuguesa — conhecimento sobre a sociolinguistica.

Notamos que essa premissa levantada pelas pesquisadoras mostra-se
verdadeira, pelo menos em nossa experiéncia de pesquisa, pois a professora da
turma da qual coletamos os textos preocupava-se mais com o0 aspecto “formal’,
como estrutura, pontuacdo e ortografia do texto, do que com o entendimento e
criatividade dos alunos para com o mesmo.

Como o conhecimento é um processo cumulativo, € impossivel citarmos todos
0s autores que, de algum modo, contribuiram para nossas reflexées sobre aquisicéo
da escrita e contexto de ensino-aprendizagem, porém, acreditamos ter citado os
autores em cujos estudos encontramos uma relacdo mais direta com o presente
trabalho.

Na proxima secgdo, trataremos dos pressupostos tedricos que nortearam
nossa analise, dentre eles a questao do sujeito, alteridade, dialogismo e género,

baseados, prioritariamente, em Bakhtin.
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2. Pressupostos teéricos

Antes de iniciar nosso percurso teorico, € necessario salientarmos que
Bakhtin e o Circulo ndo tinham como preocupacdo a aquisicdo da escrita, muito
menos a crianca. Porém, apesar dessa abordagem ainda ser novidade no Brasil,
alguns autores de outros paises ja fizeram uma aproximagdo entre as idéias do
tedrico e a aquisi¢cdo da linguagem, como Frédéric Frangois (2006, 1996, 1989) e
Salazar-Orvig (2010a, 2010b, 1999). Esses autores procuram 0S movimentos
discursivos realizados pela crianca na e pela linguagem, ligando-os as questdes do
diadlogo e da palavra do outro na formag&o subjetiva da mesma.

Delimitar o conceito singularidade — foco dessa pesquisa — a partir dos
pensamentos bakhtinianos ndo é uma tarefa facil. Primeiro, porque se trata de um
tema amplo e que ndo aparece de forma explicitamente tratada em seus trabalhos;
segundo, porque foi um pensador ndo dado a conceitos fechados, pré-estabelecidos
e, por conseguinte, a nomenclaturas:

Bakhtin trata com termos diferentes e de forma também diferenciada
concepcbes aparentadas, 0 que da a seus escritos uma certa
diluicAo e dispersdo e faz com que suas propostas ndo parecam
precisas ou bem delimitadas e estabelecidas teoricamente. Bakhtin
nao se preocupava com a precisédo metalinglistica e parecia também
estar sempre dialogando consigo mesmo. Essa aparente disperséo
tedrica e o carater genérico e ambivalente de suas reflexdes ampliam
sua area de influéncia e permitem aproxima-lo de teorias diversas do
discurso e do texto. (BARROS, 2007, p.21)

Por causa dessa dilui¢do, limitaremos nossa tarefa a tentativa de ligar alguns
dos conceitos de Bakhtin a questdo da individualidade expressa no momento da
aquisicdo da escrita. Mas, lembramos que, apesar da escrita bakhtiniana nao ser
dada a conceitos fechados, ela é extremamente coerente. Apesar dos inimeros
textos ndo acabados e ainda nao traduzidos, o autor tem um projeto estético linear,
e ideias extremamente recorrentes, como a questdo do dialogismo, presente em
toda sua criagdo (BARROS, 2007).

Além dessas observagfes, devemos notar que Bakhtin usa em seus escritos,
muitas vezes, o0s termos subjetividade, singularidade e individualidade como
sindnimos. Porém, em outras passagens parecem ser termos aparentados, e nédo
sindénimos perfeitos (DEL RE ET AL, no prelo). Mesmo assim, alguns autores
adotam os termos como sindbnimos, como por exemplo, Fiorin (2006) e Sobral

(2009). Lembramos que esse problema de nomenclatura também envolve a questao
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das tradugdes da obra de Bakhtin e o Circulo. Sobre isso, afirmam Del Ré et al (no
prelo):

E importante ressaltar, igualmente, que sabemos das controvérsias
gue envolvem essas nog¢bes dentro da prépria teoria, isto €, estamos
cientes de que em determinados momentos 0s termos parecem ser
utilizados pelos autores do Circulo de Bakhtin como sinénimos, em
outros nos remetem a conceitos distintos, embora intrinsecamente
ligados. Estamos cientes também das discussbes referentes a
autoria da obra Marxismo e Filosofia da Linguagem (ora creditada a
Bakhtin, ora a Voloshinov), bem como das implicacdes da traducéo
sobre o conteldo da obra original.

Vale salientar que a tentativa de definicdo dos termos subjetividade,
individualidade e singularidade, que iremos expor aqui, é resultado de uma reflexao
teérica iniciada no final de 2008, no grupo de pesquisa GEALIn®/(NALingua/CNPQq)°
(do qual faco parte) e, diante da complexidade desta tarefa e das inimeras questdes
envolvidas, ela permanece em discussédo nos encontros do grupo.

Baseando-nos nas reflexdes do grupo - até o momento-, neste trabalho
iremos tomar os termos singularidade e individualidade, basicamente, como
sinbnimos, considerando-os como a manifestacdo expressa (perceptivel) da
subjetividade. Sobre a individualidade, Del ré et al (no prelo) afirmam:

A individualidade se manifesta em “atos singulares”, que o Circulo
chama de “evento”, isto &, no discurso integrado a uma situacgéo real,
fruto do dialogo de vozes sociais que ecoam na palavra de cada
sujeito. E interessante ressaltar que o termo singularidade n&o
aparece nenhuma vez na traducdo de 2006 de Marxismo e Filosofia
da Linguagem, mas o encontramos diversas vezes em Para uma
filosofia do ato (BAKHTIN, 1993), traducdo de Carlos Alberto Faraco
e Cristovdo Tezza. Para nés, fica claro que a singularidade esta
ligada a uma materialidade expressa, a um posicionamento do
sujeito em determinado momento soécio-histérico, ao discurso
diretamente inscrito em certo espago e tempo, por isso irrepetivel,
anico.

Para nos, portanto, a individualidade € a materializacdo da subjetividade.

Entretanto, ressaltamos que essas marcas néo revelam o sujeito em sua totalidade —

nem poderiam! — visto que o sujeito ndo € um ser acabado, pois esti sempre em

8 O GEALIn é composto por 11 alunos da UNESP/FCLAr (3 de IC, 5 de mestrado e 3 de doutorado).
O elo que une os trabalhos dentro do GEALIn é a abordagem tedrica, a tentativa de compreender o
Erocesso de aquisicdo da linguagem a partir das reflexdes propostas por Bakhtin e seu Circulo.

O grupo NALingua retine 11 docentes, de diferentes instituicdes (UNESP, UFRGS, UFAL, USP,
UNICAMP, UNIFESP, UFPE) e aportes tedricos (cognitivista, lacaniana, gerativista e enunciativa),
todos com um interesse comum pela Aquisicao e estudo a partir de um mesmo corpus: 5 criangas (0-
7 anos) registradas desde o nascimento, periodicamente, em condi¢des naturalisticas, em contexto
familiar e escolar (E., 16/12/2006; G., 13/01/2008; S.,19/04/2008; M., 15/09/2009 e B., 15/10/2009).
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contato com outros discursos, eventos e inserido em um contexto histérico-social
que influenciam sua subjetividade. Sobre a subjetividade, Del Ré et al (no prelo)
explicitam:

Ora, a subjetividade néo esta acessivel sendo por sua materializacéo
na linguagem, uma producao signica e, portanto, também ideolégica.
E, ainda assim, esta materializagdo ndo permite nem a expressao
nem a compreensao deste sujeito como um todo. Isto porque ele ndo
pode ser entendido como um “todo” acabado, pois no momento em
gue produz linguagem, em intera¢cdo com outro (ou outros) sujeito(s)
imediatamente presentes ou nao, sua subjetividade esta, mais uma
vez, em um movimento de constituicdo — ou melhor, ha um
movimento de constituicdo muatua entre o eu e o outro. Sendo assim,
esta subjetividade constitutiva do ser é, por exceléncia, social, e se
constroi socialmente, nas relagées com o outro.

Bakhtin trata da individualidade no conhecido texto “Os géneros do discurso”,
presente no livro Estética da Criacdo Verbal (1997), afirmando que a individualidade
manifesta-se nas escolhas que o sujeito faz para compor o enunciado e, ainda,
relaciona essas escolhas ao estilo individual que, por sua vez, segundo ele, depende
do género discursivo em quest&o™®.

Como procuramos essas marcas de singularidade nos textos infantis,
definimos texto de acordo com Barros (2007), que declara que para um texto ser
considerado como tal, deve ter significado, ou seja, o objeto texto deve significar.
Além disso, ele tem que ser: “[...] produto da criacdo ideolégica ou de uma
enunciacdo, com tudo o que est4 ai subentendido: contexto historico, social, cultural,
etc. Em outras palavras, o texto ndo existe fora da sociedade, s6 existe nela e para
ela [...]” (2007, p.23). A autora ainda cita outras duas caracteristicas béasicas do
texto: € dialogico, dialoga com outros textos e com os interlocutores, e € Unico (néo
repetivel).

Feitas essas observagdes, comegaremos nossa empreitada pela nogdo de
sujeito proposta por Bakhtin. Diferentemente da guestéo da
subjetividade/individualidade, a do sujeito foi mais explorada pelo Circulo,
possibilitando-nos verificar a interacdo (relagdo) entre a linguagem (nesse caso
escrita) e o sujeito. Compartilhamos da idéia de Geraldi (2010), para quem a
linguagem faz parte do processo de constituicdo da subjetividade e “marca as
trajetdérias individuais de sujeitos que se fazem sociais também pela lingua que

compartilham” (p.123).

19 A questao do género e do estilo sera tratada no fim desta sec&o.
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2.1 O SUJEITO E O OUTRO

E comum ouvirmos a afirmacéo (erronea) de que o Circulo de Bakhtin s6 se
preocupa com o social e nunca com o sujeito. Ao contrario, Sobral (2009) afirma que
o Circulo teoriza sobre a individualidade, sobre o sujeito e, principalmente, sobre a
relacdo do sujeito com outros sujeitos — o outro.

A primeira formulacdo do Circulo sobre sujeito foi de Voloshinov (no livro
Freudismo), na qual o sujeito é pensado em termos de: “uma interag@o constitutiva
com a sociedade: assim como precisa da sociedade para existir como tal, o sujeito
constitui, em suas rela¢cdes com outros sujeitos, essa mesma sociedade.” (SOBRAL,
2009, p.47). Em outras palavras, pelo olhar bakhtiniano, a dicotomia sujeito X
sociedade desaparece.

Essa mesma idéia € confirmada por Fiorin (2006, p.55): “[...] em Bakhtin, o
sujeito ndo é assujeitado, ou seja, submisso as estruturas sociais, nem é uma
subjetividade autbnoma em relagdo a sociedade.” Portanto, a sociedade precisa do
sujeito para se constituir e o sujeito precisa da sociedade para ser constituido.

Portanto, consideramos que o conteddo do psiquismo individual & também
social; as manifestagbes ideolégicas sdo tédo individuais quanto sociais. Todo
produto ideoldgico leva consigo a marca da individualidade de seus criadores. Esta
marca também é tdo social quanto qualquer particularidade do signo e das
manifesta¢cbes ideoldgicas. “Todo signo, inclusive o da individualidade, é social.”
(BAKHTIN, 1992, p. 59)

Ainda nas palavras de Sobral: “[...] insistimos que o Circulo de Bakhtin teoriza
precisamente sobre a individualidade, o sujeito, mas, realisticamente, em suas
relagbes com outros sujeitos que o constituem e s&o constituidos por ele.” (2009,
p.47). O autor ainda completa:

O sujeito depende do outro, de seu reconhecimento, para ser visto
como integro, para ser reconhecido, constituido. Ele s6 tem uma
idéia mais clara de si mesmo no contato com o outro, cujas reacdes
Ihe mostram coisas sobre si mesmo a que ele ndo tem acesso.
(SOBRAL, 2009, p.55)
Para o Circulo, portanto, o “eu” s6 pode se constituir em relacao ao outro, em
contato com o outro. Quanto a esse aspecto, ainda afirma Geraldi sobre a
incompletude do sujeito, ou seja, sobre a percep¢éo de si, a qual nunca é completa,

uma vez que estamos em constante constitui¢cao:
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A visdo do outro nos vé como um todo com um fundo que nado
dominamos. Ele tem, relativamente a nés, um excedente de visdo.
Ele tem, portanto, uma experiéncia de mim que eu préprio néao tenho,
mas que posso, por meu turno, ter a respeito dele. (2010, p.107).

z

O outro €, portanto, essencial, pois, para Bakhtin, o sujeito s6 toma
consciéncia de si préprio quando em contato com a alteridade. Em Estética da
Criagado Verbal, podemos notar esse pensamento de forma clara:

Tudo o que me diz respeito, a comecgar por meu nome, e que penetra
em minha consciéncia, vem-me do mundo exterior [...]. Tomo
consciéncia de mim, originalmente, através dos outros: deles recebo
a palavra, a forma e o tom que servirdo para a formacado original da
representacdo que terei de mim mesmo. Elementos de infantilismo
na autoconsciéncia (“Sera que maméae gostaria de mim assim...”) as
vezes persistem até os nossos Ultimos dias (a percepcdo e a
representacdo de si, do proprio corpo, do proprio rosto, do seu
passado, nhum tom enternecido). Assim como o corpo se forma
originalmente dentro do seio (do corpo) materno, a consciéncia do
homem desperta envolta na consciéncia do outro. E mais tarde que o
individuo comeca a reduzir seu eu a palavras e a categorias neutras,
a definir-se enquanto homem, independentemente da relacédo do eu
com o outro. (1997, p. 378/379)

Entéo, supbe-se que o cerne da subjetividade encontra-se na relagdo com o
outro, uma vez que nem consciéncia de ndés mesmos podemos tomar se nao
entrarmos em contato com a consciéncia do outro. Ainda sobre a questdo do outro,

Geraldi afirma:
Sem duavida alguma, o pensamento bakhtiniano alicerca-se em dois
pilares: a alteridade, pressupondo-se o Outro existente e reconhecido
pelo “eu” como outro que ndo-eu e a dialogia, pela qual se qualifica a
relagéo essencial entre eu e o Outro. (2010, p.105)

Afere-se, portanto, que a relagédo entre eu x outro pressupde o dialogismo,
que sera explicitado a seguir. Devemos entender o outro bakhtiniano ndo sé como
um ser organico (fisico), mas também como a sociedade e os outros discursos, as
v0Ozes sociais com as quais 0 sujeito entra em contato durante toda sua vida e que
passam a constitui-lo e que ele passa também a constitui-las. Diferentemente de
outras teorias, Bakhtin ndo diferencia esses “outros”, pois todos fazem parte da

relagdo do sujeito com o mundo.

