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RESUMO

O presente estudo objetiva verificar o modo como uma crianga em fase de aquisi¢do da
linguagem escrita inscreve sua producdo em diferentes géneros discursivos € nesse processo,
manifesta algum estilo individual. Para tanto, a opcao metodolégica que possibilitou o olhar sobre
os dados, longitudinalmente coletados, recaiu sobre o modelo proposto por Ginzburg (1986) — o
chamado paradigma indicidrio. A andlise apontou para uma tendéncia estilistica de natureza
metaenunciativa do sujeito em questdo, tornada explicita na organizacdo dos pontos de
heterogeneidade que se infiltram em seu discurso e nos lugares em que assume diferentes posicoes
enunciativas e orquestra as diferentes vozes com as quais se manifesta em diferentes gé€neros
discursivos. A heterogeneidade, tanto do discurso quanto do sujeito enunciador, é organizada de
diferentes modos. Um deles, mais caracteristico no inicio da trajetdria de inscricdo, refere-se aos
enquadramentos que faz dos diferentes dizeres, dando-lhes visibilidade. Também certas disposi¢des
graficas sdo usadas. Em momentos mais tardios do processo de aquisi¢ao, surgem as intercalagdes e
os sinais de pontuacdo, intensamente utilizados a partir do ingresso do sujeito na 1* série do Ensino
Fundamental. H4 momentos que revelam uma escrita na qual se fundem recursos de diferentes
ordens, conferindo-lhe um cariter heterogéneo. E nesses modos de organizagdo do heterogéneo que
a singularidade do sujeito se faz sentir. As bases tedricas sao buscadas especialmente em Bakhtin
(2000 [1952, 1953]), Possenti (1993), Authier-Revuz (1990 e 1998), Geraldi (1993), Chacon
(1998), Abaurre et al. (1993, 1997, 2000 e 2001), Bronckart (1999), Schneuwly e Dolz (1999),
Signorini (2001) e Silva (1999).



ABSTRACT

The objective of this study is to verify the way in which a child uses the different
discourse genres, and in so doing, produces an individual style during his/her written language
acquisition. The methodology adopted for analyzing the longitudinally collected data was based on
the model proposed by Ginzburg (1986) — know as indiciary paradigm. The analysis indicated a
stylistic tendency of a metaenunciative nature in relation to the subject in question, becoming
explicit not only in the organization of the points of heterogeneity that pervade the subject’s
discourse, but also in the places that assume different enunciative positions, thus orchestrating the
various voices which appear in the different discourse genres. The heterogeneity, whether related to
the discourse or to the enunciator subject, is organized in different ways. One of these, the one more
commonly occurring at the beginning of the writing trajectory, refers to the framing of the different
speeches, giving them a clear visibility. Certain graphic dispositions are also used. Further on, in the
written language acquisition process, intercalations as well as punctuation signs appear, which are
put to intensive use when the subject first enters primary school. On occasion, the subject makes
use of resources of different orders, resulting in a heterogeneous way of writing. This heterogenous
organization demonstrates the subject’s personal singularity. Authors such as Bakhtin (2000 [1952,
1953]), Possenti (1993), Authier-Revuz (1990 and 1998), Geraldi (1993), Chacon (1998), Abaurre
et al (1993, 1997, 2000 and 2001), Bronckart (1999), Schneuwly and Dolz (1999), Signorini (2001)
and Silva (1999), wery selected for the purpose of giving theoretical support to the research.
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As escritas infantis que antecedem este texto introdutério sdo parte da fase inicial da
histéria da escrita de duas criancas vivendo no mesmo ambiente familiar, sujeitas, portanto, a
condicdes sdcio-culturais-econdmicas muito parecidas. O fato de constituirem-se em dados de

aquisi¢do da linguagem escrita, ja lhes confere um particular interesse no que tém a dizer sobre o
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como se da/deu essa aquisi¢do e sob quais condi¢des. Parece possivel afirmar, nesse sentido, que
diferentes olhares podem ser dirigidos a esses textos com o fim de neles enxergar pistas que

indiciem diferentes aspectos implicados no processo de aquisi¢do da linguagem escrita.

A relagdo oralidade e escrita, por exemplo, perceptivel no “gqué” de R e no “Rageu” de
E. Ou entdo, pode-se olhar para a aproximacao/distanciamento da escrita alfabética (a presenca do u
na silaba “qué” de R e sua auséncia em “Rageu”, do texto de E). O tipo de letra utilizado, caixa
alta, pode ser alvo de um olhar interessado, por exemplo, em verificar como se da a percep¢ao da
crianca quanto aos modos como se apresentam os escritos presentes em seu dia-a-dia (ou, ainda, a
um determinado modo de apresentacdo da escrita, se pensarmos no processo de alfabetizacdo em
ambiente escolar). As autocorrecdes presentes no texto de E, por meio do apagamento do erro,
podem indicar que ja hd algum tipo de reflexdo da crianca sobre a sua prépria atividade escrita. Se
considerarmos essas escritas como textos', o olhar pode voltar-se para o conteido que veiculam e
para o modo como ele se apresenta. Ou entdo, para a presenca do autor no texto, colocado na 3*
pessoa. Levando-se em consideracdo o fato de se tratarem de duas criancas vivendo no mesmo
ambiente familiar, pode-se procurar enxergar como esse aspecto comum torna-se perceptivel em
sua atividade escrita. Enfim, os olhares serdo tantos quantos os interesses que lhes dao a direcdo e a

focalizacdo!

Contudo, ndo se pode perder de vista que essas escritas infantis se constituem, antes de
tudo, em uma atividade discursiva que se deu sob determinadas condi¢des e que, como tal, sdo a
manifestacdo concreta de uma dada intencionalidade de seus sujeitos/autores. O isolamento dessas
escritas de seu contexto de producdo decreta a morte da atividade discursiva, nega os autores em
sua historicidade constitutiva e limita a escrita a dimensao que tem na folha de papel, reduzindo-a a
uma substancia amorfa e carente de significado. Olhar para essas escritas como dados isolados é
esquecer o seu cardter histérico, que se consolida nas escritas que se lhe seguem ou entdo, que as

coloca ja como resultado de uma pré-histdria da relagao de seus autores com a escrita.

Mais do que simples dados de aquisi¢do da linguagem escrita, essas escritas infantis
indicam o esfor¢co de seus autores por se constituirem como sujeitos que dizem algo a alguém por
causa de (ou para), de uma forma nova, diferente daquela até entdo usada. Buscam a interacdo pela

linguagem, mas agora em sua versao escrita. A prépria relacdo com a linguagem se modifica, se

! Voltarei a essa questio mais tarde, no Capitulo 3, quando serdo abordadas as noc¢des de linguagem, discurso,
enunciados, textos, géneros discursivos e estilo.
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amplia, se diversifica, se redimensiona. De acordo com Abaurre et al. (1997, p.22):

A aquisi¢do da escrita € um momento particular de um processo mais geral de aquisicdo da
linguagem. Nesse momento, em contato com a representacio escrita da lingua que fala, o sujeito

Z

reconstrdi a histéria de sua relagcdo com a linguagem. E exemplar, nesse sentido, a flagrante
diversidade manifesta nos textos espontaneos.