2.2 DIALOGISMO E LINGUAGEM

Como ja dissemos, o outro pode também ser o discurso do outro. E nesse

ponto que reside o conceito, tédo caro a Bakhtin, de dialogismo. Segundo Fiorin:
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O principio geral do agir é que o0 sujeito age em relagdo aos outros; o
individuo constitui-se em relagdo ao outro. Isso significa que o
dialogismo € o principio de constitui¢cdo do individuo e o seu principio
de acdo. [..] O sujeito vai constituindo-se discursivamente,
apreendendo as vozes sociais que constituem a realidade que esta
imerso, e, a0 mesmo tempo, suas inter-relacdes dialégicas. Como a
realidade é heterogénea, o sujeito ndo absorve apenas uma voz
social, mas varias, que estdo em relagdes diversas entre si. Portanto,
0 sujeito é constitutivamente dialdgico. Seu mundo interior é
constituido de diferentes vozes em relagdo de concordancia ou
discordancia. Além disso, como esta sempre em relagdo com o outro,
0 mundo exterior ndo estd nunca acabado, fechado, mas em
constante vir a ser. (2006, p.55)

Acrescentamos ao pensamento de Fiorin, que ndo € apenas o mundo exterior
que esta em constante vir a ser, mas o proprio sujeito estd em constante tornar-se,
uma vez que estdo - mundo exterior e interior - em relacdo de interdependéncia e
complementaridade. Se o sujeito € constitutivamente dialégico, para Bakhtin, a
linguagem também é:

Deve-se observar em primeiro lugar que se a concep¢do de
linguagem de Bakhtin é dialégica, se a ciéncia humana tem método e
objeto dialégicos, também suas idéias sobre o0 homem e a vida séo
marcadas pelo principio dialdgico. A alteridade define o ser humano,
pois o outro é imprescindivel para sua concepcdo: é impossivel
pensar no homem fora das rela¢des que o ligam ao outro. (BARROS,
2007, p. 25)

Assim como afirmamos anteriormente, que o outro pode ser entendido como
uma outra pessoa fisica ou como outro discurso, € importante destacarmos que,
para o Circulo, baseando-nos em Barros (2007), existem também dois tipos de
dialogismo, que compreendem o dialogo entre interlocutores (que nédo é, aqui, o
dialogo tradicional) e o dialogo entre discursos.

O primeiro tipo de dialogismo é fundamental para o entendimento da
concepcao de linguagem do Circulo, pois, Bakhtin “considera ndo apenas que a
linguagem é fundamental para a comunicagdo, mas que a interacdo entre 0s
interlocutores funda a linguagem.” (BARROS, 2007, p.26).

O dialogismo entre interlocutores torna-se ainda mais importante para nés a
partir da seguinte afirmacao: “a intersubjetividade € anterior a subjetividade, pois a
relagdo entre os interlocutores ndo apenas funda a linguagem e d& sentido ao texto,
como também constréi os préprios sujeitos produtores do texto”. Mais uma vez,

retomamos O pressuposto de que o “outro” constitui 0 “eu” e trazemos uma nova
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idéia: a de que o sentido também depende da relacdo entre sujeitos; desse modo,
“os falantes no didlogo se constroem e constroem juntos o texto e seus sentidos™”
(BARROS, 2007, p.29).

Quando tratamos desse tipo de dialogismo, é impossivel ndo pensar nas
figuras de falante e ouvinte. Nessa perspectiva, eles ndo podem ser tomados como
nos modelos da Teoria da comunicag&o: como simples emissores de mensagem. Na
teoria bakhtiniana, esses dois pélos devem ser considerados como sujeitos plenos
de competéncias comunicativas e também como sujeitos socialis.

Para ele, a prética da lingua nada tem a ver com a conformidade a norma,
mas com as escolhas com o locutor faz para que sua fala se adapte ao contexto:

Assim, na pratica viva da lingua, a consciéncia lingtiistica do locutor
e do receptor nada tem a ver com um sistema abstrato de formas
normativas, mas apenas com a linguagem no sentido de conjunto
dos contextos possiveis de uso de casa forma particular. Para o
falante nativo, a palavra ndo se apresenta como um item de
dicionario, mas como parte das mais diversas enuncia¢cdes dos
locutores A, B ou C de sua comunidade e das mudltiplas enunciagfes
de sua proépria pratica lingiistica. (BAKHTIN, 1992, p. 29)

Nessa citagdo j& podemos entrever o segundo tipo de dialogismo, o
dialogismo entre discursos, que pressupde o fato de que nenhum discurso é
individual: toda enunciacdo esta impregnada de discursos do outro e de outras
vozes sociais — 0 que néo significa que ndo podemos encontrar tragos individuais em
cada ato enunciativo.

Tal definicdo de dialogismo entende o texto como um tecido de muitas vozes
sociais, que se entrecruzam e polemizam; portanto, a lingua passa a ser o espago
privilegiado para o embate de vozes. Segundo Barros “a linguagem, seja ela
pensada como lingua ou como discurso, é, portanto, essencialmente dialégica.
Ignorar sua natureza dialégica € o mesmo, para Bakhtin, que apagar a ligagdo que
existe entre a linguagem e a vida.” (2007, p.33).

Ainda com relagédo a lingua, Bakhtin afirma:

A verdadeira substéncia da lingua ndo é constituida por um sistema
abstrato de formas linglisticas nem pela enunciagdo monoldgica
isolada, nem pelo ato psicofisico de sua producdo, mas pelo
fenbmeno social de interagdo verbal, realizada através da
enunciagéo ou das enunciacgdes. A interacdo verbal constitui assim a
realidade fundamental da lingua. (1992, p.193)

! Mais detalhes sobre a compreens&o e, consequentemente, construcdo de sentido, serdo expostos
a sequir.
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E importante notarmos que, durante a infancia de modo geral, bem como na
aquisicao da escrita, os limites entre a palavra alheia e a palavra minha sé&o difusos.
Isso ndo significa que os limites entre a palavra minha e a alheia na fase adulta
sejam claros, porém, na fala da crianca, esses limites sdo mais implicitos (DEL RE et
al, 2011).

Assim, para o Circulo de Bakhtin, a lingua, em sua prética, ndo esta retratada
apenas na locucdo, mas também da compreensdo ativa por parte do ouvinte ou
leitor. E € nessa troca, no jogo entre o querer-dizer do falante e a compreenséo ativa
do ouvinte, além do contexto da enunciacao — situado histérico e socialmente- que o

sentido do discurso emerge.

2.3 AS MUITAS VOZES VALORATIVAS

Desse modo, assumindo que o sujeito ao qual estamos nos referimos néo é
assujeitado, e considerando o0 sujeito exposto a diferentes vozes sociais,
convergentes ou divergentes entre si, pensamos que ele expressa em seu discurso
avaliacdes valorativas sobre essas vozes sociais, uma vez que ndo € mero receptor
dos discursos do outro: “toda enunciagdo compreende antes de qualquer coisa uma
orientacdo apreciativa. E por isso que, na enunciag&o viva, cada elemento contém
ao mesmo tempo um sentido e uma apreciagdo.” (BAKHTIN, 1992, p.135).

Portanto, o sujeito, na elaboragcdo de seus enunciados, toma as nuances
valorativas dos enunciados do outro e as transforma em funcao de seus proprios
indices de valor e esse “julgamento” faz parte de todos os enunciados proferidos
pelos sujeitos, como afirmado por Bakhtin:

[...] a experiéncia discursiva individual de qualquer pessoa se forma e
se desenvolve em uma interagdo constante e continua com o0s
enunciados individuais dos outros. Em certo sentido, essa
experiéncia pode ser caracterizada como processo de assimilacdo —
mais ou menos criador- das palavras do outro (e ndo das palavras da
lingua). Nosso discurso, isto é, todos 0s nossos enunciados
(inclusive as obras criadas) sdo plenos de palavras dos outros, de
um grau vario de aperceptibilidade e de relevancia. Essas palavras
dos outros trazem consigo a sua expressdo, o seu tom valorativo que
assimilamos, reelaboramos e reacentuamos. (1992, p.294)

Nessa citagcdo, encontra-se novamente a questdo da palavra do outro em
nossos discursos. Mas, dessa vez, acrescenta-se a ideia de que sempre que alguém
enuncia, ha sempre uma valoracdo desse discurso (discurso esse que carrega

consigo um carater ideoldgico), cabendo ao interlocutor aceitar ou negar, tentar
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manter-se imparcial ou submeter-se a esse discurso, a partir de sua valoragéo sobre

tema. O tedrico ainda afirma que:

Compreender sem julgar é impossivel. As duas operacbes séo
inseparaveis: sao simultaneas e constituem um ato total. A pessoa
aproxima-se da obra com uma visdo de mundo ja formada, a partir
de um dado ponto de vista. Esta situacdo em certa medida determina
0 juizo sobre a obra, mas nem por isso permanece inalterada, ela é
sempre submetida a acdo da obra que sempre introduz algo novo.
[...] Compreender ndo deve excluir a possibilidade de uma
modificacdo, ou até de uma rendncia, do ponto de vista pessoal. O
ato de compreensdo supde um combate cujo mébil consiste numa
modificacdo e num enriquecimento reciprocos. (BAKHTIN, 1992
apud CASTRO, 2007, p.91/92)

Aqui, Bakhtin nos fala da obra literaria, mas nada impede que essa idéia seja
transposta para os discursos com que entramos em contato em nosso dia-a-dia.
Segundo ele, ndo ficamos passivos diante das vozes sociais (heteroglossia), dos
discursos a que temos acesso, pois somos sempre modificados por eles, além de os
modificarmos. Como veremos a seguir, as criangas durante a aquisicdo da escrita

também conseguem se posicionar perante as vozes sociais.

2.4 Os GENEROS DO DISCURSO E TEXTUAIS NA AQUISICAO DA ESCRITA

Na antiguidade classica, os géneros foram classificados baseados na
literatura. Aristoteles, em sua Poética, divide-os em 3 tipos: lirico, épico e dramatico.
Possuem essa divisdo, pois eram classificados de acordo com a representacao
mimética da voz. A lirica representa a voz da primeira pessoa; a épica, a voz da
segunda pessoa; e o0 drama representava a da terceira.

Porém, com o surgimento da prosa comunicativa, essa classificacdo ndo era
mais funcional:

De modo geral, a emergéncia da prosa passou a reivindicar outros
parametros de analise das formas interativas que se realizam pelo
discurso. Os estudos que Mikhail Bakhtin desenvolveu sobre os
géneros discursivos considerando nao a classificacdo das espécies,
mas o dialogismo do processo comunicativo, estdo inseridos no
campo dessa emergéncia. (MACHADO, 2008, p. 152).

Deixa, pois, de existir a fixidez e a hierarquia dos géneros poéticos, e passa a
haver, na prosa, formas pluriestilisticas, ou seja, ocorre a “contaminacdo” entre

géneros, e essa € maior caracteristica dos géneros prosaicos.
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Bakhtin (1997, p.261) afirma “O emprego da lingua efetua-se em forma de
enunciados (orais e escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse
ou daquele campo de atividade humana.” E esses enunciados refletem a finalidade e
condigbes de producdo especificas de cada campo de atividade, além de seu
conteudo, estilo e construcdo composicional. Portanto, cada campo de utilizacdo da
lingua (esfera de atividade) elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciado,
0s quais Bakhtin denominou de géneros.

Ainda segundo Bakhtin:

A riqueza e a diversidade dos géneros do discurso sdo infinitas
porque sdo inesgotaveis as possibilidades da multiforme atividade
humana e porque em cada campo dessa atividade é integral o
repertério de géneros do discurso, que cresce e se diferencia a
medida que se desenvolve e se complexifica um determinado campo.
(1997, 262)

Por surgirem na esfera prosaica de comunicacdo e também por sua
heterogeneidade, os géneros englobam discursos variados, desde os dialogos
comuns do cotidiano, até as enuncia¢des da vida publica, artistica, cientifica, entre
outras. Por isso, Bakhtin distingue-os em géneros primarios e secundarios; 0s
primérios dizem respeito a comunicagdo cotidiana e os secundarios correspondem a
codigos mais elaborados, como o0s géneros pertencentes a praticas formais de
escrita.

Os géneros discursivos também sdo “adquiridos”, em sua maioria,
naturalmente, pois fazem parte da interagdo linguageira dos seres humanos:

Esses géneros do discurso nos sdo dados quase da mesma forma
gue nos é dada a lingua materna, a qual dominamos livremente até
comecgarmos 0 estudo tedrico da gramatica. A lingua materna - na
sua composicao vocabular e sua estrutura gramatical — ndo chega ao
nosso conhecimento a partir de dicionarios e gramaticas mas de
enunciagbes concretas que ndés mesmos ouvimos e ndés mesmos
reproduzimos na comunicagdo discursiva viva com as pessoas que
nos rodeiam. (BAKHTIN, 1997, p. 283)

Ainda para Bakhtin, determinado género € empregado de acordo com as
condicdes especificas de cada campo, gerando determinado tipo de enunciado
estilistico, tematico e composicional relativamente estavel. Sobre os géneros, o autor
ainda afirma:

Em cada época, em cada circulo social, em cada micromundo
familiar, de amigos e conhecidos, de colegas, em que o homem
cresce e vive, sempre existem enunciados investidos de autoridade
gue ddo o tom, como as obras de arte, ciéncia, jornalismo politico,
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nas quais as pessoas se baseiam, as quais elas citam, imitam,
seguem. (BAKHTIN, 1997, p. 294)

Aproximando essa afirmagdo dos textos os quais dispomos: reescritas de
narrativas; podemos afirmar que, para as criangas que o0s escreveram, considerando
gue estdo inseridas no contexto escolar, esses “enunciados investidos de
autoridade” sdo as historias infantis contadas pela professora, bem como os
enunciados proferidos pela professora.

Bakhtin ainda complementa que a experiéncia discursiva individual de
qualguer pessoa desenvolve-se em interagdo constante com o0s enunciados
individuais dos outros. E, para ele, essa experiéncia pode ser caracterizada pelo
processo de assimilagdo — mais ou menos criador — das palavras do outro.

Em nosso caso, as criancas levam em conta as palavras da professora e séo
também influenciadas pela narrativa, que € o tipo textual com o qual mais tém
contato nesse periodo da escolarizagdo. Sobre a figura da professora, inserida no

contexto (escolar) dos alunos, podemos citar Bakhtin:

Ao falar, sempre levo em conta o fundo aperceptivel da percepcéo do
meu discurso pelo destinatario: até que ponto ele esta a par da
situacéo, dispde de conhecimentos especiais de um dado campo
cultural da comunicacdo; levo em conta as suas concepcdes e
convicgdes, 0s seus preconceitos (do meu ponto de vista), as suas
simpatias e antipatias- tudo isso ira determinar a ativa compreensao
responsiva do meu enunciado por ele. Essa consideracdo ira
determinar também a escolha do género do enunciado e a escolha
dos procedimentos composicionais e, por Ultimo, dos meios
linguisticos, isto €&, o estilo do enunciado. (BAKHTIN, 1997, p.302)

Desse modo, consideramos que as criangas estao cientes de que o “outro” a
guem dirigem seu discurso € a professora e desenvolvem seu texto sabendo que ela
fara uma apreciacdo do mesmo. Sabemos que ndo possuem a livre escolha do tipo
textual, jA que este € uma solicitacdo da professora (todos séo reescritas de
narrativas); porém, preenchem de forma individual as caracteristicas que as
narrativas possuem.