E sob essa Gtica que se estd entendendo aquisicdo da linguagem escrita nesse trabalho,
como o periodo (momento particular) em que o sujeito se apropria de um novo mecanismo de
interagdo pela linguagem, podendo com ele manifestar-se e atuar como alguém sdcio-
historicamente situado. Nesse sentido, o que um olhar atento dirigido a esse momento particular de
aquisicdo da linguagem escrita pode revelar sobre o processo de aquisicdo da escrita como um
todo? O quanto ndo pode ser revelado acerca dos modos como a crianga percebe a escrita ao seu
redor e como se apropria dessa linguagem? Como ela se torna sujeito escrevente, como outrora se
tornou sujeito falante? O quanto de suas marcas pessoais pode e é impresso no processo de

apropriacao da modalidade escrita?

Responder a essas e a outras questdes voltadas para o processo de aquisi¢cdo da
linguagem escrita € tarefa que, dada a propria natureza do processo, implica em um
acompanhamento tanto proximo quanto prolongado do sujeito aprendiz, para que seja possivel
reconhecer quais os fatores (contextuais) que estao interferindo/contribuindo para que a aquisicao se
dé de uma dada maneira. Um professor, assoberbado com programas a serem cumpridos e com
correcOes que lhe sdo exigidas, raramente dispord do tempo que tal acompanhamento exige. Podera
estar atento a aspectos mais facilmente perceptiveis, como a questdo ortografica, por exemplo, mas
aspectos que revelem o trabalho da crianga como sujeito escrevente serdo, provavelmente,
ignorados. Assim, apesar de cada crianca, ao ingressar na escola para aprender a ler e a escrever,
trazer consigo toda uma trajetéria de contatos com a linguagem escrita, a escola, dada a sua
necessidade (e preocupacgdo) de controle do ensino, corre o risco de ndo levar essa trajetéria em
conta, o que pode conduzir a uma situacdo de aparente homogeneizac¢do do processo de aquisicao

da escrita, com o conseqiiente apagamento ou entdo, a ndo percep¢do do trabalho individual que

estd sendo empreendido nesse processo.

Cito o professor, levando-se em conta o fato de o processo de aquisi¢do da escrita ainda
ter na escola (e, portanto, no professor como seu representante legitimo) o lugar privilegiado para

ocorrer, como atestam Dolz & Schneuwly (1996, p.33 [trad. Rojo]):

No que concerne as préticas de linguagem, sua apropriacdo comeca no quadro familiar, mas
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certas préticas, em particular aquelas que dizem respeito a escrita e ao oral formal, realizam-se
essencialmente em situacdo escolar na nossa sociedade, gracas ao ensino por meio do qual os
alunos conscientizam-se dos objetivos relativos a produgdo e a compreensido. Aqui, mais ainda
que em outras aprendizagens, a cooperacao social € o fator determinante das transformacdes e
dos progressos que ocorrem.

Parece-me, contudo, que a constituicdo da escola como lugar privilegiado para a
aquisicdo da linguagem escrita é devida a uma concepg¢ao de linguagem escrita que a coloca como
algo restrito aos ambientes escolares, omitindo todo o seu carater social, ou melhor, todas as
praticas sociais que com ela sdo feitas e das quais as familias participam (e que possibilitam, de
alguma forma, o contato da crianca com a escrita). Essa concepg¢ao € corroborada especialmente por
aqueles pais (iletrados ou quase iletrados) para quem a escrita se constitui como um bem distante,
estranho e ameacgador (cujo desconhecimento afasta-os de praticas cada vez mais presentes em
nossa sociedade letrada) ao ambiente familiar, mas que se transforma em beneficio no ambiente
escolar. Assim, letras ndo t€ém espago nas brincadeiras de seus filhos (quando brincam!), e essa nao-
familiarizacdo com os simbolos escritos representa uma das dificuldades a ser superada quando o

processo de aquisi¢do da escrita € instaurado.

Nesse ponto, cabe perguntar se ndo sdo exatamente as dificuldades que um
acompanhamento tanto proximo quanto prolongado do sujeito aprendiz gera que afetam também as
pesquisas sobre aquisi¢do da linguagem escrita, restritas quase sempre a aspectos mais pontuais da
producdo escrita de criancas. Parece possivel afirmar, entdo, que ao lado das dificuldades
naturalmente associadas a um trabalho de investigacdo, uma investigacdo voltada para o processo
de aquisicao da linguagem escrita cria dificuldades paralelas ligadas a propria natureza do objeto de
estudo: a necessidade de aproximacao dos sujeitos aprendizes e de acompanhamento longitudinal de
sua aprendizagem que permitirdo a coleta de dados e a constitui¢do de um corpus significativo que
possibilite respostas (ou tentativas de respostas) as questdes anteriormente colocadas. Ao fazerem
referéncias a pesquisas recentes sobre aquisicdo da linguagem, Abaurre et al. (1997, p.16)

comentam:

Acreditamos que o interesse tedrico crescente pela compreensdo da relevancia dos dados
singulares na determinacdo dos percursos particulares trilhados pelas criangas na aquisicao da
linguagem justifica plenamente o privilégio que vem sendo atribuido, em pesquisas recentes
sobre aquisi¢cdo, aos dados coletados de forma naturalistica sem o controle rigido dos contextos
experimentais criados nas situacdes de pesquisa.

Talvez seja pela possibilidade de superacdo das dificuldades inerentes a uma
investigacdo sobre aquisicdo da linguagem escrita que a figura de pais pesquisadores (mais

especificamente da mae) seja presenga relativamente constante nesse tipo de estudo. Trata-se de
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uma mie’ que vé na producdo escrita do filho, seja ela do tipo que for, um material particularmente
rico e prenhe de possibilidades de estudo. A essa made pesquisadora cabe a proposi¢do de questdes
de investigacdo que possam encontrar resposta tdo somente em um conjunto de dados coletados de
forma prolongada e naturalistica, tornando conhecido o contexto de sua produgdo e, por extensao,

as condi¢des nele envolvidas.

E neste cendrio de investigacio, de mée pesquisadora que se vé diante de um corpus
composto de textos produzidos pelas filhas desde as suas primeiras tentativas de escrita em casa
(como as que antecedem esse texto) até uma escrita ja relativamente consolidada em seu uso
(produzida tanto em casa como no contexto escolar), que se insere esta proposta de estudo. O foco
da investigacdo estard na busca, em dados de aquisi¢do de uma crianca, por marcas que denunciem
a emergéncia de um estilo individual de escrita nos diferentes géneros discursivos, pelos quais

circula durante a sua trajetéria de inscri¢ao.

Investigar o processo de aquisicdo da linguagem e nele, mais especificamente, a
emergéncia de um estilo, implica verificar, além do papel desempenhado pelo outro e pelo contexto,
os modos de alcamento dos dizeres individuais em dizeres socialmente estabelecidos, observando-
se nisso como se dd o reconhecimento do seu estatuto social. Com relag¢do a isso, Santos (1999,
p-50) afirma que € pertinente “...em termos tedricos, o interesse pela investigacdo dos processos de
inscricdo (imagindaria) dos sujeitos nos varios géneros ou, em termos bakhtinianos, dos modos de
dialogia dos sujeitos com diferentes modos de enunciar que os géneros mais ou menos estabilizam.”
Nesse sentido, um acompanhamento longitudinal e aproximado dos sujeitos escreventes revela-se

particularmente significativo.

E preciso ndo esquecer, contudo, que enquanto processos de inscri¢cdo dos sujeitos nos
vdrios géneros, as produgdes escritas da crianca que € o sujeito desse estudo devem ser vistas em
sua provisoriedade ou instabilidade, ja que sdo partes exatamente de um processo que apenas acaba

de ser iniciado.

Pode-se questionar sobre a duracdo de um tal processo. E possivel afirmar que ele
acaba enquanto o sujeito continua se inscrevendo em diferentes géneros? Talvez seja possivel falar

de acabamento somente quando se leva em conta um determinado texto, visto em sua materialidade

2 Opto, intencionalmente, pela figura da mée, por ser esse o caso neste estudo. Isso ndo significa, contudo, que outras
pessoas ligadas a crianga ndo possam vir a fazé-lo também.
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lingiifstica, € ndo como fruto da atividade discursiva de um sujeito, ja que essa atividade ndo esta
restrita aquele texto (como se com ele tivesse surgido e com ele se concluisse). O texto pode, sim,
dar indicagcdes acerca do estado em que essa atividade discursiva se encontra, ou seja, de que
maneira o sujeito, naquele momento, colocou-se como um alguém que diz algo a alguém, sob
determinadas condicdes. Portanto, o acabamento de um texto € sempre provisorio e instavel, ja que
0 sujeito/autor também € alguém sempre provisorio e instdvel, e ja4 que o seu dizer sO se realiza
como tal na interacdo com o dizer do outro, no didlogo. De acordo com Bakhtin (2000 [1952,

1953], p.404/5):

O texto s6 vive em contato com outro texto (contexto). Somente em seu ponto de contato é que

surge a luz que aclara para trds e para frente, fazendo que o texto participe de um didlogo.

Salientamos que se trata do contato dialégico entre os textos (entre os enunciados), e ndo do

contato mecanico “opositivo”, possivel apenas dentro das fronteiras de um texto (e ndo entre

texto e contextos), entre os elementos abstratos desse texto (entre os signos dentro do texto), e

que ¢ indispensdvel somente para uma primeira etapa da compreensdo (compreensdo da

significacdo e ndo do sentido).

A provisoriedade ou a instabilidade inerentes ao processo de aquisi¢do da linguagem
parece conferir a investigacdo que tem tal processo como objeto de estudo, um cardter mais
especulativo. Assim, foram buscadas marcas nas escritas infantis que pudessem indiciar a inscri¢cao
de sua autora em diferentes géneros e revelar a constituicio de um dado estilo de escrita. A
singularidade de certas ocorréncias/marcas, por exemplo, sdo significativas no que revelam da
relagdo que o sujeito estd estabelecendo com a linguagem durante a fase de sua aquisicdo. Sobre

isso, Abaurre et al. (1997, p.18) afirmam:

Muito freqiientemente, (...), encontraremos, dentre os dados de aquisi¢do, aquelas ocorréncias
Unicas que, em sua singularidade, talvez ndo voltem a repetir-se jamais, exatamente por
representarem instanciagdes episddicas e locais de uma relagdo em construgdo, entre o sujeito e
a linguagem. Se considerarmos teoricamente relevante entender a natureza dessa relacdo, essas
ocorréncias podem adquirir o estatuto de preciosos dados, pelo muito que sobre a relacdo
mesmo nos podem vir a revelar.

Olhar para esses dados, tenham eles os estatutos que tiverem, significa compreender a
linguagem como trabalho empreendido por um sujeito que, por meio dela e com ela, constitui-se em
sujeito discursivo, ao mesmo tempo individual e social. E em tal compreensdo que reside a
justificativa para a realizacio desse estudo. E por meio de infinitas e variadas interacdes, que o
sujeito se v€ impelido a elaborar-se lingiiisticamente, a atuar sobre a linguagem de um dado modo.
E assim que o dizer social passa a ser também um dizer seu, com a sua individualidade atualizada

através de um estilo. Ao buscar a emergéncia de um estilo individual que se pretende, neste

trabalho, contribuir para a compreensao do processo de aquisicao da linguagem escrita no que
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tange a constituicao de um sujeito que escreve de uma dada maneira e inscreve suas escritas
em “..tipos relativamente estdveis de enunciados...” (BAKHTIN, 2000 [1952, 1953], p.279), os

géneros do discurso.

No préximo capitulo, procuro inscrever esse trabalho no conjunto dos estudos que tém
abordado a questao dos géneros do discurso e da emergéncia de estilos sob a Otica da aquisi¢ao da

linguagem escrita.

No capitulo 3 indico o meu percurso tedrico, apresentando as concepgdes de linguagem
e as nogoes de gé€nero e estilo que me possibilitaram olhar para os dados de aquisicdo da escrita a
partir de uma dada posi¢ao. Bakhtin (2000 [1952, 1953]) € quem da base a todo percurso, embora

outros autores sejam referenciados ao longo do capitulo.

No capitulo seguinte, apresento o modelo de investigacdo adotado — o paradigma

indicidrio —, bem como o sujeito cujas producdes escritas serviram de objeto de estudo dessa tese.

O capitulo cinco € dedicado a andlise do corpus. Inicio expondo a trajetdria de inscri¢do
da escrita do sujeito — R — nos diferentes géneros discursivos para, em seguida, apontar para as
marcas que indiciem um estilo individual de escrita, verificando em quais géneros essas marcas se
manifestam ou ndo. Faco isso a partir do olhar sobre os modos como a crianca organiza o
heterogéneo em seu discurso e sobre como R, enquanto sujeito enunciador, circula por diferentes
posi¢des enunciativas, delas falando através de diferentes vozes, devidamente por ela orquestradas.
Para efetuar essas andlises recorro a diferentes autores que, nesse momento, sao significativos para

a compreensao de algum aspecto da atividade de escrita do sujeito da anélise.

Encerro o trabalho tecendo algumas Consideracoes Finais, envolvendo tanto
conclusdes obtidas ao longo do estudo como indagacdes dele advindas. As producdes escritas que
servem para ilustrar algum aspecto abordado ao longo do capitulo de andlise estdo apresentadas, em
sua maioria, em anexo. Em alguns casos, a sua apresentacdo acontece no corpo do trabalho ja que se
tratam de exemplos isolados. O trabalho termina com a apresentacio das Referéncias

Bibliograficas e dos Anexos.

17



CAPITULO 2
O OLHAR SOBRE OUTROS PERCURSOS

“Chegaram. Evocés querem saberqual é este lugar? Vocés sé6 vao saberno capitulo

In” (trecho de um texto de R, escrito porvolta dos8 anos)

Para que seja possivel contribuir para a ampliacdo das discussdes envolvendo aquisi¢ao
da linguagem escrita e, nesse processo, as relacdes que ha entre gé€neros discursivos e estilos
individuais, € preciso refletir, inicialmente, sobre os modos como essas no¢des tém sido propostas
como campo de investigagdo. O objetivo desse capitulo € apresentar um panorama dos estudos em
que as questdes de género discursivo e estilo sdo tematizadas, considerando o periodo que inicia nos
anos 90 e se estende até o final de 2002. Tal restri¢do temporal® se deu em funcdo da necessidade de
se estabelecer um limite para ndo transformar o trabalho em um exaustivo levantamento
bibliogréfico (que pouco contribuiria para as discussdes que nele serdo feitas) e, também, pelo fato
de que as nocdes de género discursivo e de estilo, vistas no ambito da aquisi¢cdo da linguagem
escrita, sdo preocupacdes ainda muito recentes. E no contexto desses estudos que o presente estudo
pretende se inserir, buscando ampliar os dominios de investigacdo ja alcancados e possibilitar o

vislumbre de outros ainda por alcancar.