Nas narrativas com que as criangas entraram em contato no periodo em que
colhemos os dados, encontramos expressoes tipicas de histérias infantis, como “Era
uma vez” e “Viveram felizes para sempre”. Notamos, também, durante a leitura das
narrativas lidas pela professora, outras caracteristicas das mesmas, como €

exemplificado pelos autores:
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Situagdes binarias, como seguranca e perigo, coragem e covardia,
inteligéncia e estupidez, esperanca e desesperanca, bem e mal, sédo
as principais tramas dos contos de fadas. No conto Jodo e Maria, a
crianca se depara com a falta de seguranca, o medo das florestas e
a seguranca do lar, binémio compreendido com facilidade, porque faz
parte do cotidiano infantil. (KISHOMOTO ET AL, 2007, p.230)

Apesar dos livros em questdo n&o serem contos de fadas, eles mantém as
mesmas caracteristicas, por exemplo, na histéria Maria-vai-com-as-outras (2002) h&
a ovelha que precisa encorajar-se para mudar de atitude, em O coelhinho que né&o
era de pascoa (1994) a personagem principal precisa decidir sua profissdo para
mudar o rumo da historia e gerar o final feliz. J& em Eu era um dragdo (2002) o
mundo de faz de conta acaba, mesmo assim, ocorre um final engragado.

A partir da escuta dessas historias, as criangas reescrevem-na do modo como
a entenderam. Entdo, é possivel compreender esse tipo de texto (a reescrita), como
um texto que faz parte do contexto escolar e é fruto de uma solicitagdo da
professora.Portanto, ndo devemos esperar grande originalidade dessas producgoes,
porém, como afirmamos, € possivel entrever a subjetividade dos escreventes nos
mesmos.

Bonini (1998), ao estudar o género na escola, afirma que os conteudo
relacionados ao géneros estédo divididos em dois blocos, distinguindo duas tipologias
textuais: a literaria e a redacional. O autor ainda afirma que essa tipologia apresenta
critérios incompletos, a do tipo redacional, por exemplo, é dividida apenas em
narragcao, descricdo e dissertagao.

E importante ressaltarmos que Bonini (1998) entende as diferengas entre tipo
textual e género textual baseando-se em Marcuschi (2002, p.7):

a)Usamos a expressao tipo textual para designar uma espécie de
construcéo tedrica definida pela natureza linglistica de sua composicédo
{aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relacdes légicas}. Em
geral, os tipos textuais abrangem cerca de meia ddzia de categorias
conhecidas como: narragéo, argumentacao, exposi¢éo, descri¢do, injuncdo.

b)Usamos a expressdo género textual como uma nocao
propositalmente vaga para referir os textos materializados que
encontramos em nossa vida diaria e que apresentam caracteristicas
sdcio-comunicativas definidas por contetdos, propriedades funcionais,
estilo e composicdo caracteristica. Se os tipos textuais sdo apenas
meia dulzia, os géneros sdo inimeros. Alguns exemplos de géneros
textuais seriam: telefonema, sermdo, carta comercial, carta pessoal,
romance, bilhete, reportagem jornalistica, aula expositiva, reunido de
condominio, noticia jornalistica, horéscopo, receita culinaria, bula de remédio,
lista de compras, cardapio de restaurante, instrugdes de uso, outdoor,
inquérito policial, resenha, edital de concurso, piada, conversagao
espontanea, conferéncia, carta eletrdnica, bate-papo por computador, aulas



36

virtuais e assim por diante.

A partir da tipologia exposta pelo autor, cremos que as reescritas dos alunos
utilizados em nossa pesquisa ndo podem ser classificadas como uma narragéo
simplesmente, pois ndo é uma narrativa original, e nem uma mera copia do texto
lido. Por isso, acreditamos ser necessaria uma reflexdo que envolva o contexto
escolar e o modo como os géneros sao trabalhados nessa esfera.

Na reflexdo bakhtiniana, a nocdo de género discursivo reporta ao
funcionamento da lingua em praticas comunicativas, reais e concretas, construidas
por sujeitos que interagem nas esferas das relagdes humanas e da comunicacio. E,
no interior dessas esferas, correspondentes as instancias publicas e privadas do uso
da linguagem, que se elaboram os géneros discursivos, para responderem as
necessidades interlocutivas dos sujeitos que nelas se inter-relacionam. Porém,
apoiando-nos em Schneuwly e Dolz (1999), pensamos que 0 género, na escola,
sofre um desdobramento e é descolado de sua fungdo comunicativa — um
pressuposto bakhtiniano — e passa a ser objeto de ensino e aprendizagem:

Na sua missao de ensinar os alunos a escrever, a ler e a falar, a
escola, forcosamente, sempre trabalhou com os géneros, pois toda
forma de comunicacdo, portanto também aquela centrada na
aprendizagem, cristaliza-se em formas de linguagem especificas. A
particularidade da situagdo escolar reside no seguinte fato que torna
a realidade bastante complexa: ha um desdobramento que se opera,
em que o género ndo é mais instrumento de comunicacdo somente,
mas, a0 mesmo tempo, objeto de ensino/aprendizagem. O aluno
encontra-se, necessariamente, num espago do como se, em que 0
género funda uma pratica de linguagem que €, necessariamente, em
parte, ficticia, uma vez que ela é instaurada com fins de
aprendizagem. (1999, p.6)

A partir desse desdobramento, a comunicagdo (eixo central dos géneros
discursivos) é praticamente esquecida e o género torna-se uma “pura forma
linglistica cujo objetivo é seu dominio” (1999, p.8), dessa forma, os géneros
transformam-se de praticas naturais de comunicacdo humana para “produtos
culturais da escola” (op. cit), cujo objetivo principal é avaliar sistematicamente as

produgdes escritas dos alunos. Os autores ainda complementam:

Pelo fato de que o género funciona num outro lugar social, diferente
daquele em que foi originado, ele sofre, forcosamente, uma
transformacdo. Ele ndo tem mais o mesmo sentido; ele §,
principalmente, sempre — nés acabamos de dizé-lo — género a
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aprender, embora permanegca género para comunicar.
(SCHNEUWLY E DOLZ, 1999, p.9)

Desse modo, os autores defendem que todo género inserido na esfera de
ensino-aprendizagem deve ser denominado género escolar, uma vez que é
descolado de sua origem e torna-se um objeto de aprendizagem.

Compartilhamos da mesma visdo dos autores, pois as reescritas das quais
dispomos séo fruto do contexto escolar e de uma solicitagéo da professora, por isso,
podem ser consideradas produgdes de narrativas descoladas de sua origem
(narrativa oral utilizada para difusdo de histérias de geracdo em geracdo) que
passam a ser objetos de avaliagdo por parte da professora.

Para evitar problemas de oscilagdo terminolégica e metodolégica, é
importante que facamos uma ressalva quanto & utilizacdo dos termos género textual
e género discursivo, e também € necessario que marquemos nossa utilizacdo da
concepgao de género como discursivo. Apesar de citarmos autores que usam a
forma género textual, acreditamos ser o termo género do discurso mais adequado ao
nosso trabalho.

Justificamos essa escolha baseando-nos em Rojo (2005), que afirma que os
trabalhos baseados em géneros textuais tém como foco a descricdo da
materializagdo linglistica no género, tomando-o como uma “familia” de textos,
buscando tipos de discurso. Por outro lado, a autora ressalta que os trabalhos que
se utilizam da denominagéo géneros discursivos baseiam-se mais no contexto de
producdo do texto e em sua situagdo socio-histérica, atentando-se mais as
apreciagOes valorativas do locutor sobre o tema. Assim, como em nosso trabalho
damos muita importancia & enunciacdo e ao contexto sdcio-histérico do sujeito,
adotamos a terminologia géneros do discurso.

Feitas as consideragfes sobre 0s pressupostos tedricos que tomamos como
base para a nossa andlise, passamos agora para a explicitagdo metodologica de

nosso trabalho.
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3. Metodologia
3.1 CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS

Para a realizagcdo dessa pesquisa, selecionamos de nosso corpus textos
elaborados por trés alunos: Gabi, Jodo e Julia, pois eram as criangas que escreviam
mais e que eram mais assiduas. Elegemos os textos que esses trés alunos
escreveram a fim de que pudéssemos fazer uma comparacdo entre eles;
acreditamos que, dessa forma, a analise ficaria mais rica em detalhes.

Todos sédo alunos da mesma sala de aula, do segundo ano do ensino
fundamental de uma escola publica de Araraquara, situada na periferia da cidade,
em um bairro populoso, rodeado por conjuntos habitacionais. A escola pertence ao
sistema municipal de educacdo e é uma das maiores da regido. Contempla
aproximadamente 1.600 alunos do ensino fundamental, da educagdo complementar
(que consiste em atividades extraclasses em outro periodo do dia, como capoeira,
danca, teatro, etc.) e, ainda, da educagéo de jovens e adultos.

Como podemos notar pela prépria caracterizagdo da escola, os estudantes
pertencem a uma classe social economicamente desfavorecida, fato que,
acreditamos, pode ser compensado (em nosso ponto de vista) pela dedicagdo da
professora responsavel, que os mantém em constante contato com a modalidade
escrita da lingua, trabalhando sempre com a leitura e a escrita de diferentes textos.

E importante ressaltar que os textos produzidos por essas criangas n&o
tiveram nenhuma interferéncia de nossa parte, ou seja, hdo propusemos nenhum
tipo de exercicio direcionado para a coleta de dados. Todas as producdes que
dispomos foram recolhidas mensalmente apés as atividades de praxe propostas pela
propria professora. Resolvemos proceder dessa maneira, pois cremos que, desse
modo, os alunos se sentiriam mais a vontade com a producdo, ja que estavam
acostumados com essa rotina, além de garantirmos que os resultados fossem os
mais proximos possiveis da realidade da sala de aula.

No préximo item, apresentamos a metodologia que utilizamos para identificar

os dados singulares, o ato Unico, presente nos dados.
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3.2 O ATO UNICO COMO O CENTRO DA ANALISE

Por se tratar de uma pesquisa qualitativa, buscamos optar por uma
metodologia que considerasse o0 Unico e o0 subjetivo como dado central, por isso
apresentamos o percurso historico dos dados singulares, a fim de explicitar sua
importancia para as ciéncias de modo geral e atrelamos a esses dados singulares
uma perspectiva discursiva'?. Uma vez que nosso objetivo é procurar a subjetividade
nos textos escolares, ou seja, 0 ato Unico atrelado a nossa perspectiva tedrica,
consideramos que esse possa ser 0 método mais adequado a pesquisa.

Para aproximarmos essas duas concepgdes, iniciamos essa segao
apresentando o percurso histérico que Ginzburg (1999) traca sobre como os dados
singulares foram utilizados no desenvolvimento de véarios campos cientificos durante
a histéria da humanidade. Apés isso, apresentamos a proposta metodologica de
Geraldi (2010), que tem base bakhtiniana e € adotada por nds para a andlise dos
textos.

Como apontado por Abaurre, Fiad e Mayrink-Sabinson (1997), a discussao
sobre o estatuto tedrico dos dados singulares em ciéncias humanas foi retomada
recentemente pelo historiador italiano Carlo Ginzburg (1999). Ginzburg traga um
percurso histérico que explica os fatos os quais deram origem ao paradigma
proposto por ele e que comecou a ser utilizado pelas ciéncias humanas no século
XIX®, opondo-se ao paradigma galileano, baseado em dados matematicos e
quantitativos — muito usado pelas ciéncias naturais e exatas.

Para ele, os contornos do método indiciario foram delineados a partir das
constatacdes do italiano Giovanni Morelli. Na década de 1870-1880, com a
expansdo da classe burguesa, mais pessoas comegaram a ter acesso a arte e
muitos quadros passaram a ser copiados; logo, para definir se um quadro era
original ou copia, Morelli desenvolveu uma técnica baseada nos pormenores, nos
detalhes aos quais quase ninguém prestava ateng¢do, como os lobulos da orelha,
tamanho dos dedos, etc.

Segundo o historiador, a metodologia morelliana foi inspiragéo para Arthur

Conan Doyle escrever Sherlock Holmes e, ainda, para Freud identificar os sintomas

2 Geraldi (2010) é quem propde essa metodologia baseada em conceitos bakhtinianos e que
considera a subjetividade como dado central.

¥ Ressaltamos que ndo utilizamos esse paradigma para nossas analises, porém consideramos
importante sua explicitagdo nessa secao pela relevancia que o historiador d4 aos dados Unicos, além
do percurso histdrico que o mesmo traca sobre eles.
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de seus pacientes: “Freud declarou de maneira ao mesmo tempo explicita e
reticente a consideravel influéncia intelectual que Morelli exerceu sobre ele”
(GINZBURG, 1999, p. 147).

Porém, para Ginzburg, a origem desse método é muito mais antiga, remete as
origens da espécie humana, por exemplo, quando o homem, ao sair para a caca,
analisava os pequenos indicios deixados pelos animais, como pegadas, pélos e
cheiros. Pode-se dizer que essa analise foi um dos fatores que permitiu nossa
sobrevivéncia.

Caminhando um pouco mais na historia, o autor indica que as raizes desse
paradigma também eram encontradas na Grécia. Para os seguidores do médico
Hipocrates, considerado até hoje o pai da medicina, os sintomas dos pacientes eram
extremamente importantes: “Apenas observando atentamente e registrando com
extrema mindcia os sintomas — afirmavam os hipocraticos — é possivel elaborar
‘histérias’ precisas de cada doenca: a doenca, em si, é inatingivel” (GINZBURG,
1999, p.155).

Concordamos com o historiador sobre o “carater insubstituivel dos dados”, por
isso, os dados singulares sao nosso foco nesse trabalho. Porém, o foco nos tragos
individuais pode, para alguns, ndo demonstrar rigor cientifico, uma vez que ndo se
baseia em modelos mateméticos e tdo pouco permite generalizagcbes. Sobre essa
questéao, Ginzburg afirma:

Mas vem a davida de que este tipo de rigor é ndo so inatingivel mas
também indesejavel para as formas de saber mais ligadas a
experiéncia cotidiana — ou, mais precisamente, a todas as situacbes
em que a unicidade e o carater insubstituivel dos dados sdo, aos
olhos das pessoas envolvidas, decisivos. (1999, p. 178)

Valorizando os dados singulares, realizamos uma analise qualitativa dos
dados, e por isso, torna-se importante tratarmos da atual polémica que envolve a
metodologia na aquisicdo da linguagem. Segundo Del Ré (2006), a abordagem
qualitativa pressup@e a énfase no individuo levando em consideragdo o contexto em
qgue ele se desenvolveu, a autora ainda salienta que esses dados séo auténticos e
ricos, porém ndo sdo generalizveis, podendo ser, muitas vezes, Unicos. Por outro
lado, ainda segundo Del Ré (op. cit), os dados quantitativos sdo generalizaveis e a
pesquisa é direcionada para o resultado, para a confirmacédo das hipéteses, uma vez

que estuda varios casos (individuos) diferentes.
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Segundo a autora (Del Ré, no prelo), atualmente, ocorre a primazia dos dados

guantitativos:

Ja faz algum tempo que a area de Ciéncias Humanas, diante da
demanda por rigor cientifico e das constantes comparacbes com as
areas de Exatas e Bioldgicas, vem lidando com a primazia dos dados
guantitativos, com a necessidade de dados estatisticos etc.
Tradicionalmente, o0s estudos em aquisicdo da linguagem
costumavam contrariar essa tendéncia, valorizando a singularidade
dos dados por meio dos estudos de caso etc. Atualmente, trata-se de
um ponto de conflito entre as correntes tedricas [...]