Inicio o capitulo fazendo um breve resgate do que foi produzido sobre aquisicdo da

linguagem escrita, baseando-me, principalmente, em Soares (1989)4 e Caron et al. (2000). A

3 Essa restricio temporal no se estenderd a todos os percursos focalizados nesse capitulo. O percurso dos estudos
sobre aquisi¢do da linguagem escrita abrangerd o que foi produzido nas dltimas décadas, até porque a preocupagio
com tal questdo € muito anterior aquela que envolve gé€nero discursivo, estilo e aquisi¢do da escrita.

* Empresto de Soares aqueles resultados que mais interessam ao presente estudo, no sentido de permitirem situd-lo em

um dado quadro, seja ele temdtico e/ou tedrico e em uma dada tendéncia dos estudos atuais sobre aquisicdo da
linguagem escrita.
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intencao € apontar para as tendéncias que acabaram por se efetivar em estudos sobre género e estilo

no ambito da aquisi¢do da escrita.

2.1 UM BREVE OLHAR SOBRE O PERCURSO DOS ESTUDOS SOBRE
AQUISICAO DA LINGUAGEM ESCRITA

Olhar para o que foi produzido nos ultimos anos sobre aquisicdo da linguagem escrita
ndo ¢ tarefa simples, dado o fato de que ha diferentes aspectos envolvidos. Nao basta, por exemplo,
simplesmente verificar o que foi produzido em alfabetizagﬁos, j4 que sob o termo alfabetizacao
abriga-se uma série de temas correlacionados. Tal situacdo é claramente assinalada por Soares

(1989, p.15):

A alfabetizacdo pode ser analisada sob diferentes perspectivas: alfabetizagdo da crianga,
alfabetizacdo do adulto; alfabetizacdo no sistema escolar regular, alfabetizacdo em instdncias
alternativas; alfabetizacdo considerada como processo ndo sé de aquisicdo, mas também de
desenvolvimento e ampliacdo dessas habilidades.” (Grifos da autora)

Em um estudo, denominado Alfabetizacdo no Brasil: o estado do conhecimento
(1989), Soares se propde fazer um levantamento e uma avaliacio da producdo académica e
cientifica (representada por publicacdes em periddicos especializados, dissertagdes e teses) sob o
tema alfabetiza¢cdo. O levantamento compreendeu o periodo de 1954 a 1986°. Soares, reconhecendo
a multiplicidade de perspectivas e a variabilidade de enfoques sob esse tema, coloca como
indispensavel:

...uma revisdo critica dos estudos e pesquisas sobre alfabetizacdo que se vém multiplicando nas

ultimas décadas, com identificacdo dos aspectos do processo que vém sendo privilegiados, dos

quadros tedricos que vém informando os estudos e pesquisas, dos idedrios pedagdgicos a eles

subjacentes, € indispensdvel para que se possa avaliar o conhecimento j4 construido e definir

novas linhas de solucdo para o grave problema do reiterado fracasso da escola brasileira em
alfabetizar. (Op.cit., p.02)

° Provoco, momentaneamente, uma certa aproximacdo entre alfabetizacdo e aquisicio da linguagem escrita,
entendendo-as como o momento em que se instaura o processo ensino-aprendizagem da modalidade escrita da
linguagem.

% Tem sido dada continuidade a tal estudo pelo grupo de pesquisadores ligado ao CEALE (Centro de Alfabetizacio,
Leitura e Escrita), da Universidade Federal de Minas Gerais.
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O referido trabalho apontou para uma maior concentracdo dos estudos sobre
alfabetizacio na drea de Educacdo’, com maior preocupagio com o aspecto ensino. Trabalhos
voltados para aspectos lingiiisticos, de baixa ocorréncia no periodo abrangido por Soares, foram
produzidos principalmente a partir da década de 80, o que indica o crescente interesse de lingiiistas
sobre o tema alfabetizagdo. Entre eles, a autora cita os trabalhos sobre a concep¢do que a crianga
tem da escrita (citando MAYRINK-SABINSON, 1985) e seu distanciamento da concep¢do que a
escola tem da escrita (MAYRINK-SABINSON, 1986) e sobre o processo de construcdo e
descoberta da lingua escrita, pela crianca (citando REGO, 1985 e GNERRE et al, 1985). A
contemporaneidade e a intensificagdo da contribuicdo de lingiiistas a questdo da alfabetizacdo é
explicada, de acordo com Soares, “...pela impossibilidade de o grave problema da alfabetizacdo, no
Brasil, continuar sendo ignorado por ciéncias que tém uma colaboracdo a dar para sua solucdo.”
(Id.ibid., p.68) Além disso, a autora aponta também para o fato de as ciéncias lingiiisticas terem

sido s0 recentemente (inicio dos anos 60) introduzidas nos curriculos dos cursos superiores.

O estudo de Caron et al., mais recente (2000), apenas reforca algumas tendéncias ja
apontadas por Soares (1989). O referido estudo abrangeu o periodo compreendido entre os anos de
1980 a 1997, restringindo-se ao que foi produzido na UNICAMP® (na Faculdade de Educacdo e no
Instituto de Estudos da Linguagem). Além das teses e dissertacdes, foram analisados também

(13

artigos publicados em periddicos especializados, nos quais ““...comumente circulam os trabalhos
desenvolvidos na institui¢do.” (Id.ibid., p. 493).” Os periédicos consultados foram: Cadernos de
Estudos Lingiiisticos, cuja publicacdo tem inicio em 1978, Trabalhos em Lingiiistica Aplicada,
publicado desde 1983, Revista Leitura: Teoria e Pratica, publicado desde 1982 e Estudos
Lingiiisticos (Anais de Seminarios do GEL) (Grupo de Estudos Lingiiisticos), com publicagio
desde 1978. Desses, apenas a Revista Leitura: Teoria e Pratica aparece relacionada no trabalho

de Soares (1989).

7 Para o estudo, foram privilegiados os periédicos na 4rea de Educagdo. Nenhum dos periédicos consultados (21 ao
todo) tem sua origem na drea de Lingiiistica, Letras ou Lingiifstica Aplicada. Isso talvez ja indique que a prépria busca
tenha se voltado para a drea da Educacdo. Ou, entdo, revela a ainda insipiente producdo na drea da Lingiifstica, sem
projecdo significativa até aquele momento.

¥ No estudo de Soares (1989), anteriormente apresentado, hd referéncias a trés dissertacoes produzidas nessa
institui¢do. Ndo sdo mencionados os anos em que foram produzidas e nem a area a qual se encontram vinculadas.

? Apresentar os resultados dos trabalhos realizados em apenas uma instituicdo (no caso, a UNICAMP), pode fornecer
algumas indicagdes dos rumos que tomaram os estudos sobre aquisi¢do da linguagem escrita no Brasil, ja que se trata
de um centro de pesquisas de crescente projecdo na drea em questdo. Contudo, tal focalizacdo pode, de alguma forma,
refletir o que acontece em um plano mais amplo. Mais adiante, apresentarei, muito timidamente, os resultados de uma
breve sondagem por mim realizada na tentativa de reconhecer o que esta sendo feito em aquisi¢do da linguagem escrita
em uma esfera um pouco mais ampla.
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Com relagdo as teses e dissertacdes, 79% do que foi produzido sobre aquisi¢do da
linguagem escrita o foi na década de 90, o que apenas comprova o interesse crescente pelo tema

como ja percebido por Soares (1989). Os autores apresentam como um “...dos possiveis motivos

2 3

que podem explicar essa concentracdo...” o fato “...de que o Programa de Pés-Graduacdo em
Lingiiistica Aplicada do IEL. — espaco onde a questdo do ensino e aquisi¢do da escrita tornou-se

bastante explicita — foi criado apenas na segunda metade da década de 80.” (Id.ibid., p.493)

Com relacdo ao tema dos trabalhos, como um dos critérios adotado pelo grupo para a
andlise dos dados, predominou um denominado Aspectos discursivo-textuais, correspondendo a
52% do total de trabalhos consultados (50 trabalhos em um total de 96). Desses, 42 foram
produzidos a partir do ano de 1986, portanto, ndo contabilizados por Soares em seu estudo'®. Outros
temas como Interacdo na producao escrita, Interface oral/escrito ¢ Praticas Docentes

apresentaram ocorréncias bem menores (8% no caso do primeiro e 7% no caso dos outros dois).

A fundamentacdo tedrica do material consultado no estudo de Caron et al. vem de duas
principais dreas do conhecimento: a Lingiiistica e a Psicologia. A primeira d4 base principalmente
aos trabalhos realizados no IEL e a segunda, aqueles produzidos na FE. Apesar dessa
predominancia de uma area no IEL e da outra drea na FE, parece inegédvel a relacdo que ha entre as
duas no que se refere a aquisicdo da linguagem escrita. Tal constatacio parece evidenciar-se ao se
observarem as sub-dreas de maior concentracdo dos referenciais tedricos: em Lingiiistica aparece o
item denominado pelo grupo de Lingiiisticas do Discurso, cuja preocupacdo é a andlise da
producdo escrita nos niveis textual e discursivo. Trabalhos cuja perspectiva tedrica € a do sécio-
interacionismo, com base em Bakhtin e Vygotsky, foram assimilados a esse item. Sobre isso, 0s

autores concluem que,

...a0 predominio do tema ‘“Aspectos discursivos-textuais” corresponde o predominio do
referencial tedrico “Lingiiisticas do Discurso”, o que nos leva a afirmar que os trabalhos que
enfocam o produto textual — a materialidade lingiifstica dos textos — tentam, na verdade,
recuperar o processo da producdo escrita por meio da utilizacdo de perspectivas metodolégicas

' Os outros 8 trabalhos também ndo aparecem (mesmo verificando os comentarios de Soares, da pagina 17 a 31, sobre
os critérios de classificacdo dos trabalhos em diferentes temas). Tal constatagdo pode conduzir-nos a algumas
indagacdes acerca do estabelecimento de critérios para um estudo que objetiva um levantamento do que tem sido
produzido sob um determinado tema, tal como ja foi mencionado no inicio desse capitulo. A prépria selecdo do
material consultado ja € feita sob um determinado enfoque. H4, ainda, a dificuldade imposta pelos limites do que pode
ser deduzido a partir do titulo e do resumo dos trabalhos, ja que uma leitura na integra do que foi produzido quase que
inviabiliza a tarefa. Pelo que parece, estudos que visem tais levantamentos devem sempre ser vistos como nao
definitivos; provisorios, portanto. Nao se pode perder de vista, também, os autores e suas histdrias, ja que sdo eles que
oferecem o resultado de seus trabalhos, realizados sob as suas perspectivas e a partir de sua trajetéria de contato com
um dado tema.
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que transcendem a mera descricdo de textos lingiiisticos. O interesse pelo processo é, portanto,
uma postura evidente tomada pelos pesquisadores na década de 90. (Op.cit., p.496) (Grifos dos
autores)

J4 em Psicologia, os itens de maior freqiiéncia sdo aqueles que aparecem sob a
denominacido de Abordagem sdcio-historica. De acordo com os autores, a “...principal diferenca
parece estar no fato de que os trabalhos produzidos na drea de Lingiiistica apresentam uma
preocupacdo maior com a andlise da materialidade lingiiistica da produc¢do escrita, razdo por que
tais trabalhos articulam a reflexdo tedrica de base vygotskyana e bakhtiniana o dispositivo de
andlise da lingiiistica textual.” (Id.ib., p.495) Esses referenciais tedricos predominam

essencialmente na década de 90.

Outro referencial tedrico que apresentou uma freqii€ncia relativamente significativa de
ocorréncias, embora em nimero bem menor do que os dois itens anteriormente citados, foi aquele
proveniente da Psicologia Genética, na area da Psicologia, predominantemente na década de 90.
Reconhece-se nessa freqiiéncia a abordagem piagetiana, como defendida por Ferreiro e seus
colaboradores, da questdo da aquisi¢do da linguagem escrita. Essa tendéncia a Psicologia Genética
como referencial tedrico de teses e dissertacOes parece ter-se manifestado também na atitude da

escola em relacao ao sujeito aprendiz, como apontado por Abaurre et al. (1995, p.08):

...seguiu-se, na ultima década, um periodo em que a escola descobriu a psicologia genética,
passando, em conseqiiéncia, a ver no aluno o sujeito ativo responsdvel pela construcdo do
conhecimento sobre 0s objetos que o cercam, dentre os quais, 0 sistema de escrita em uso na sua
comunidade. Determinante dessa grande e salutar mudanca de atitude da escola com relacdo aos
seus alunos e seu potencial de desenvolvimento cognitivo foram as pesquisas sobre aquisicdo da
escrita, de inspiracdo piagetiana, desenvolvidas por Ferreiro & Teberosky (1979).

Soares, em seu estudo de 1989, ja apontava para o crescente interesse das pesquisas em
Psicologia Genética, manifestado a partir da década de 80. Dos 81 trabalhos em Psicologia
analisados pela autora, 24 (30%) tém sua fundamentagdo tedrica na Psicologia Genética. Desses 24,
22 foram produzidos na década de 80. Segundo a autora, a divulgacdo no Brasil da obra de Emilia
Ferreiro (Reflexoes sobre a alfabetizacao, de 1985 e Alfabetizacio em processo de 1986) e dessa
autora em parceria com Ana Teberosky (Psicogénese da lingua escrita, de 1986) foi um dos

fatores que exerceu grande influéncia sobre os trabalhos sobre alfabetizagdo. Para Soares (Op.cit.,

p-59/0):

...foi essa linha de reflexao que, no quadro da Psicologia, substituiu a concep¢ao mecanicista do
processo de aquisi¢cdo da lingua escrita, calcada no modelo associacionista, por uma concepgao
construtivista, que v€ essa aquisicdo como um processo de progressiva descoberta da escrita
pela crianga, sujeito cognoscente, e nao aprendiz a ser treinado — dai o surgimento, nos anos 80,
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de textos, quase todos a luz da Psicologia Genética, sobre a constru¢do do conceito de lingua
escrita. (Grifo da autora)

No que se refere agora as perspectivas metodologicas nos trabalhos desenvolvidos na
UNICAMP, entre 1980 e 1997, observa-se que sdo os estudos longitudinais (que vém em seguida
aos estudos transversais) que predominam na década de 90 (dos 17 trabalhos analisados, 14 foram
realizados nessa década). O estudo de Soares (1989) indicou somente dois estudos longitudinais no
periodo considerado (1954 —1986), ambos de 1985: Descobrindo a lingua escrita antes de
aprender a ler: algumas implicacoes pedagodgicas de Licia L. Browne REGO e A interacao

professor-alunos durante o processo de alfabetizacao de Eudéxio Soares Lima VERDE".