Apesar do conflito entre as correntes, a autora afirma que em ambas as

correntes é possivel chegar a generalizacdes e que, além disso, a dissociacao entre

elas néo é obrigatoriamente necessaria, uma vez que o equilibrio entre esses tipos

de dados pode render resultados frutiferos:

[...] devemos dizer que o desafio é buscar um equilibrio entre essas
abordagens, de modo a retirar 0 maximo proveito das vantagens
oferecidas por cada uma delas. O ideal, de fato, seria aliar os dois
tipos e nesse sentido as pesquisas qualitativas tém a vantagem de
permitir dentro do préprio escopo um trabalho de quantificagédo, com
vistas a um determinado propdsito. Nao se trata de apenas contar,
mas de contar para se atingir um objetivo especifico. Ao realizar essa
unido, o pesquisador teria em maos generalizagbes mais
contundentes, pois também consideraria as singularidades. (DEL RE,
no prelo)

Assim, cabe ao pesquisador escolher qual o método mais adequado a sua

z

pesquisa, pois 0 que importa na polémica “quantitativo x qualitativo” é a coeréncia

entre a metodologia e a teoria, além do rigor empregado na anélise dos dados, uma

vez que ambas as propostas mostram problemas e vantagens.

Em nosso caso, como vimos, os indicios sdo importantes como dados

singulares e foram utilizados por varios estudiosos das artes, medicina e linguagem.

Calcado na relevancia desses dados, no ato Unico, Geraldi (2010) propde uma

metodologia de andlise baseada nos mesmos. Segundo o autor, € possivel

encontrar no ato Unico:

[..] a preocupacdao de Mikhail Bakhtin e de seu circulo: a
compreensao dos atos singulares e dos processos de sua realizagédo
pelos quais, em incontaveis liames, o Unico e irrepetivel se articula a
cadeia infinita da comunicagcdo e comunh&o dos atos humanos.
(GERALDI, 2010, p.83)

Ele ainda afirma que a singularidade produz um pensamento de mao dupla:

primeiramente, distancia-se da abordagem estrutural que reduz o Unico a meros

exemplos de abstracdo; de outro lado permite uma melhor compreensédo dos
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processos de construgdo do mundo, dos atos e dos eventos. Geraldi (2010)

complementa:

Ao atribuirmos valor crucial ao evento, assumimos que a relacdo com
a singularidade é da natureza do processo constitutivo dos sujeitos,
com a precariedade propria da temporalidade que o especifico do
momento implica, a instabilidade dos sujeitos — e da histéria — néo é

7

um problema a ser afastado, mas ao contrario é inspiracdo para
recompreender a vida [...]. (p. 88)

A partir dessa afirmag&o, em nossa analise, devemos considerar como pontos
centrais o ato Unico, a singularidade do sujeito e do contexto de produgcdo — o
escolar. Podemos considerar um sinal de emergéncia da singularidade nos textos a
contrapalavra. Segundo o autor, temos distintas histérias de relagdes com 0s outros
e internalizamos diferentes palavras que funcionam como contrapalavras, ou seja,
“palavras que antes de serem nossas foram e sdo também dos outros, nunca
teremos certeza se estamos falando ou se algo fala por nés.” (2010, p.88). Desse
modo, a alteridade deve também ser um ponto central de nossa analise:

Creio que um caminho a percorrer € precisamente aquele que nos
apontam as relagfes atentas com a alteridade, porque elas nos
permitem também, como a arte, escutar o estranhamento. As acbes
do outro, os dizeres do outro, prenhes de sua cultura, quando
confrontados com objetos e fenbmenos que nos escondem as
valoragdes que n6s mesmos lhes atribuimos, mostram-nos o que nao
mais conseguimos enxergar. (GERALDI, 2010, p.89)

Além das categorias elencadas por n6s como expressdes da subjetividade do
aprendiz, devemos notar alguns dados que s&o inclassificaveis, pois remetem a
instabilidade natural na aquisicdo da escrita. Seguno Abaurre et al: “os dados
coletados para pesquisas longitudinais ou transversais sobre aquisicdo da
linguagem oral ou escrita trazem em si marcas de uma situagéo de grande e natural
instabilidade.” (1997, p. 18).

A instabilidade a qual as autoras referem-se, natural durante a aquisigcao,
pode revelar muitas marcas singulares, que ndo sdo descartadas de nossa analise.
Referindo-nos a “natural instabilidade” citada pelas autoras, podemos notar que
durante a aquisicéo da escrita, especificamente, os aprendizes recorrem a escolhas
assistematicas para compor seus textos, como poderemos verificar nas analises
conseguintes. Diante disso, de acordo com Abaurre et al. (1997, p. 31) os
aprendizes:

Trabalham naquilo que, por motivos muito particulares, parece lhes chamar
a atencdo, de forma absolutamente episddica e idiossincratica. Esta
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parece ser, pois, a origem freqliente das ocorréncias singulares, que tanto
podem revelar sobre a relagdo dos sujeitos com a linguagem e o0s
contextos especificos em que se manifesta.

Devemos notar, portanto, a importancia dos dados singulares na aquisicao,
que constitui um periodo de escrita assistemética. Ao longo dos anos de
escolarizagéo, esses dados tendem a diminuir em fungéo da homogeneidade exigida
pela norma culta e, consequentemente, pela escola; resultando em uma
padronizacdo da escrita, fendmeno que as autoras denominaram de estilo escolar.

Vale ressaltar aqui o motivo de nossa escolha pela palavra aquisicdo, em
detrimento de aprendizagem ou apropriagdo da escrita. Acreditamos, assim como
Abaurre et al (1997), que o processo de aquisicdo da escrita € um momento
particular de um processo mais geral de aquisicdo da linguagem. Segundo as
autoras, “nesse momento [...] 0 sujeito reconstréi a histéria de sua relagdo com a
linguagem” (p.22). Acrescentamos ainda que a escrita, baseando-nos em Corréa
(1998), além de ser uma modalidade da linguagem, é uma forma de enunciagéo que
se constitui como fato linguistico e também como fato social e por isso, ndo pode ser
entendida apenas como um codigo ou como representacéo da fala.

Utilizando esse paradigma, olhamos para o que é Unico nos textos, o que
permite diferenciar um texto do outro. Procuramos, principalmente, a relagéo entre o
‘eu’ e 0 outro, entre o discurso do outro e o0 do ‘eu’; e também, 0 posicionamento do
discurso do ‘eu’ em relagdo aos ‘ja ditos’. E ainda, o modo como as criangas
desenvolvem o género narrativa, como elas preenchem a estrutura desse género.
Acreditamos que essas relagbes nos permitam entrever a subjetividade expressa
nos textos dos sujeitos.

Agora, apresentaremos as atividades realizadas pelos alunos e atentaremos

para o género mais utilizado nessas atividades: a reescrita.

3.3 O CORPUS E ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE A REESCRITA

Durante o ano letivo de 2010, a professora da classe em questao propds aos
alunos o total de doze atividades de escrita, aproximadamente uma por més. E
verdade que eles escreveram mais textos durante as aulas, porém, consideramos
em nossa pesquisa apenas as atividades feitas com foco especifico na producgéo de

textos, elaboradas durante as aulas de lingua portuguesa. Todos os alunos tinham
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um pequeno caderno proprio para esse tipo de exercicio, onde escreviam e,

algumas vezes, ilustravam as atividades propostas pela professora.

No quadro a seguir, a titulo de esclarecimento, elencamos todas as

atividades, assim como foram solicitadas aos alunos, realizadas nesses cadernos

durante as aulas de portugués no ano letivo de 2010:

Quadro 2: Atividades realizadas pelos alunos no ano letivo de 2010

Atividade Data

Descricao

Atividade 1 19/03

Elaborar um texto de apresentacdo propria seguindo um modelo

Atividade 2 | 26/03

Reescrita do livro infantil Maria-vai-com-as-outras (ORTHOF,
2002.)

Atividade 3 15/04

Reescrita do livro infantil O coelhinho que n&o era de péscoa
(ROCHA, 1994)

Atividade 4 21/05

Transformar o texto em quadrinhos em texto narrativo (Monica)

Atividade 5 24/05

Producéo Livre “Meu fim de semana”

Atividade 6 10/08

Produzir um conto de fadas com as palavras: carroca, passaro,
Sofia, ra, maldicdo, mulher, cantam, moinho e Angela.

Atividade 7 17/08

Observar a figura e construir uma histéria

Atividade 8 18/08

Observar a figura e produzir um texto

Atividade 9 19/10

Observar a imagem e produzir um texto

Atividade 10 | 10/11

Reescrita do livro infantil Eu era um dragdo (MACHADO, 2002.)

Atividade 11 | 12/11

Reescrita do livro infantil Felicidade (MURRAY,1995)

Atividade 12 | 07/12

Escrever uma carta para o amigo que conheceu essa semana

(Projeto Cartas™)

O critério para a escolha dos alunos que fazem parte de nossa pesquisa foi a

assiduidade nas aulas, escolhemos os mais presentes da classe e que, em

decorréncia disso, realizaram mais atividades. Apesar disso, nenhum deles realizou

as doze atividades propostas pela professora. Como dissemos anteriormente, para

nossa dissertacdo de mestrado, escolnemos os textos dos 3 alunos que mais

escreveram. Portanto, somam-se 5 produgdes de cada aluno, totalizando 14 textos,

4 O Projeto Cartas foi um projeto desenvolvido pela professora em parceria com uma aluna do curso
de Pedagogia da Unesp. Consistia na troca de cartas entre os alunos da escola e os alunos dessa
turma de Pedagogia (que nao se conheciam). No final do ano, eles puderam se conhecer
pessoalmente na Universidade. Segundo a professora, este também é um modo deles entrarem em




45

uma vez que a aluna Julia nao realizou a atividade 5. Selecionamos 3 reescritas, a
da historia Maria-vai-com-as-outras, de Orthof (2002), que equivale a atividade 2; do
livro Coelhinho que néo era de Pascoa, de Rocha (1994) — atividade 3 -; e do livro
Eu era um dragdo, de Machado 2002 - atividade 10. Também selecionamos a
atividade em que era para escrever uma narrativa a partir do desenho — atividade 7-
e uma atividade livre — atividade 5-, pois acreditamos que era necessario analisar

diferentes tipos de texto™.

Quadro 3: atividades realizadas pelos alunos selecionados

Aluno Atividade 2 3 | 4 5 6 7 8 9 10 | 11
Gabi X X X X X

Julia X X X X

Joéo X X X X X

Segundo a professora, esta € uma idade em que os alunos sdo muito
faltosos, geralmente, por conta de doengas e compromissos dos pais. Dispomos,
entdo, de 52 textos. Desses, percebemos que 1/3 € composto por reescritas, um tipo
textual peculiar que merece algumas consideragoes.

Em 1997, o Governo Federal publicou os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN’s), que tém como objetivo unificar o ensino basico (ensino fundamental)
brasileiro, instituindo: os ciclos, os contetdos, as areas, as praticas didaticas e os
critérios de avaliagdo nos quais todas as escolas do territério nacional devem se
basear. Esse documento enfatiza a importancia da leitura em voz alta de historias

pelo professor, pois segundo ele, esse tipo de leitura favorece:

[..] - a aquisicAo de velocidade na leitura; -possibilitar ao leitor
compreender a relagdo que existe entre a fala e a escrita; - aproximar
o leitor dos textos e os tornar familiares — condicdo para a leitura
fluente e para a producdo de textos; -expandir o conhecimento a
respeito da propria leitura; - possibilitar a vivéncia de emocdes, o
exercicio da fantasia e da imaginac¢éao [...](MEC, 1997, p. 47)

Além disso, os PCN’s do primeiro ciclo (primeira e segunda séries) que,
particularmente, interessam-nos neste trabalho, instituem para a &area de Lingua

Portuguesa alguns conteudos, dentre 0s quais ressaltamos a: “Escuta de textos lidos

contato com o mundo da universidade, que apesar de tdo perto, encontra-se tao distante da realidade
dos alunos daquela turma. Nao tivemos contato com essas produgdes.
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pelo professor. Atribuicdo de sentido, coordenando texto e contexto (com ajuda).”
(MEC, 1997, p. 73). E interessante notarmos que essa citagio encontra-se na se¢ao
denominada Lingua Escrita: usos e forma, porque pressup8e que o aluno consiga,
ou que ao menos o professor proponha, articular préaticas de oralidade com praticas
escritas (producgdes de texto).

Cremos que esse é um dos motivos pelos quais a professora escolhia essa
metodologia em suas aulas (leitura em voz alta e produgédo de texto). Quando
propunha a reescrita como produgéo, sempre lia os livros em voz alta e interpretava-
os oralmente com os alunos e depois, propunha a reescrita individual dos textos.

Ressaltamos a importancia dessa atividade no processo de aquisicdo da

z

escrita. N&do devemos pensar que a reescrita € mera reproducdo da narrativa
contada, pois, conforme Van Dijk e Kinsh (1977), ela é uma atividade
essencialmente construtiva, na qual o escritor traz para seu texto outros tipos de
textos, novas informacdes, além de sua memoéria emotiva e social em relagcdo ao
conteudo da narrativa original.

Abaurre et al (1997, p.147) também corroboram a afirmagdo dos autores
afirmando que: “mesmo quando ela [a crianga] constréi seu texto apropriando-se de
um texto ja pronto, apagando o que ndo interessa nele, o texto resultante faz
sentido”. Como vamos perceber no decorrer do trabalho, a histéria lida pela
professora (sempre algum livro de historia infantil) serve como base para as criangas
criarem seu préprio texto, independente daquele, acrescentando um novo Iéxico ou
uma nova estrutura, por exemplo, ou até mesmo criando novas narrativas dentro da
narrativa principal.

Igualmente ao numero total de reescritas desenvolvidas pelos alunos, temos
producdes de histdrias criadas com base em quadrinhos (atividades 4, 8 e 9).
Nesses casos, a professora fazia uma breve interpretagdo da figura e deixava que
os alunos escrevessem conforme compreensao propria.

Ha apenas dois casos de “producéo livre™®

(atividades 5 e 12), ou seja, s@o
0s Unicos casos em que o aprendiz ndo tinha nenhum texto-fonte para embasar sua

escrita. As excec¢Oes das atividades sdo a nimero 6 e 12. Naquela, a professora

'3 purante a andlise, as atividades foram divididas por tipo: primeiramente as reescritas, depois a
atividade a partir da figura e, por ultimo, a atividade livre.

16 Usamos as aspas por considerarmos que todas as producdes foram livres, uma vez que ndo houve
interferéncia direta da professora na hora da composicao. Porém, estes foram os Unicos textos que
nao foram acompanhados de uma referéncia prévia.
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solicitou que escrevessem um conto de fadas com base em palavras pré-
estabelecidas, atividade proposta como consequéncia de leituras feitas pelos alunos,
em sala de aula, de diversos contos de fadas. Na atividade 12, os alunos
escreveram uma carta para um colega que conheceram, contando como se sentiram
no encontro entre eles.

Pode-se questionar o fato de a maioria das produgdes serem dirigidas, ou
seja, partirem de textos prévios, o que ndo permitiria entrever a subjetividade do
aprendiz, uma vez que ele pode estar limitado pelos textos anteriores e pelo
contexto da sala de aula. Porém, acreditamos que é possivel fisgar esses resquicios
de subjetividade nesse tipo de produgdo e ndo apenas em producgdes livres, e
verificar como essa caracteristica aparece nas escritas produzidas na situagcédo de
ensino-aprendizagem.

Apos a explicitacdo do corpus, metodologia e teoria empregados, passaremos

a andlise dos dados.
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4. Anélise dos dados: o outro, o dialogismo, as valoragdes, o género e a
aguisicao da escrita

Com base no que foi exposto anteriormente, tentaremos encontrar, em alguns
textos selecionados do corpus coletado, marcas que expressam a subjetividade
(individualidade) da crianga no contexto do processo de aquisi¢cdo da escrita.