O interesse pelo processo abre novas perspectivas para o estudo da aquisicdo da
linguagem escrita tanto na drea da Psicologia como em Lingiiistica. Na Apresentacao do n. 101 da
Revue de Didactologie des Langues-Cultures, edicio que se dedicou ao Comment étudier

Iécriture et son Acquisition, David e Fayol (1996, p.05) comentam que:

Trabalhos cada vez mais numerosos, franceses e estrangeiros acumularam-se, recentemente,
sobre a questdo da escrita e de sua aquisicdo. Alguns se desenvolveram no campo da psicologia
a partir de hipdteses e de modelos tedricos diferentes, mas ndo necessariamente divergentes;
outros sobre bases e metodologias essencialmente lingiiisticas mais ou menos associadas as
outras ciéncias da linguagem. A maioria se inscreve em uma perspectiva didatica da escrita ou,
mais precisamanete, da producdo de textos escritos.” '* (Tradugéo livre minha)

Em Psicologia, os trabalhos parecem voltar-se para os aspectos cognitivos envolvidos
na producdo de textos, focalizando a atencdo no sujeito aprendiz e nas operacdes que nele/por ele
sao desencadeadas durante o processo de aquisi¢do da linguagem escrita. Cardoso (2000) aponta
para essa tendéncia, indicando os caminhos que tém sido trilhados pelos trabalhos em Psicologia,

preocupados com a aquisi¢ao da linguagem escrita:

Atualmente, os trabalhos em Psicologia que se dedicam ao desenvolvimento da linguagem
trilham dois caminhos: (i) alguns abordam, mais ou menos diretamente, a construgcdo de certos
processos psiquicos necessdrios a producdo de textos escritos, tais como o planejamento,
revisdo, preparacgdo; (ii) outros procuram desenvolver andlises aprofundadas dos textos escritos
em relacdo ao contexto de producgdo, para definir, por essa via, os niveis de funcionamento dos
alunos, e, na medida do possivel, as operagdes cognitivas e de linguagem subjacentes a
producdo de textos. (Op.cit., p.75)

' Observe-se a dimensio pedagégica sugerida na leitura do titulo.

'2 “Des travaux de plus em plus nombreux, francais et étrangers, se sont récemment accumulés sur la question de
I’écriture et de son acquisition. Les uns se sont développés dans le champ de la psychologie a partir d’hypotheses et de
modeles théoriques différents mais non nécessairement divergents, les autres sur des bases et des méthodologies
essentiallement linguistiques plus ou moins associés aux autres sciences du langage. La plupart s’inscrivent dans une
perspective didactique de 1’écriture ou plus précisément de la production de textes écrits.”
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A autora cita alguns autores de cada uma dessas linhas: no primeiro grupo, inscrevem-se
os trabalhos de Hayes e Flower (1980), Scardamalia e Bereiter (1985) e Fayol (1985,1997); e no
segundo grupo, ha os trabalhos de Bronckart et al. (1985), Schneuwly (1988), Schneuwly e

Brossard (1997), entre outros.

Em Lingiiistica e, mais especificamente, em aquisi¢do da linguagem, com o uso
crescente de um referencial tedrico de base bakhtiniana, como apontado por Caron et al. (2000), a
atencdo se volta para o sujeito discursivo sécio-historicamente situado: um sujeito que escreve algo
para alguém, de uma dada maneira, com uma dada intencionalidade e dentro de um determinado
contexto. Por sua vez, olhar esse sujeito e para o seu processo de aquisi¢cao da linguagem escrita,
manifestado em producdes escritas, pode ser feito sob diferentes perspectivas, o que nao indica

oposi¢do, apenas focalizacdes distintas (e que, por vezes, podem se complementar).

Uma dessas perspectivas € a didatica, como ja anteriormente apontado por David e
Fayol e que, pelo que esses autores indicam, parece predominar. Uma outra seria aquela voltada

para o sujeito em seu processo, sem levar em consideracdo a dimensdo didatica.

E na primeira perspectiva que se inscrevem os trabalhos de Dolz e Schneuwly (1994;
1996; 1999) e seu grupo'”. De acordo com os referidos autores, para a “...elaboracdo de uma teoria
do desenvolvimento das capacidades lingiiisticas necessdrias para a producao de textos escritos...”
(1996, p.73) é necessario:

- elaborar descricdes, em termos de tipos de discursos e de gé€neros textuais, dos objetos

pertinentes para a aquisicdo da escrita e isto com o propdsito de dispor de hipdteses das
operagdes de linguagem subjacentes a producao de textos;

- descrever e interpretar os textos de aprendizes de diferentes idades como produto do
funcionamento particular do sistema de producdo de linguagem e analisar igualmente os
processos da producio;

- conhecer o input, dado principalmente através do ensino, e, portanto, os instrumentos dos
quais o aprendiz dispde ou poderia dispor para a producio de textos escritos, ou seja, analisar as
préticas de ensino e seus efeitos sobre as capacidades de linguagem.” '* (Tradugio livre minha)

" Sdo esses autores que ddo sustentagdo tedrica para alguns trabalhos no Brasil, realizados principalmente no LAEL
— PUC-SP., sob a orientacdo especialmente da Professora Dra. Roxane Rojo. Ao tratar do estado da arte relativo ao
género, retornarei a esses trabalhos aqui mencionados.

4 «__ d’elaborer des descriptions, em termes de types de discours et de genres textuels, des objets pertinents pour
I’acquisition de I’écriture et ceci dans le but de disposer d’hypotheses des opérations langagieres sous-jacentes a la

production des textes;

— de décrire et d’interpréter les textes d’apprenants de différents dges comme produit du fonctionnement particulier
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Ainda nesse mesmo texto, intitulado Apprendre 4 Ecrire ou Comment Etudier la
Construction de Capacités Langagieres?, os autores arrolam pesquisas realizadas sobre as
praticas escolares de ensino-aprendizagem da producgdo de textos, sob diferentes dimensodes: andlise
das praticas institucionais; estudo das representagdes sociais que os alunos fazem da atividade de
escrita; andlise da transposicdo diddtica dos saberes em lingiiistica e em psicologia em relacdo a
producio escrita de textos; pesquisas-agdes sobre estratégias de ensino relativas a diferentes géneros
textuais; pesquisas experimentais sobre os efeitos de seqiiéncias didaticas no desempenho dos
alunos em producdo de textos e estudo das interacdes entre leitura e escrita e entre atividades oriais

e atividades escritas. (Op.cit., p.80)

Na perspectiva de estudos que se voltam para o sujeito em seu processo de aquisi¢io da
linguagem escrita, descentralizando-se a dimensdo didética, inscrevem-se especialmente os
trabalhos realizados no IEL-UNICAMP, pelo grupo de pesquisadoras formado pelas Professoras
Doutoras Maria Bernadete Marques Abaurre, Maria Laura Trindade Mayrink-Sabinson e Raquel
Salek Fiad. Desde 1992, as referidas pesquisadoras vém desenvolvendo um Projeto Integrado de
Pesquisa, cujo titulo inicial foi A releviancia teérica dos dados singulares na aquisicao da
linguagem escrita. Um dos objetivos do projeto é o de “...definir alguns caminhos metodol6gicos
que nos permitam descobrir elementos fundamentais para a explicacao da relag@o sujeito/linguagem
ao longo do processo de aquisi¢do.” (ABAURRE et al., 1997, p.23/4) Uma das pressuposi¢des do
projeto era a de que a ado¢do de um modelo de pesquisa de cunho qualitativo — a do paradigma
indicidrio, de acordo com Ginzburg (1986) —, pode revelar-se mais produtiva do que a adocdo de

(13

modelos centrados na “...quantificacdo e na repetibilidade de resultados obtidos com base em

situagOes experimentais...” (Id.ibid., p.14)