Selecionamos para a analise as atividades 2, 3, 7 e 9 e 10: compostas por
reescritas de histérias infantis e também por narrativas redigidas a partir de uma
figura. Escolhemos os sujeitos Jodo, Julia e Gabi por pensarmos que, apesar de
encontrarmos semelhancgas entre eles, cada um enfatiza um aspecto diferente em
seus textos. Procuramos os mesmos tragos de singularidade nos textos das trés
criangas, motivo pelo qual se torna inevitavel a comparacgéo entre eles.

Por considerarmos que a subjetividade s6 se mostra a partir da alteridade,
foram as relacbes “eu” e “outro” nossa preocupacdo nessa andlise. Portanto,
focalizamos a presenga do discurso do outro nos textos, podendo este discurso ser
marcado e ou ndo-marcado por sinais graficos. Em outras palavras, o primeiro trata
da voz do outro marcada por sinais explicitos, como o travessao, por exemplo. E o
segundo traz a voz do outro de forma mais implicita no discurso do escrevente.

A partir do discurso do outro é impossivel ndo fazer afirmagfes em relagéo a
alguma voz social, confirmando-a ou reprovando-a nos textos — um certo tom
valorativo. Sabemos que s&o criangas em processo de aquisicdo, mas vamos
perceber que elas ja realizam inumeras avaliagbes apreciativas. Além disso, o
sujeito bakhtiniano é localizado histérico e socialmente, por isso, consideramos
também como marcas da individualidade os relatos que remetem a vida cotidiana do
escrevente, perpassando seus textos.

Nessa andlise, também levaremos em conta o trabalho da crianca sobre o
género narrativo, ou seja, o modo como elas preenchem as partes relativamente
estaveis do género com caracteristicas proprias, desse modo, inserindo seu estilo e
subjetividade nos textos. Essas caracteristicas encontram-se no quadro a seguir,
que servird como um norte para nossas andlises:

Quadro 3: categorias de analise

1. Alteridade 1.1 Didlogo: reproducéo da fala do outro;

1.2 Dialogismo: o didlogo com outros

discursos (0 modo como a crianca

retoma os “ja ditos”);

1.3Valoragbes do sujeito sobre os
discursos do outro.
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2. Sujeito 2.1Marcas que revelem o contexto
histérico, social, econdmico, entre
outros, do sujeito que enuncia.

3. Género 3.1 Marcas que revelem pequenos
movimentos da crianga no trabalho com
0 género, podendo ser relativas a forma
ou ao conteldo.

Acreditamos que esses sejam indicios relevantes da expressdo de
subjetividade do aprendiz. Ressaltamos que estamos considerando um sujeito em
um constante ‘vir a ser e em um momento crucial de constituicdo de sua
subjetividade - uma vez que essa subjetividade est4 sendo sempre constituida. E o
momento em que sua voz individual pode ser registrada, no momento da producéo
de textos de sua autoria, mesmo que a partir de algo previamente definido (como a
leitura de histdrias infantis). Assim, acreditamos que a crianga (assim como qualquer
sujeito de linguagem) n&o recebe passivamente os discursos dos outros, mas que 0s
apreende e, muitas vezes, refuta-os, reestruturando-os e modificando-os:

[...] o ouvinte, ao perceber e compreender o significado (linguistico)
do discurso, ocupa simultaneamente em relacdo a ele uma ativa
posicdo responsiva: concorda ou discorda dele (total ou
parcialmente), completa-o, aplica-o, prepara-se para usa-lo, etc.;
essa posi¢cado responsiva do ouvinte se forma ao longo de todo o
processo de audicdo e compreensdo desde o seu inicio, as vezes
literalmente a partir da primeira palavra do falante.(BAKHTIN, 1997,
p.271)

A seguir, apresentamos textos que ilustram nossas ideias sobre a

subjetividade durante a aquisi¢céo da escrita.

4.1. A REESCRITA DE MARIA-VAI-COM-AS-OUTRAS

Iniciamos as andlises dos textos pela atividade numero 2. Aqui, serdo
apresentados os textos originais e, em nota de rodapé quando necessario, uma
“transcricdo” do modo como o aluno escreveu, para que o entendimento néo seja
prejudicado por erros ortograficos, pela caligrafia ou pela imagem, que pode estar
muito clara ou em baixa resolugao.

A Atividade 2 consistia na reescrita do livro infantil Maria-vai-com-as-outras
(ORTHOF, 2002%). Em linhas gerais, o livio conta a histéria de uma ovelha que

fazia tudo o que as outras ovelhas faziam, mesmo sendo contra sua vontade, até

7 A histéria encontra-se em anexo.
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que no final da histéria ela deixa de seguir as demais e comeca a viver de acordo

com suas proprias decisbes. Percebemos que esse livro ja é carregado de
valorizagbes e quer passar uma “mensagem” as criangas: de ter vontade e opiniao

préprias. Veremos, agora, como as crian(;as reescreveram-no.

4.1.1 O sujeito Jo&o: a énfase no discurso escolar

Y

Nessa reescrita, Jodo escreve a historia de forma parecida a original,
iniciando-a com “Era uma vez uma ovelha”, depois, configura seu texto de modo

parecido com as narrativas infantis, inserindo a fala das personagens, nesse caso

das “outras” e de Maria. Para nés, o dado singular dessa produgéo é o final*®:

PS5V,
OIS

T———

4

Na historia original, a ovelha Maria desiste de pular do Corcovado com as
outras ovelhas, d4 uma “requebradinha” e vai ao restaurante comer feijoada
seguindo “seu pé”. Ao lermos a producéo de Jodo, podemos perceber que o sujeito
nao reproduz a histéria meramente, mas acrescenta um novo elemento: camarao
(ao invés de feijoada). O fato dele escolher modificar o fim da histéria €, em nosso
ponto de vista, uma marca de singularidade — revela um sujeito que enuncia, a
crianca que se apropriou desse discurso (histéria) e o modificou. Assim como

afirmado anteriormente, o sujeito tem uma “ativa posi¢céo responsiva: concorda ou

8 Era uma vez uma ovelha chamada Maria. As outras foram para o Paulo Norte, as outras disseram
que frio e Maria disse que frio e as outras disseram que gripe e Maria também. As ovelhas foram para
o deserto e Maria disse que calor e Maria disse que gripe e depois as ovelhas foram comer jil6 e
depois elas foram pro Cortovado, todas pularam, as 40 todas quebraram a perna todas choraram
meemeee, chegou a vez de Maria, Maria deu uma requebradinha e virou as costas e foi comer
camardo.
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discorda dele [0 discurso'®] (total ou parcialmente), completa-o, aplica-o [...]".
(BAKHTIN, 1997, p. 271).

Essa troca também sugere uma escolha do Iéxico por parte desse escritor,
qgue néo foi um sujeito passivo diante da compreenséo do texto lido pela professora,
0 gque pode retomar nossa categoria de analise niumero 2, pois Jodo posiciona-se
como um sujeito socio-historico. E impossivel, a partir desse exemplo, n&o
retomarmos a afirmacgéo de Bakhtin (1992, p.92) de que a compreensdo € uma troca
gue nédo exclui a possibilidade de modificacao.

No livro infantil, temos o seguinte trecho:

Um dia, todas as ovelhas foram para o P6lo Sul. Maria foi também. E
atchim! Maria ia sempre com as outras. Depois todas as ovelhas
foram para o deserto. Maria foi também. -Ai que lugar quente! As
ovelhas tiveram insolacdo. Maria teve insolagdo também. Uf! Uf! Puf!
Maria ia sempre com as outras. Um dia, todas as ovelhas resolveram
comer salada de jil6.

Maria detestava jil6. Mas, como todas as ovelhas comiam jil6, Maria
comia também. Que horror! Foi quando de repente, Maria pensou:
“Se eu nado gosto de jilg, por que é que eu tenho que comer salada
de jil6?” Maria pensou, suspirou, mas continuou fazendo o que as
outras faziam. (ORTHOF, 2002, p. 3-7)

O texto de Jodo, da linha 3 a linha 7, é composto por representacdes da fala
da personagem principal Maria. Acreditamos que ele tenha empregado esse recurso
influenciado pelo género narrativo, mais precisamente pelas narrativas infantis, que
sdo, em sua grande maioria, compostas por dialogos (apesar de nesse caso essas
falas ndo representarem exatamente dialogos). Além disso, durante a leitura em
sala, a professora valorizava a fala das personagens, utilizando-se de recursos
expressivos que chamassem a atengdo dos alunos, como a onomatopeia. Portanto,
podemos retomar aqui nossa primeira categoria de analise, que envolve o dialogo
(na forma corrente do termo), pois Jodo representa a fala da personagem em: “as
outras disseram que frio/ - as outras disseram que gripe/ -Maria disse eu nao gosto
de jil6”, a insercdo do verbo “dizer” confirma as ideias de Chacon (1993) citadas na
secao 1.

Segundo Machado (2008, p. 158): “O género ndo pode ser pensado fora da
dimens@o espéacio-temporal.” Portanto, devemos considerar que o aluno esta
circunscrito no contexto escolar, a constante contato com esse tipo de género, por

isso, Jodo resgata caracteristicas desse género de sua memoria discursiva e

19 Complemento nosso.
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emprega-as em sua reescrita. Assim, verificamos o trabalho do aluno em relagéo ao
género, mostrando, novamente, que ele ndo é um receptor passivo dos discursos
dos outros e que faz pequenos movimentos dentro desse género. Um exemplo
desse pequeno movimento de Jodo no género — que explicita a categoria de analise
ndamero 3 — é a adicé@o do verbo “dizer” antes da fala das personagens, construcao

nao presente no texto original (de Orthof).

4.1.2 A reescrita de Julia

Na A.2, Julia conta a histéria também de forma parecida ao livro infantil.

Novamente, o que ha de mais singular esta na forma como ela compée o final?°:

Como podemos reparar, ela escreve seu final como o da histéria: a ovelha
deixa de acompanhar as demais e vai ao restaurante comer feijoada. Porém, Julia
faz algumas modificacdes interessantes. Por exemplo, para o caso das personagens
que, na histéria, foram pular do Corcovado, Jo&do colocou que elas iam pular de um
monte, mas Julia afirma que elas foram pular da ponte. Em ambos os casos temos
marcas que podem suscitar interpretagdes: primeiramente, podemos entender que

as criancas ndo tém conhecimento sobre o que é o Corcovado ou € uma marca que

2 Era uma vez uma ovelha chamada Maria eonde as ovelhas iam, ela ia, as ovelhas iam descer o
monte e Maria também desceu o monte. As ovelhas iam subir o monte, Maria também subiu o monte.
As ovelhas foram pro norte, Maria também foi “ai que frio ai que frio”. Ai as ovelhas foram pro Paulo
sul, Maria também foi “ai que calor”. Ai as ovelhas foram comer jil6, a Maria detestava jil6, mas comeu
jil6 ai as ovelhas foi pular a ponte ai foi uma foi duas até chega 42 ai foi a Maria a Maria foi pular nao
ndo vou pular ai a Maria foi pro restaurante comer feijoada ai ela falou ndo vou ser mais tonta vou
fazer o que eu quiser.
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pode demonstrar que Julia incorpora ao seu discurso o discurso da alteridade, do
ditado popular que afirma: “se fulano pular da ponte, vocé também pula?"?*.

Outro resquicio de individualidade encontra-se nas duas Ultimas linhas,
quando ela afirma: “n&o vou ser mais tonta vou fazer o que eu quiser”. Desse modo,
Julia insere em seu texto um discurso valorativo explicito, o de que ser “Maria vai
com as outras” ndo é uma atitude positiva, mas é uma atitude “tonta”; enquanto ter
opinido prépria € uma atitude positiva. Essa &, portanto, uma impressao valorativa —
retomando nossa terceira categoria de analise -, marcada por um adjetivo inserido
pela crianca (tonta), ndo proposto pela autora do livro infantil de forma explicita, que
termina a histéria da seguinte maneira: “Agora, mé, Maria vai para onde caminha
seu pé.” (ORTHOF, 2002, p.18).

Notamos que Julia inicia seu texto com “Era uma vez”, assim como faz Orthof.
Por outro lado, insere a fala da personagem, de modo diferente do que foi feito por

Jodo, pois ndo insere os verbos que introduzem a fala, como o “dizer”, assim como

podemos verificar nos trechos: “ai que flio”, “ai que calor”, citando a fala da
personagem diretamente. Apenas no final do texto que Juilia insere “ai ela falou ndo
VO ser mais tonta vo fazer oque eu quise”. Essas pequenas modificacdes mostram
0S movimentos da crianga no género, que apesar de estar mais colado ao original,

também insere um verbo que ndo estava presente no texto de Orthof.

4.1.3 A reescrita de Gabi

Gabi é a aluna que menos se distancia do texto original, é a que menos cria®’.
Ela também cita, ao invés de Corcovado, montanha, o que pode corroborar a

hipétese de que as criancas realmente ndo entenderam o que € o Corcovado.

2l Essa interpretacio foi cogitada pois esse foi um ditado popular citado em sala de aula pela
professora.

%2 Era uma vez uma ovelha chamada Maria tudo o que as ovelhas faziam Maria também fazia um dia
elas foram pro pélo sul e estava frio Ai que frio ai elas foram pro deserto Ai que calor. Maria pegou
insolacdo ai as ovelhas foi comer jil6 mas ela comeu o jil6 ai elas foi pular da montanha para cair na
agua, mas todas caiu na pedra. Ai chegou a vez da Maria, deu uma chacoalhada e virou as costas e
foi no restaurante e com uma feijoada ela foi seguindo o seu pé.
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Nesse texto, s&o poucas as falas das personagens. Encontram-se nas linhas
6 e 7, com as expressdes “Ai que frio” e “Ai que calor”, que apesar de ndo estarem
marcadas por algum sinal gréafico, como o travesséo, podem ser interpretadas como
a fala da personagem Maria ou de alguma das ovelhas, pois ndo podemos afirmar
que essas falas sejam de uma personagem ou de todas elas. Em relacdo as falas
das personagens, portanto, Gabi € a que mais se aproxima do texto original, ndo
acrescentando nenhum verbo do tipo “dizer” ou “falar”.

No final, Gabi afirma sua posi¢éo valorativa, escrevendo que Maria “virou as
costas”, ou seja, ndo fez mais o que as outras faziam — uma frase sua, nao presente
no texto original — e “foi seguindo seu pé”, essa uma frase encontrada na histéria
original e quer dizer que, a partir daguele momento, a personagem tem opinido
propria e faz o seu proprio caminho. Podemos interpretar que Gabi, provavelmente,
escolhe manter essa expressdo em seu texto por considerar que ter opinido prépria
€ melhor do que seguir a opinido alheia, 0 que retoma nossa primeira categoria de
andlise, a qual se refere ao posicionamento axiolégico do sujeito frente a um
discurso.

Percebemos que ela também inicia seu texto com “Era uma vez”, mas nao
encontramos em sua composicdo mais construgbes que remetam as narrativas
infantis, como o “foram felizes para sempre”, a ndo ser a inser¢do da fala de
personagens. Ela também finaliza seu texto do mesmo modo que a autora, com “foi
seguindo seu pé”. Desse modo, retomando nossa categoria de analise nimero 3, ela
faz pequenos movimentos dentro do género, mas mantém-se colada ao texto

original mantendo o final do mesmo.
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Se compararmos seu texto com os demais, notamos que € o exemplo com
menos caracteristicas de textos escritos formais, uma vez que utiliza mais recursos
de préticas informais de oralidade, como o uso exagerado do “ai” para realizar a

coesao.