Nesse sentido, os dados privilegiados para pesquisas com esse cunho metodolégico

~ L . . ~ . - .. 1
sdo aqueles coletados de forma naturalistica em situacdes reais de producdo, sem a rigidez'"” e a

du systeme de production langagiere et d’analyser également le processus de production méme;

— de connaitre I’input, donné notamment a travers 1’enseignement, et donc les outilsdont dispose ou pourrait disposer
I’apprenant pour la production de textes écrits, autrement dit d’analyser les pratiques d’enseignement et leur effets sur

les capacités langagieres.” (1996, p.73/4) (Grifo dos autores)

!> Nio que nio haja rigor em pesquisas cujos dados foram coletados de forma naturalistica. o rigor é de outra ordem.
De acordo com Abaurre et al (1997, p.14), no trabalho com indicios “...as questdes metodoldgicas cruciais dizem
respeito: 1. aos critérios de identificacdo dos dados a serem tomados como representativos do que se quer tomar como
a ‘singularidade que revela’, uma vez que, em um sentido trivial do termo, qualquer dado é um dado singular; 2. ao
conceito mesmo de ‘rigor metodolégico’, que nao pode aqui ser entendido no mesmo sentido em que € tomado no
ambito dos paradigmas de investigacdo centrados nos procedimentos experimentais, na replicabilidade e na
quantificacdo.”
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artificialidade das pesquisas experimentais. Além do cardter natural da producio, esses dados, por
vezes, caracterizam-se pelo tempo coberto por sua coleta, geralmente muito maior do que aquele
dispendido para a producdo de um texto. Trata-se, em sua maioria, de dados coletados ao longo de
um certo tempo e que, por isso mesmo, podem dar maior visibilidade ao processo de aquisi¢do. Sao
esses dados que vao constituir o material de andlise dos estudos longitudinais (como o sdo, em boa

parte, os estudos desenvolvidos pelo referido grupo de pesquisadoras da UNICAMP).

O presente estudo, filiado aos estudos desse grupo (e, portanto, adotando a mesma
perspectiva tedrica), ao utilizar textos coletados por um periodo de tempo que compreende cerca de
4 a 5 anos da vida de uma crianca em processo de aquisi¢do, pretende contribuir para a
compreensdo de determinados aspectos presentes nesse processo. Inscreve-se, portanto, como um
estudo preocupado com a constituicio de um dado sujeito como sujeito discursivo, sécio-

historicamente situado, para quem a escrita ¢ um trabalho que apenas estd comegando.

2.2 O PERCURSO DOS ESTUDOS SOBRE A RELACAO ENTRE GENEROS
DISCURSIVOS E AQUISICAO DA ESCRITA

O texto, como dado privilegiado nos estudos em aquisi¢do da linguagem escrita na
ultima década, suscitou novas perspectivas de andlise. Enquanto dado empirico, produto de um uso
efetivo da lingua, por exemplo, o texto provoca o olhar para as producdes verbais efetivas, no que
informam sobre a forma como os sentidos sdo veiculados em situacdes interativas, seja ela
reproducdo de modelos ja existentes, ou deslocamento desses modelos. De acordo com Cardoso

(2000, p.78):

O texto, enquanto enunciado, revela-se como uma articulacdo de discursos-lingua que se
manifestam nas enunciagdes concretas cujas formas sdo determinadas pelos géneros discursivos.
A textualidade se define pelo enunciado — um tedo de sentido (BAKHTIN, 1979/1992, p.351)
e pelos géneros que o constituem e, assim, situa-se na cultura. (Grifo da autora)

Considerando-se, entdo, que os textos sdo as atualizacdes dos gé€neros em situagdes
discursivas das quais os sujeitos participam (cf. BAKHTIN, 2000 [1952, 1953], p.105), olhar para o

género ao qual esses textos pertencem mostra-se como uma dimensdo a ser considerada nas
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pesquisas sobre aquisicdo da linguagem escrita. Nesse sentido, € importante verificar a trajetoria ja
percorrida pelos estudos que envolvem essas nogdes, observando quais os aspectos ja
contemplados, bem como os referenciais teéricos que lhes dao sustentagcdo para, a partir dai, situar o
presente estudo. Para tanto, faco uso dos trabalhos de Paredes Silva (1997) e Santos (2001, 2002 e
2003), que discute a relacdo entre o conceito de gé€nero discursivo e os estudos de aquisi¢do e
ensino da escrita, apresentando levantamentos do que foi produzido e apresentado em congressos da
area de linguagem nos ultimos cinco anos. Complemento esses dados com um levantamento por
mim feito do que foi publicado em diferentes periddicos da drea de Letras e de Lingiiistica no
Brasil, disponiveis na Biblioteca do IEL-UNICAMP. Os periddicos consultados foram: Boletins da
ABRALIN (Associagdo Brasileira de Lingiiistica); Revista D.E.L.T.A. (Documentagdo de Estudos
em Lingiiistica Tedrica e Aplicada/PUC-SP); Anais do GEL (Estudos Lingiiisticos, Grupo de
Estudos Lingiiisticos do Estado de Sao Paulo); Revista ALFA (Revista de Lingiiistica da UNESP);
Cadernos de Estudos Lingiiisticos (do IEL-UNICAMP); Revista Letras & Letras (do Departamento
de Ciéncias da Linguagem e do Departamento de Linguas Estrangeiras Modernas da Universidade
Federal de Uberlandia); Letras em Revista (do Instituto de Ciéncias Humanas e Letras da
Universidade Federal de Goids); Revista Letras de Hoje: Estudos e Debates de Assuntos de
Lingiiistica, Literatura e Lingua (da PUC/RS); Revista Letras (da Universidade Federal de Santa
Maria, RS), Revista Letras (da PUCCAMP); Revista Leitura: Teoria e Prética (da Associacdo de
Leitura do Brasil, de Campinas, SP); Revista Lingua e Literatura (da USP) e Trabalhos em
Lingiiistica Aplicada (do IEL-UNICAMP).

Paredes Silva (1997), em um texto em que apresenta reflexdes sobre os géneros do
. 16 . A I N ~ A
discurso ', comenta a respeito da emergéncia e ampliacdo dos espacos dados a questdo dos géneros

nos estudos lingiiisticos:

A questdo dos géneros do discurso vem ocupando um espaco cada vez maior nas andlises
lingiiisticas. Podemos relacionar essa tendéncia ao fato de, nos dltimos 20 anos, a lingiiistica ter
ampliado seu escopo de investigacdo para abranger mais de que a construgdo formal e
descontextualizada de sentengas: os principios organizadores do discurso, seus aspectos
interacionais, o contexto em que se atualiza, as condi¢des sob as quais opera — tudo aquilo,
enfim, que se pode abrigar sob o rétulo tdo amplo quanto vago de andlise do discurso. (Op.cit.,
p-79/0)

A emergéncia da chamada perspectiva sécio-histérica da linguagem (como visto mais

acima), a partir da década de 80, contribui para a compreensdo da relevancia que tem sido dada a

' Forma e funcéo nos géneros do discurso, publicado na Revista ALFA, Sio Paulo, n. 41 (n.esp.), 1997, paginas 79
a 98.
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noc¢do de género. Essa perspectiva traz como principal referéncia tedrica, as percepgdes de Bakhtin,
segundo as quais, géneros sdo “...tipos relativamente estaveis de enunciados...” (2000 [1952, 1953],

p-279), que organizam os enunciados, que dao base a interacio verbal.