4.2. A REESCRITA DE O COELHINHO QUE NAO ERA DE PASCOA

A atividade 3 propds a reescrita do livro O coelhinho que n&o era de pascoa®
(ROCHA, 1994) que, resumidamente, narra a histéria do coelho Vivinho, o qual ndo
queria ser coelho de pascoa. Sem ter uma profissdo, sua familia fica muito
preocupada; porém, no final, o personagem salva a péscoa, pois 0s ovos de
chocolate haviam acabado e ele, descobrindo sua vocagdo, fabrica-os. Esse

também é um livro carregado de posi¢des valorativas, que resgata o discurso da

sociedade sobre a importancia social do trabalho.

4.2.1 A reescritade Jodo

Nessa atividade, Jodo comega seu texto com “Era uma vez” e termina com
“viveram felizes para sempre”, o que pode corroborar a afirmagao de Abaurre et al
(1997) sobre o estilo escolar ou, o que nos parece mais adequado, que os alunos
nessa fase utilizam essas expressées como um modelo, ou seja, séo influenciados
por caracteristicas do género com o qual estdo em contato. Afirmamos isso porque o
texto original, de Ruth Rocha (1994, p.3 e p.18, respectivamente), ndo comeca ou
termina com esse tipo de expressdo, comega apenas com “Vivinho era um
coelhinho” e termina com “Cada um deve seguir sua vocagdo”. O final da histéria de
Ruth Rocha também mostra uma caracteristica desse tipo de narrativa infantil, que
muitas vezes possui um cunho moralizante.

E interessante notarmos como o género (pensado como certa estabilidade no
encadeamento dos enunciados) é importante para as criancas nesse momento de
aquisicdo da escrita. A ndo-seguranga em outros géneros faz com que elas se
apdéiem em géneros que lhes sé@o familiares, como os contos de fadas, ou o dialogo,
por exemplo, muito utilizado nas historias infantis. Outra caracteristica do género
narrativo que nos chama atengédo no texto de Jodo sdo as descricdes, como no

trecho: “Vivinho era branquinho, fofinho e redondinho”.

2 Essa histéria encontra-se em anexo
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Ligando o género as escolhas feitas pelos alunos ao escreverem seus textos,
podemos destacar a questao do estilo que, analisado de modo pontual, no momento
em que os alunos de nossa pesquisa escrevem, pode ser considerado um estilo
escolar, em concordancia com Abaurre et al (1997, 2003). Para as autoras — cujos
trabalhos também se apdiam em Bakhtin — o estilo € indissociavel do género, uma
vez que o proprio género agencia um estilo e, a depender do género escolhido,
também agéncia um estilo individual. Porém, durante a aquisicdo, elas acreditam
que, mais adequado do que se falar em estilo individual, € pensar nele como estilo
escolar, porque o aluno esti sob influéncia do género e da esfera em que esta
inserido — a escolar — com as cobrangas da professora. Sobre o género na escola,

as autoras afirmam:

Defendemos o ponto de vista de que as tendéncias estilisticas presentes
nas escritas dos sujeitos se manifestam preferencialmente em alguns
géneros discursivos que seriam, de uma certa maneira, mais propicios ao
querer-dizer de cada escrevente. Esses, por outro lado, sdo géneros com 0s
guais as escreventes adquirem uma maior familiaridade durante seu
processo de aquisicdo de escrita e, conseqlentemente, sdo mais
explorados quanto aos seus recursos expressivos. (ABAURRE et al, 2003,
p. 304)

Por esses motivos, acreditamos que Jodo explora os recursos estilisticos das
narrativas infantis (pequenos movimentos dentro do género — categoria 3), COmo 0s
contos de fada ou fabulas, para produzir seu texto, como faz acrescentando o “Era
uma vez’, “Viveram felizes para sempre” e as descricbes, como por exemplo,
“Vivinho era branquinho, fofinho, e redondinho”. Salientamos que essa descrigéo ja
esti presente no texto original, de Ruth Rocha, porém Jodo opta por conservéa-lo.
Além disso, ainda pensando nas caracteristicas estilisticas do género, ele também
insere varios dialogos, caracteristicos da narrativa infantil, jA com as caracteristicas
formais que o dialogo exige (dois pontos e travessao), oscilando entre citar a fala
diretamente ou acrescentar o verbo “dizer”.

Porém, na A.3%**, 0 que mais nos chama a atencdo sdo as afirmacdes

valorativas (categoria 1) de Jodo sobre a escola. Como podemos verificar®:

24 A partir de agora, leia-se A. como atividade.

% Era uma vez Vivinho e seus irmdos foram & escola, aprenderam a comer gostosas verduras
deliciosas e Vivinho era branquinho, fofinho, e redondinho e seus irmaos eles queriam escolher uma
profissdo. — Mae, que quero escolher uma profissdo. — E filho, nossa qual é sua profissdo. — Ser
entregados de ovos de pascoa. — Nossa filho. E no dia seguinte Vivinho apareceu e Vivinho disse: —
Mé&e eu nao fui sO brincar eu fui aprender fazer ovos de pascoa com 0s meus amigos, essa € a
Melinda, Julieta e Florindo e viveram felizes para sempre.
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Até a quinta linha do texto, Jodo escreve que Vivinho e seus irmdos foram a
escola aprender a “comer gostosas verduras deliciosas”, desse modo, a postura
valorativa fica explicita pelo uso dos adjetivos, inseridos pela crianca, o que é um
indicio de singularidade, ou seja, do trabalho da crianga com o texto. Chegamos a
essa constatagdo, pois, no texto original, h4 apenas o seguinte trecho: “Todos os
dias Vivinho ia & escola com seus irmdos. Aprendia a pular, aprendia a correr...
Aprendia qual a melhor couve para se comer” (ROCHA, 1994, p. 3). Aqui, podemos
perceber, a posicdo valorativa do aluno, seu posicionamento como sujeito socio-
histérico e, além disso, o trabalho dele com o género, acrescentando novamente
descrigoes.

E claro que na histéria contada ja existe uma posicdo valorativa sobre a
escola a partir do uso da palavra “melhor”, porém o aluno concorda e acentua essa
posicdo com as palavras “gostosas” e “deliciosas”. Sobre essa colocacdo de
Jodo,acrescenta-se: “Talvez seja possivel pensar a leitura como uma oferta de
contrapalavras do leitor que, acompanhando os tragos deixados no texto pelo autor,
faz estes tragcos renascerem pelas significacbes que o encontro de palavras e
contrapalavras produz. (GERALDI, 2010, p.47). Nesse texto de Jodo, sdo essas
contrapalavras que permitem entrever sua singularidade, principalmente, em razéo
de sua posi¢éo axiologica (categoria 1).

Assim, notamos que o aluno, ap6s ouvir a historia, deu um novo significado
ao que ouviu e inseriu seus proprios valores. Além disso, ele ainda retoma essa
afirmacéo valorativa a partir da linha 18, onde se Ié “M&e eu néo fui s6 brincar e fui

aprender fazer ovos de pascoa com os meus amigos”. O que nos leva a pensar na
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valoracao do aprender é o uso do advérbio s6, uma vez que somente brincar ndo é
uma atitude considerada boa na histéria, mas aprender a fazer ovos de pascoa sim.

Percebemos que essa posi¢cao valorativa de Jodo € recorrente em sua escrita.
Porém, ndo é um julgamento qualquer. Ele, com frequiéncia, posiciona-se “a favor”
do que o adulto aprovaria, do que o adulto “consideraria um ato correto”.
Observamos, portanto, que o discurso do outro estd muito presente em seu discurso
pessoal, pois ele repete e confirma o discurso do que € considerado “certo” pelos
adultos com quem convive, principalmente, o da professora, que é o0 seu
enunciatério no contexto escolar. Também é possivel pensar aqui, na retomada que
ele faz do discurso do trabalho na sociedade, discurso este que recorrentemente
afirma que o trabalho é um modo de “vencer na vida”. Essa questéo da valorizacao
do trabalho também esta presente em fabulas, como a da cigarra e da formiga,
revelando o dialogismo transparente no texto de Jodo (categoria 1), de modo que
sua producéao dialogo com discursos diversos com os quais ele tem contato.

Dessa maneira, podemos retomar Bakhtin (1997) que afirma: “Ao falar,
sempre levo em conta o fundo aperceptivel da percepcdo do meu discurso pelo
destinatério: [...] as suas concepcdes e convicgdes, 0s seus preconceitos (do meu
ponto de vista), as suas simpatias e antipatias [...].” Jodo ja tem percepcao de que
seu texto dirige-se a professora, por isso, ndo se opfe ao discurso de autoridade

dela.

4.2.2 Reescrita de Julia de O coelhinho que ndo era de pascoa
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Nesse texto?®, Julia, assim como Jo3o, posiciona-se valorativamente frente ao
discurso da sociedade sobre a importancia do trabalho, como por exemplo, no
trecho: “[...] eles cresceram chegou a hora de escolher a profissdo e os coelhinhos
escolheram ser coelhos de pascoa [...]", no qual ela reelabora e reafirma o discurso
corrente de que quando alguém cresce, deve escolher a profissdo, o qual é um
discurso muito presente nessa fase de desenvolvimento, quando os adultos indagam
as criangas: “O que vocé quer ser quando crescer?”. E verdade que afirmagdes
parecidas com essas constam na historia lida aos alunos, como no trecho em que o
pai e a mde de Vivinho escandalizam-se por ele ainda n&o ter escolhido uma
profissdo. Porém notamos que Julia salienta de modo mais claro a escolha da
profissédo, enquanto poderia té-la ignorado e ressaltado algum outro trecho, como foi
feito por Jodo, que valorizou o “aprender” ao invés do “trabalhar”. Esse fato
demonstra o olhar da aluna que seleciona informagdes, que se posiciona
axiologicamente (categoria 1), ou seja, € uma marca de singularidade.

No trecho: “e os pais dele foram na fabrica e na fabrica o moco falou os ovo ja
estdo vendidos foram em todas as fabrica estava tudo vendidos”, notamos que Julia
marca o seu discurso, ou seja, essa € uma marca de sua pratica informal de
oralidade ao chamar o vendedor de “mog¢o”. Aqui, retomamos a afirmacdo de
Bakhtin:

[...] a expresséo do nosso enunciado é determinada ndo s6 — e
vez por outra ndo tanto — pelo conteldo seméantico—objetal
desse enunciado mas também pelos enunciados do outro
sobre o mesmo tema, aos quais respondemos, com 0s quais
polemizamos; através deles se determina também o destaque
dado a determinados elementos [...] (1997, p. 287)

Assim, notamos que a aluna destaca elementos do texto lido de acordo com
os discursos com 0s quais mais mantém contato, ou seja, das pessoas de seu
convivio, ao contrario de Jodo, que valoriza a memoria do discurso escolar e das
outras historias infantis. Nesse ponto, percebe-se que Julia posiciona-se como

sujeito sécio-histérico (categoria 2), valorizando sua propria variedade linguistica.

% Vivinho era um coelhinho branquinho e gordinho e fofinho, quando ele era grandinho ia a escola e
aprendia a correr, pular e escolher melhores verduras para comer. Eles cresceram, chegou a hora de
escolher a profissdo e os coelhinhos escolherem ser coelhos de pasco igual a mée, o pai, a bisavo, o
vO e o tataravd. Vivinho ndo gostava de pascoa ele sé queria ajudar a fazer ovos e os pais dele foram
na fabrica e na fabrica o moco falou “os ovos ja foram vendidos”, foram em todas as fabricas e estava
tudo vendidos. Eles ficaram tristes e o coelhinho, a abelha e os amigos dele foram ajudar a fazer ovos
e foram felizes para sempre.
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Entretanto, o discurso escolar e das narrativas infantis comeca a influenciar
os textos de Julia, uma vez que ela constréi seus textos em “tGpicos”, o que pode
nos remeter ao formato classico do didlogo (com travessdes), muito presente nas
narrativas infantis. Mesmo que nesse exemplo os travessdes empregados nao
tenham sido funcionais, ou seja, empregados de acordo com as convencgdes da
pontuacao, foi feita uma tentativa de utiliz4-los, mostrando-nos, novamente, que a
crianca faz uma tentativa de trabalho com o género; no fim, ela ainda acrescenta a
expressdo “foram felizes para sempre”, também uma caracteristica do género.

Esse dado revela-nos uma “triste” constatacdo, a da homogeneizagao
proposta pela escola, questdo j4 levantada anteriormente, quando discutimos a
questéo do “estilo escolar” proposta por Abaurre et al (1997). Quando Julia emprega
os travessOes sem funcionalidade, notamos sua tentativa de adequar-se ao padrdo
de escrita exigido pela escola. E essa tentativa de adequacdo que padroniza os
textos produzidos na sala de aula, confirmando a ideia das autoras sobre o “estilo

escolar”.

4.2.3 A reescrita de Gabi?’

Julia, durante essa reescrita — apresentada anteriormente —, ndo acrescenta
as falas das personagens, porém, nesse texto, diferentemente de Jilia, Gabi ja
insere a propria voz do personagem, sem o discurso indireto. Nas linhas 21 e 22, h4
o seguinte trecho: “Vivinho disse: Eu sei fazer ovos, eu néo fiquei sé brincando” %. A
diferenca entre o modo de demonstrar as falas (didlogos) presentes na histéria
demonstra um movimento da criangca dentro das possibilidades oferecidas pelo
género, 0 que, para nos, € uma marca de subjetividade do escrevente.

Apesar de identificarmos alteragdes feitas pela professora, como a insergao
de sinais de pontuacdo, notamos que a aluna ja se encontra mais habituada as

caracteristicas da narrativa, ao acrescentar a palavra disse antes de inserir a fala da

" No texto digitalizado, falta o inicio da producédo de Gabi, que esta reproduzida aqui: “Vivinho era
branquinho, gordinho e fofinho. Ele ia na escola e aprendia a pular, correr e escolher as melhores
verduras.”

% Vivinho era branquinho, gordinho e fofinho. Ele ia na escola e aprendia a pular, correr e escolher as
melhores verduras. Um dia eles cresceram e eles tinham que escolher uma profissdo, seus irmaos
escolheram ser coelho de pascoa igual a sua mée e seu pai, bisavé. Vivinho queria s6 brincar, sua
mae ficou preocupada. Vivinho foi brincar com o Florindo, o beija flor, e Melinda a abelha e Julieta a
borboleta. Perto da pascoa ndo tinham mais ovos de pascoa e os coelhos ficaram tristes, Vivinho
disse: - Eu sei fazer ovos, eu nao fiquei sé brincando. Vivinho e seus amigos fizeram ovos para
entregar e ficaram felizes para sempre.
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personagem principal, em: “Vivinho disse: - Eu sei fazer ovos [...]". Outra
caracteristica que demonstra o trabalho de Gabi com o género encontra-se logo no
comeco do texto, quando ela afirma: “Vivinho era branquinho, gordinho e fofinho”,
que apesar de ser uma construcdo proxima a do texto original, € uma construcdo
escolhida para permanecer em sua reescrita e que também revela uma

caracteristica da narrativa infantil: a descricao.

Além dessas caracteristicas relacionadas ao género, no final, ela acrescenta
“ficaram felizes para sempre”, ao passo que o texto de Ruth Rocha ndo termina
dessa maneira.

Nesse caso ainda, Gabi d4 voz ao coelho para que ele diga que néo ficou
brincando, assim como Jodo faz em seu texto. Essa frase compde o discurso de
vérias historias infantis, e principalmente de uma fabula bastante familiar as
criancas: a fabula da cigarra e da formiga. Nessa histdria, o tema principal gira em
torno da premissa de que é recompensado quem trabalha e ndo quem fica
“brincando”. Podemos inferir que Gabi faz um julgamento valorativo pelo fato de que
ela insere o advérbio “s¢”, em “eu néo fiquei s6 brincando”, novamente aqui,
encontramos o dialogismo com outros discursos e o posicionamento do sujeito frente
a esses outros discursos.

Assim, retomamos a afirmacdo de Barros: “os falantes no dialogo se
constroem e constroem juntos o texto e seus sentidos” (2007, p.29); dessa maneira,

percebemos que Gabi constréi o sentido de seus textos a partir do principio
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dialégico. E é essa relagdo entre os discursos que nos permite entrever a

singularidade da aluna.

4.3 REESCRITA DA HISTORIA EU ERA UM DRAGAO

Essa reescrita equivale a atividade 9, em que os alunos deveriam reescrever
a histdria do livro Eu era um dragéo, de Ana Maria Machado. Essa narrativa conta a
histéria de trés criancas, aparentemente irmas, que brincam de imaginar em sua
casa. Marcos imaginava ser um herdi, Luisa queria ser um dragéo e Tais imaginava
ser uma rainha. Imaginam estar em um reino distante, passando por varias
aventuras, quando a mée interrompe-os, pedindo para que fossem comer bolo de
chocolate e arrumassem a bagunga do quarto, quando Luisa afirma: que nédo é dar

um jeito no quarto, mas sim, no reino. Levando as personagens a gargalhar.

4.3.1 A reescritade Jodo

Notamos que essa reescrita, ndo s6 a de Jodo como a dos outros alunos, é

mais extensa. Acreditamos que isso aconteca por ser uma das Ultimas atividades do

Y

ano; assim, os alunos j& estariam mais habituados a produgé@o escrita. No caso
especifico dessa reescrita de Jodo, percebemos que ele mantém as caracteristicas
ja apresentadas anteriormente, como a preocupacdo com o estilo do género e

também com a caracterizagdo das personagens. Como podemos verificar’:
, .

Fra Tz dawcrs .
~

2 Era uma vez duas meninas num quarto brincando e surgiu Marco, o herdi, e Luisa disse. — Oi Marcos. E 0
Marcos respondeu. — Eu ndo sou mais 0 Marcos olhem pra mim eu sou um hero6i. E o Marcos disse. — Vamos dar
a volta ao mundo. E eles correram para a cozinha e pegaram seus cavalos e mais capas e foram num lugar
distante e chegaram e 0 Marcos disse. — Este é o lugar. E surgiu um dragdo soltando fogo pela boca e fumaca
pelas narinas. Tais, a rainha, e suas sete princesinhas em cima de uma torre enorme. E tinha um rio fundo e o
Marcos chamou seus homens e o dragdo foi atravessar o rio, 0 Marcos com a espada magica, quando o dragdo
foi atravessar o rio Marcos deu uma espadada no dragéo e quebrou o feitico e era um cachorro cheirando bolo de
chocolate. — Mais que bagunca é essa. E 0 Marcos disse. — Nao é bagunca. E a mae disse. — Vamos arrumar esse
quarto. E a filha respondeu. — N&o é quarto, é o reino magico. E o Marcos disse: - E mais primeiro vamos comer
0 bolo né?
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Joao inicia seu texto, novamente, com “Era uma vez” e, ainda, caracteriza os
personagens da seguinte maneira: Marcos, como o heréi e Tais, como a rainha,
além de outras caracteriza¢des, como rio fundo e torre enorme. Logo, notamos que
seu movimento dentro do género continua com as expressodes iniciais e finais das
narrativas infantis, além de pautar-se nas descrigées para compor suas producdes.

Além disso, grande parte de seu texto é composto por dialogos, mais uma
caracteristica do género, como em: “E o Marcos disse”, “E a mae disse” e “A filha
respondeu”. Essas representagdes da fala aparecem também em maior nimero.
Desse modo, percebemos que ele, de maneira Unica, preenche as caracteristicas do
género.

E interessante notarmos a caracterizag&o do drag&o que surgiu “soltando fogo
pela boca e fumaga pelas narinas”, uma vez que o dragdo ndo é caracterizado no
livro de Ana Maria Machado, Jodo o faz por conta propria e, mais uma vez, retoma o
discurso de outras narrativas infantis. Apos alguns textos de Jodo ja analisados aqui,
percebemos que o dialogismo com o discurso escolar é uma caracteristica marcante
em seus textos.

Ainda se deve notar que ele € o sujeito que mais se atém ao estilo escolar,
reforcando o discurso da escola e usando marcas formais préprias da narrativa. Por
outro lado, ele € um dos alunos que mais se distancia dos textos originais. Esse fato
pode demonstrar que, apesar da homogeneidade exigida pela escola, dificilmente o

sujeito anula-se ao escrever um texto.
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4.3.2 Reescrita de Julia de Eu era um drag&o®

Nessa produgdo, podemos perceber que a aluna usa mais recursos coesivos,
com mais caracteristicas do género, retomando nossa hip6tese de que, com o

passar do ano letivo, as produ¢des homogeneizam-se.

R

E interessante notarmos o comeco desse texto, quando, por exemplo, a
expressdo “Era uma vez” da lugar a “Num belo dia”, a aluna mais uma vez utiliza um
“apoio” para iniciar seu texto, dialogando com o discurso comumente encontrado em
narrativas. Outra caracteristica ligada ao género e ressaltada no texto de Julia,
assim como no de Jodo, é a questdo dos dialogos, em: “e elas falaram: - Oi Marcos”,
chegou sua mée e falou: - Vao arrumar a bagunca”, etc. Notadamente, Julia utiliza
esse recurso com mais freqiéncia, o que, como afirmamos anteriormente, ocorre
pelo maior tempo de contato com esse tipo de texto, levando-a a produzir textos
mais parecidos com o dos colegas (estilo escolar).

Anteriormente, haviamos afirmado que Jodo preocupava-se mais com 0

estilo, marcando mais claramente as caracteristicas das personagens, os didlogos e

* Num belo dia Luisa e Tais brincando quando chegou o Marcos e elas falaram: -Oi Marcos. — Olha,
nao sou o Marcos. — Olha é um herdi, falou as duas, pegaram seus cavalos e correram. Chegaram no
reino muito encantado muito distante com seus cavalos. Neste instante Luisa virou dragdo e Tais
rainha. O dragao pulou para bater na rainha, o her6i chegou e bateu com sua espada no dragao, o
dragdo virou um cachorro que sentiu cheiro de bolo de chocolate. Nisto chegou sua mae e falou —
Vao arrumar a bagunca. — Nao mae, vamos arrumar o reino encantado, mas antes vamos comer o
bolo de chocolate.
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as expressoOes tipicas da narrativa, enquanto Julia atentava-se mais as a¢des da
narrativa, ao “enredo”. Podemos verificar esse fato no modo como esses dois alunos
caracterizam as personagens dessa historia, enquanto Jodo faz de maneira adjetiva:
Marcos, o heréi e Tais, a rainha; Julia apresenta-os de maneira verbal: “Neste
estante, Tais virou dragéo e Luisa rainha”. Isso mostra a individualidade de Jo&o e
Julia no trato com o texto, ou seja, o0 modo como eles constroem o sentido dos
textos. E interessante notarmos como, a partir da memoéria que possuem de outras
narrativas, de outros discursos, conseguem criar pequenos movimentos dentro da

homogeneizagdo esperada no contexto escolar.

4.3.4 A atividade 9 reescrita por Gabi*!

Nessa atividade, Gabi coloca a expressdao “Era uma vez” como titulo, isso
pode nos mostrar que os alunos sentem a necessidade de inserir essas expressoes
tipicas da narrativa em seus textos, pois esta € uma solicitagcao da escola. E, ainda,
como podemos notar, esse “era uma vez” ndo é utilizado de forma funcional, porque
ela inicia seu texto apenas com: “Luisa e Tais estavam brincando quando Marcos

chegou com sua capa e uma espada”.

S
174

®l Era uma vez Luisa e Tais estavam brincando quando Marcos chegou com capa e uma espada. A
Tais disse: - Oi Marcos? — Oi eu ndo sou Marcos, sou um heréi. — Vamos andar juntos pelo mundo.
Marcos disse: - Vamos pegar os cavalos. Eles andaram quando eles encontraram um pais muito
distante tinha um monte de princesinha. E disse a Tais: - Eu sou uma rainha e aquelas princesinhas
sdo minhas filhas, olhem! Tais era no dragdo. Tais virou o dragéo. E queria pegar a rainha ai chegou
o her6i. E bateu com a espada magica e o dragdo virou um cachorro que sentia cheiro de bolo de
chocolate. Eles chegaram em casa com fome, comeram bolo de chocolate. Sua mde mandou ele
arrumar o quarto depois. — Nao mae vamos arrumar o reino encantado.
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Pensando ainda no trabalho da aluna com o género, Gabi constréi seu texto
novamente com base no dialogo, como em: “Marcos disse: - Vamos pegar 0s
cavalos” e “E disse a Tais: - Eu sou uma rainha”. Esse trechos pode nos revelar,
conforme mencionado anteriormente, que o estilo escolar ou a influéncia da narrativa
sobre o texto dos alunos € mais forte conforme o tempo passa.

E interessante percebermos, aqui também, que o texto esta bem fiel & historia
original, até no trecho mais pitoresco do texto, que afirma “o dragdo virou uma
cachorro que sentia cheiro de bolo de chocolate” é fiel & passagem de Machado: “E
ai o dragdo desencantava, e virava um cachorro que sentia cheiro de bolo de
chocolate” (2002, p.15). Apesar de ser a produgdo mais colada & original, € a Unica
aluna que ressalta essa agéo, importante no desenrolar da histéria, de o dragéo virar
cachorro que sente cheiro de bolo de chocolate, diferentemente dos demais que ja
passaram a acgdo de ir comer o bolo. Podemos aferir, portanto, que ela coloca-se
como sujeito que enuncia e que seleciona informagdes relevantes para sua

producéo.

4.4. COMPOSICAO DA HISTORIA A PARTIR DA FIGURA “MENINOS JOGANDO FUTEBOL”

A A.7*? consistia em escrever um texto a partir de uma figura de dois meninos
que jogavam bola, quando sem querer quebraram um vidro de uma casa e uma
senhora sai da porta da casa e dirige-se aos meninos. N&o € possivel, a partir da
figura, perceber a expressdo facial dessa senhora, mas os alunos, como iremos

perceber nas analises, ddo um sentido ao ato da mulher.

% Observar a figura no anexo 2
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4.4.1 A reescritade Joao

Esse texto® exemplifica bem a idéia de que Jo&o preenche suas producdes

com posicdes valorativas.
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Jodo, logo no comego de seu texto, posiciona-se axiologicamente (categoria
1) caracterizando os meninos como “levados”, desse modo, retomamos a seguinte
afirmacdo “toda enunciagdo compreende antes de qualquer coisa uma orientagao
apreciativa. E por isso que, na enunciagdo viva, cada elemento contém ao mesmo
tempo um sentido e uma apreciagdo.” (BAKHTIN, 1992, p.135). O aluno, portanto,
ao enunciar, retoma o ja dito, busca em sua memoria os julgamentos direcionados
aos meninos que quebram janelas, porém ndo apenas os retoma, como também faz
uma apreciagdo dos mesmos. Retomamos aqui a ideia de que ele, provavelmente,
sabe que seu texto direciona-se a professora e, novamente, ele ndo quer se opor ao
discurso de autoridade da mesma.

Na continuagéo da escrita, a personagem Dona Benta diz “vao pagar caro
por isso”, sendo essa uma expressdo ndo muito comum no vocabulério do dia-a-dia
das criangas; mais uma vez, entdo, nota-se o discurso do outro em seu texto
(dialogismo — categoria 1). Mais do que isso, o discurso de géneros relacionados ao
universo infantil, como contos de fada, por exemplo. De qualquer modo, a crianga
apropria-se dessas palavras, tornando-as suas palavras no momento da produgéo

textual.

% Os meninos e a bola. Era uma vez dois meninos levados chamados Denis e Juca. Um dia, Denis
chutou a bola na janela da dona Benta e dona Benta abriu a porta e disse: - Ei, seus meninos, vao
pagar caro por isso escutaram? E Denis e Juca responderam: - Sim, a gente pagaremos sim. E Denis
disse corre Juca. E Denis e Juca pagaram e dona Benta deu dez bacas para cada e um pirulito pra
cada e este é o fim.
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Outra caracteristica importante da atividade € o final, que ndo é como o
mostrado pela figura. No desenho, as criangas que quebraram a janela e apenas
correm, porém Jodo conta que as criancas pagaram pelo estrago causado. Mais
uma vez, nossa hipotese é a de que ele reproduz um comportamento definido
socialmente como aceitavel e bom em seu discurso, um discurso que € reproduzido
pelos adultos e pelas histdrias infantis, o que também ndo deixa de ser uma
apreciagdo valorativa, ou seja, um certo julgamento de valor, condicionado por
regras do convivio social que sdo permanentemente apresentadas as criangas.

Para finalizar seu texto, ele inventa um final feliz — Dona Benta da balas e
pirulitos para as criangas — que pode representar a recompensa pela boa atitude,
sempre presente nas histérias infantis. Assim, o aluno, novamente, insere o discurso
do outro (das outras historias ouvidas ou lidas) em seu texto. Porém, € necessario
salientar que, na producéo de Jodo, ocorre uma oscilacdo. No trecho: “E Denis e
Juca responderam: - Sim, a gente pagaremos sim. E Denis disse corre Juca.”, ndo
sabemos se o aluno quis ressaltar o discurso dado como “correto” pela sociedade ou
se quis apenas seguir o que sugeria a figura.

O final feliz escolhido pelo aluno retrata seu trabalho com o género narrativo,
mas ndo é apenas essa a caracteristica do género que ele insere em seu texto, pois
também insere a expressdo “Era uma vez” e recheia-o com didlogos em forma de
discurso direto, uma caracteristica dessas narrativas. Outra caracteristica da
narrativa explorada por ele é o titulo que ele acrescentou “Os meninos e a bola”, o
que revela novamente sua preocupagao com as caracteristicas do género.

Um dado singular interessante desse texto encontra-se na penultima linha,
em que ele afirma “e este é o fim”. O uso do pronome demonstrativo este, que € um
pronome que se refere a uma informagao ainda a ser dita, nesse caso “o fim”, revela
o conhecimento do aluno sobre a estrutura narrativa que deve ter um fim. Além
disso, também pode revelar uma solicitacdo da professora sobre o final da histdria,
ato que o fez apresentar: “e este é o fim”.

Logo, percebemos que Jodo faz escolhas que possam agradar seu
interlocutor, no caso a professora, pois suas posi¢cdes valorativas vdo sempre ao
encontro das avaliagbes valorativas dos adultos e das historias infantis, tecendo
bons julgamentos sobre a escola ou sobre o que seria um “bom comportamento”
para uma crianga. Portanto, ele incorpora os discursos do outro em seus textos

reafirmando-os, e esta seria, para nés, uma demonstracao de sua individualidade.
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H&, entdo, um posicionamento dele perante os discursos, e esse posicionamento
demonstra também sua subjetividade; mesmo que seja um pensamento
ideologicamente defendido pelo adulto, a crianga, de certa forma, compartilha-o e o

reproduz em seu texto — marcando sua valoragdo axiologica.

4.4.2 A reescrita de Julia

Na A.7, as diferencas entre Jo&o e Julia ficam ainda mais claras®:

Nessa atividade, percebemos as diferengcas entre as caracterizagbes das
personagens entre o0s alunos. Aqui, Julia ndo caracteriza 0S meninos
valorativamente como “levados”, assim como faz Jo&do. Ela apenas diz que um
personagem chutava a bola devagar e o outro chutava forte, e essas séo as Unicas
caracteristicas das personagens fornecidas pela aluna.

Ao fim, ela termina sua histéria assim como a figura mostra, com o0s
personagens fugindo, correndo, diferentemente Jodo que cria um *“final feliz”
conforme sua imaginacdo. Dessa maneira, podemos perceber que Joao da mais
énfase & composicéo estilistica do seu texto (do género), acrescentando palavras
tipicas do vocabulario das histérias infantis e preocupando-se com a forma do
género, como os sinais de pontuacéo, inclusive utilizando-se do travesséo; enquanto
ela focaliza a agéo, cuidando melhor do desenrolar da narrativa.

Desse modo, acreditamos que Jo&o esteja mais habituado ao estilo escolar e
ja esteja reproduzindo-o, além do que nos faz levantar a hipétese de que ele tenha
mais contato com narrativas infantis na forma escrita fora da escola, enquanto Julia

ainda ndo se detém a forma padrdo escolar. Reforcamos que adotar o estilo escolar

¥ Era uma vez, dois meninos jogavam bola em frente a casa da dona Maria. O Jodo sempre chutava
a bola devagar, mas o Pedrinho chutava bem forte. De repente o Pedrinho chutou a bola na casa da
dona Maria e acertou a janela e o vidro se quebrou a dona Maria foi até a porta e ela ficou muito
brava e 0 Jodo e Pedrinho sairam correndo.
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ndo é melhor nem pior para o aprendizado do aluno, apenas mostra um modo de

escrever mais homogéneo, de acordo com o0 que a professora/instituicdo espera.

4.4 3 Reescrita de Gabi da atividade 7

Na A.7, Gabi escreveu um texto curto, porém, ndo tdo curto que ela néo
pudesse também dar voz a uma personagem e acrescentasse caracteristicas das

narrativas infantis®®:

Quando a mae de um dos personagens diz “Ja pro seu quarto”, a crianga
passa a dar voz a uma personagem do texto, mas, além disso, ela retoma o discurso
do outro, ou seja, o do adulto (categoria 1). Como j& vimos, Jodo recorrentemente
retoma o discurso do outro em suas producdes. Ele retoma discursos de sua
memoria, sejam da professora ou de histdria ouvidas/lidas, enquanto Gabi retoma o
discurso do outro que esta mais préximo a ela, como o dos adultos com os quais ela
mantém contato.

E interessante notarmos que, aqui, ela inicia o texto com “Era uma vez’,
porém ndo termina com nenhuma expressdo caracteristica das histérias infantis.
Mais uma vez, ela insere a voz da personagem com o recurso da expressao “disse”,
“sua mée viu e disse: - Ja pro seu quarto”.

A partir do texto de Gabi, é possivel perceber o trabalho de Jodo com o texto.
Ela apenas reafirma o que est4d exposto na imagem, terminando com “os dois
correram para a rua”, por sua vez, ele acrescenta novas informa¢des a narrativa,
com o final feliz e ainda caracteriza de forma mais detalhada as personagens e as

acOes realizadas por elas.

% Era uma vez no quintal da casa de Pedro tinha um campinho de futebol e chamou Jodo para
brincar e Pedro chutou e foi na janela e quebrou sua mée viu e disse: - Ja pro seu quarto e os dois
correram para a rua.
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4.5 A ATIVIDADE “ LIVRE” 3¢

Durante essa atividade, a professora solicitou apenas que o0s alunos
escrevessem sobre seu fim de semana, contando o que eles fizeram e como se

sentiram.

4.5.1 A producéo de Jodo ¥

Achamos relevante acrescentar essa producdo a analise, apesar de Julia ndo
a ter escrito, pois ela ndo apresenta nenhum “suporte” para a produgdo da crianga,
nem uma narrativa que ela tem que reescrever e nem uma imagem na qual ela se
baseia. A partir disso, poderiamos pensar que o aluno fica mais livre para “criar”,
mas nao é isso o que ocorre.

Nessa producgéo, por exemplo, Jodo apenas faz uma enumeracdo das
atividades realizadas no fim de semana, sem pontuacgdo, paragrafos ou titulo, o que
pode nos levar a pensar que, durante esse periodo da escolarizacdo, os alunos
necessitam de um “modelo” no qual possam basear-se, para que possam por meio

dele, como vimo, acrescentar alguma marca, pequenas alteragbes que revelem seu

eu.

% Colocamos a palavra livre entre aspas pois consideramos que, na escola, nenhuma atividade pode
ser considerada totalmente livre, uma vez que ela segue padrdes da norma culta e o conteldo
veiculado por ela é imposto.

%" No sabado eu acordei fui assistir um pouco de televisio depois a minha mae pediu para ajudar a
lavar a casa depois a minha méae foi sair a noite no domingo quando a gente voltou da igreja
chegamos comemos e dormimos.
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4.5.2 A producéo de Gabi®

Nesse texto, Gabi, diferentemente de Jodo, acrescenta uma posicao

valorativa sobre seu fim de semana no final de sua produgéo: “foi muito legal”.

% /

Assim como Jodo, a ndo ser pela posicao valorativa, Gabi apenas enumera
as atividades realizadas no fim de semana, inclusive, separando por uma linha as
atividades do sébado das atividades realizadas no domingo. Novamente,
percebemos que na atividade dita “livre”, a criacdo dos alunos € menor, enquanto
nas produgbes em que eles tém um suporte, eles conseguem colocar um pouco

mais de sua individualidade.

% No sabado eu acordei tomei café arrumei a cama eu e minha mée e meu pai e 0 meu irméo fomos num
churrasco e voltei s6 de noite. No domingo eu fui passear na casa da minha tia minha mae meu pai e 0 meu
irmdo foi também e so6 voltei de noite foi muito legal.
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5. Consideragdes finais

“A linguagem, enquanto processo de constituicdo da subjetividade, marca as
trajetérias individuais de sujeitos que se fazem sociais também pela lingua que
compartilham” (GERALDI, 2010, p.123). A partir dessa citagdo, percebemos a
indissociabilidade entre sujeito individual e social.

Como podemos perceber nas analises, as marcas de individualidade so6
podem ser expressas em determinado contexto histérico-social e intermediadas por
géneros do discurso. Desse modo, a subjetividade dos escreventes é determinada,
em parte, pelo contexto escolar em que se encontram e pelo género exigido na
elaboracéo de seus textos.

Os resultados preliminares nos fazem levantar a hipotese (ainda a ser
comprovada e discutida) de que a individualidade desses aprendizes € mostrada,
principalmente, a partir do dialogismo; uma vez que consideramos que 0 “eu” sO é
constituido a partir do “outro” (o outro aqui entendido como interlocutor, sociedade
ou discurso).

Consideramos indicios da singularidade o didlogo entre os discursos, como: a
inserc@o do discurso da alteridade nos textos — seja com sinais gréficos ou ndo- e a
posicéo valorativa dos aprendizes em relagéo a esse discurso. Assim como fez Julia
ao inserir “ndo vou mais ser tonta, vou fazer o que eu quiser’ e Gabi, ao inserir a
voz do personagem principal: “Vivinho disse: Eu sei fazer ovos, eu néo fiquei s6
brincando”, desse modo, elas colocam-se valorativamente frente ao discurso da
alteridade.

Além desses indicios, apontamos também as marcas do cotidiano das criangas
em seu texto como uma marca de individualidade, além do modo como elas
“preenchem” certas caracteristicas da narrativo. Como exemplo dessas
caracteristicas, temos o0 modo como as trés criancas utilizam-se das expressdes
tipicas do género, como “Era uma vez” e “Foram felizes para sempre”. H4 também o
caso de Jodo que utiliza varias descri¢cbes (utilizando adjetivos) para caracterizar
seus personagens, 0 que também € uma caracteristica da narrativa, e o caso de
Gabi que insere vérios didlogos em suas histdrias, assemelhando-as as narrativas

infantis.
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Notamos, ao fim da andlise, que apesar dos textos passarem por uma
homogeneizagdo, por serem fruto de uma solicitacdo e estarem circunscritos na
esfera escolar, os alunos realizam pequenos movimentos dentro do género, como a
insercédo de falas, por exemplo, o posicionamento valorativo e o dialogismo com
discursos anteriores, que permitem entrever sua singularidade. Mesmo que essas
sejam pequenas alteragdes, elas ndo deixam o sujeito se anular, apesar do estilo

escolar tentar prevalecer nessas producoes.
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7. Anexos

ANEXO 1 — FIGURA DA ATIVIDADE 7

ANEXO 2: HISTORIA MARIA-VAI-COM-AS-OUTRAS, DE SYLVIA ORTHOF>®

Era uma vez uma ovelha chamada Maria. Onde as outras ovelhas iam, Maria ia
também. As ovelhas iam para baixo Maria ia também. As ovelhas iam para cima,
Maria ia também.

Um dia, todas as ovelhas foram para o P6lo Sul. Maria foi também. E atchim! Maria
ia sempre com as outras. Depois todas as ovelhas foram para o deserto. Maria foi
também.

- Ai que lugar quente! As ovelhas tiveram insolacdo. Maria teve insolagao também.
Uf! Uf! Pufl Maria ia sempre com as outras.

Um dia, todas as ovelhas resolveram comer salada de jilo.

Maria detestava jil6. Mas, como todas as ovelhas comiam jil6, Maria comia também.
Que horror! Foi quando de repente, Maria pensou:

“Se eu ndo gosto de jilo, por que € que eu tenho que comer salada de jil6?”

Maria pensou, suspirou, mas continuou fazendo o que as outras faziam.

Até que as ovelhas resolveram pular do alto do Corcovado pra dentro da lagoa.
Todas as ovelhas pularam.

Pulava uma ovelha, ndo caia na lagoa, caia na pedra, quebrava o pé e chorava: mé!
Pulava outra ovelha, ndo caia na lagoa, caia na pedra e chorava: mé!

E assim quarenta duas ovelhas pularam, quebraram o pé, chorando mé, mé, meé!
Chegou a vez de Maria pular. Ela deu uma requebrada, entrou num restaurante
comeu uma feijoada. Agora, mé, Maria vai para onde caminha seu pé.

ANEXO 3: O COELHINHO QUE NAO ERA DE PASCOA, DE RUTH RocHA*

Vivinho era um coelhinho. Branco, redondo, fofinho.
Todos os dias Vivinho ia & escola com seus irmaos.
Aprendia a pular, aprendia a correr...

Aprendia qual a melhor couve para se comer.

Os coelhinhos foram crescendo,

chegou a hora de escolherem uma profisséo.

Os irm@os de vivinho j& tinham resolvido:

% Reproducao retirada do site: http:/dellaviartes.blogspot.com.br/2008/07/maria-vai-com-as-outras-
silvia-orthof.html. Acesso em: 16/04/2012.

0 Texto retirado do site: http://contandoradehistorias.blogspot.com.br/2008/03/na-espera-o-coelhinho-
gue-no-era-de.html. Acesso em: 16/04/ 2012.




- Eu vou ser coelho de Pascoa como meu pai.

- Eu vou ser coelho de Pascoa, como o0 meu avo.

- Eu vou ser coelho de Pascoa como meu bisavo.

E todos queriam ser coelhos de Pascoa,

como o trisav0, o tataravd, como todos os avos.

S6 Vivinho néo dizia nada.

Os pais perguntavam, os irmaos indagavam:

- E vocé Vivinho, e vocé?

- Bom — dizia Vivinho — eu n&o sei o0 que quero ser.

Mas sei 0 que ndo quero: Ser coelho de Pascoa.

O pai de Vivinho se espantou, a mée se escandalizou e desmaiou:
- OOOOOHHHHH!!

Vivinho arranjou uma porgéo de amigos:

O beija-flor Florindo, Julieta a borboleta, e a abelha Melinda.

- Onde é que ja se viu coelho brincar com abelha?

- Os irmdos de Vivinho diziam.

Os pais de Vivinho se aborreciam:

- Um coelho tem que ter uma profissao.

Onde é que nds vamos parar com essa vadiacao?

- N&o se preocupem — Vivinho dizia

— estou aprendendo uma 6tima profisséo.

- SO se ele esti aprendendo a voar — os pais de Vivinho diziam.
- SO se ele esti aprendendo a zumbir — os irméos de Vivinho cagoavam.
Vivinho sorria e saia, pula, pulando

para se encontrar com seus amigos.

O tempo passou. A Pascoa estava chegando.

Papai e Maméae Coelho foram comprar os ovos para distribuir.
Mas as fabricas tinham muitas encomendas.

N&o tinham mais ovinhos para vender.

Em todo lugar a resposta era a mesma:

- Tudo vendido. N&o temos mais nada...

O casal Coelho foi a tudo que foi fabrica da floresta.

Do seu Antéo, do seu Joéo, do seu Siméo, do seu Veloso, do seu Matoso,
do seu Cardoso, do seu Toénio, do seu Petrbnio, seu Sinfrénio.
Mas a resposta era sempre a mesma:

- Tudo vendido seu Coelho, tudo vendido...

Os dois voltaram pra casa desanimados.

- Ora essa. Isso nunca aconteceu...

- N&o podemos despontar as criangas...

- Mas nos ja fomos a todas as fabricas. Nao tem jeito, néo...
Os irméos do coelhinho estavam tristes:

- Nossa primeira distribuicdo... Ai que tristeza no coragao!...
Vivinho vinha chegando com Melinda.

- Por que néo fazemos os ovos ndés mesmos?

- E que nos n&o sabemos.

Coelho de Péascoa sabe distribuir ovos. Nao sabe fazer!

- Pois eu sei — disse Vivinho- Eu sei.

- Sera que ele sabe? — disse o Pai?

- Ele disse que sabe — disseram os irmaos.

- Ele sabe, ele sabe — disse a mée.



- E como vocé aprendeu? — perguntaram todos.

- Com meus amigos. Eu néo disse que estava aprendendo uma profissao?
Pois eu aprendi a tirar o polen das flores com Julieta e Florindo.

E Melinda é a maior doceira do mundo. Me ensinou a fazer tudo o que é doce...

A casa da familia Coelho virou uma verdadeira fabrica.

Todos ajudavam: Papai Coelho, Maméae Coelha e os coelhinhos...
e 0s amiguinhos também:florindo o beija-flor, a borboleta Julieta e
a abelha Melinda, a maior doceira do mundo.

E era Vivinho quem comandava o trabalho.

E quando a Pascoa chegou, estavam todos preparados.

As cestas de ovos estavam prontas.

E os pais de Vivinho estavam contentes.

A mée de vivinho disse:

- Agora, nosso filho tem uma profisséo.

E o pai de Vivinho falou:

- Cada deve seguir a sua vocagao...
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