O enfoque dado ao processo de producdo e recep¢ao do discurso de um sujeito sdcio-
historicamente situado, como preconizado pela perspectiva socio-historica da linguagem,
possibilitou a interacdo entre os estudos lingiiisticos e questdes de ordem didético-pedagégica. E o
processo interlocutivo, especialmente aquele instaurado através da linguagem escrita, que emerge
como ponto de focalizacdo das atividades escolares. Geraldi (1993) aponta para as implicacdes

dessa focalizagdo:

Focalizar a linguagem a partir do processo interlocutivo e com este olhar pensar o processo
educacional exige instaurd-lo sobre a singularidade dos sujeitos em continua constitui¢do e
sobre a precariedade da propria temporalidade, que o especifico do momento implica. (Op.cit.,
p.06)

Santos, em um artigo em que discute “o conceito de gé€nero discursivo e seus

5517

desdobramentos para os estudos em aquisi¢cdo e ensino da escrita” ' , aponta para o crescente

interesse que o conceito de género vem assumindo, no Brasil, nos dltimos anos:

Do ponto de vista da pesquisa na area da escrita, o conceito de género tem adquirido relevancia
crucial — pelo menos nas duas ultimas décadas, no Brasil —, chegando mesmo a integrar a
normatizacdo legal do ensino de lingua portuguesa materializada no mais recente documento
oficial regulador desse ensino — os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs). (Op.cit.,
p-547)

Machado (1999), comentando sobre a inclusdo da noc¢ao e ensino de género nos PCNs,
aponta para alguns riscos que ha na transposi¢do diditica da nocdo de género. Entre eles, estd o

risco a dogmatizacao desse objeto do conhecimento:

Essa dogmatizacdo, no caso do ensino de géneros, parece-nos poder conduzir, da desejdvel e
necessdria construcdo de modelos interiorizados de diferentes géneros, a uma indesejavel
fixacdo de moldes fixos, que colocariam as produgdes textuais de nossos alunos em verdadeiras
camisas-de-for¢ca. Nesse sentido, a mesma normatividade excessiva, tao criticada nos programas
de ensino anteriores [em relacdo aos PCNs], estaria apenas passando do nivel das unidades
menores para o nivel das unidades maiores, novamente afastando a escola do real
funcionamento da linguagem. (Op.cit., p.106)

. . ., . 1 . ~
De acordo com Santos, em um artigo posterior ao j4 mencionado'®, a inclusdo de tal

7 Esse € o titulo do artigo, publicado na Revista Letras de Hoje, Porto Alegre, V. 36, n.3, set. 2001, p. 545 — p.552.

'8 Algumas tendéncias dos estudos sobre género discursivo na pesquisa académica brasileira, Revista Leitura:
Teoria e Pratica, Campinas-SP: Associag@o de Leitura do Brasil (ALB): Mercado Aberto, Ano 20, n.38, 2002.
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tematica em um documento oficial pressupde:

..uma tomada de decisdo pelo menos teoricamente motivada. Ndo ¢é dificil postular um

pertencimento dessa opg¢do a perspectiva socio-histérica (sOcio-interacionista ou sdcio-
discursiva) que vem marcando os estudos na drea de ensino de lingua no Brasil. Em linhas
gerais, essa perspectiva remete ao postulado bdsico das chamadas lingiiisticas do discurso
segundo o qual a compreensdo da linguagem transcende fatos lingiiisticos do nivel da palavra e
da sentenca, localizando-se, portanto, para além somente da materialidade lingiiistica dos
enunciados. Seja qual for a orientacdo tedrico-epistemoldgica de tais estudos, um pressuposto
parece-lhes comum: ndo hd como desconhecer a exterioridade constitutiva da linguagem, aquilo
que nao esta suficientemente saturado no plano do dizer. (SANTOS, 2002, p.14)

E nesse artigo, de 2002, que Santos mostra os resultados de um levantamento dos
estudos produzidos nos ultimos cinco anos. Para tal, o autor consultou os Cadernos de Resumos de
quatro congressos da drea de estudos da linguagem, selecionando, entdo, 134 trabalhos cujos
“...objetos de tratamento de algum modo foram designados como género.” (Id.ib., p.16) Em nota
de rodapé, o autor esclarece que encontrou uma certa flutuagdo nos modos de designar o conceito,
variando entre gé€nero textual, género comunicativo ou simplesmente género. A designacdo mais
comum parece ter sido género discursivo o que, segundo o autor, pode ser influéncia da traducao
brasileira dos trabalhos de Bakhtin (2000 [1952, 1953]), como obra de referéncia para muitos
estudos. Além da observacao quanto aos titulos dos trabalhos, o autor recorreu também a leitura dos
resumos. Para a andlise dos dados, foram utilizadas quatro categorias (temas/objetivos, aportes
teoricos, tipos de dados analisados e dominios institucionais a que pertencem os dados analisados),
das quais destaco os resultados que podem servir para uma melhor contextualizagdo do presente

trabalho."

Com relacio aos  temas/objetivos, os trabalhos concentram-se na
decrigdo/andlise/caracterizacdo de géneros (representando 29% das ocorréncias), nas questdes de
ordem didético-pedagdgica e na andlise de fatos de linguagem em géneros particulares (com 23%
das ocorréncias, em cada caso). Pelo que parece, o cardter descritivo dos géneros € o seu ensino tém
se revelado uma preocupacao relativamente constante nos estudos, o que pode, facilmente, conduzir
a indagagdo quanto a relagdo que ha entre uma e outra tendéncia. Além disso, até que ponto nao ha
uma mudanca simplesmente no objeto a ser descrito — no caso atual, os géneros — € nao nos
modos como esse objeto é encarado? Segundo Santos (Id.ibid., p.20/1), hd *“...um compromisso
histérico que se vem estabelecendo entre a teorizagdo sobre a escrita (e acrescentariamos: sobre o

conceito de género) e a proposi¢ao de alternativas didatico-pedagdgicas de ensino da produgdo de

' A categoria Dominios institucionais a que pertencem os dados analisados ndo serd por mim apresentada, por pouco
contribuir para o propdsito desse estudo.
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textos na escola.” E acrescenta, um pouco mais adiante:

E claro que, no caso da teorizagdo sobre o conceito de género, essa articulagio da pesquisa com
questdes diddtico-pedagdgicas parece ser em grande parte construida no contexto de
aparecimento de um documento oficial que tem como fungdo exatamente regular as praticas
escolares de ensino-aprendizagem — os PCNs. (Id.ibid., p.21)

Um dos lugares privilegiados para a percep¢cdo do processo de apropriagdo dos modos
de circulacdo dos enunciados escritos por sujeitos socio-historicamente situados €, com certeza, a
escrita infantil. Contudo, o tema género e analise de dados da escrita infantil (no qual se inscreve
o presente estudo) esteve presente em apenas cinco dos trabalhos analisados por Santos. Talvez
possa ser um indicio de que as dificuldades (indicadas no capitulo introdutério desta tese) inerentes

a um tal estudo ainda ndo tenham sido suficientemente superadas.

Apesar de algumas dificuldades encontradas na deteccio dos aportes tedricos com base
nos resumos dos trabalhos apresentados nos quatro congressos (como o entrecruzamento de
referéncias teoricas e/ou ndo explicitacdo representando 24% do total), Santos (2002) aponta para
algumas tendéncias. A mais significativa delas refere-se a adogdo das reflexdes de Bakhtin (2000
[1952, 1953]) como principal referéncia tedrica dos trabalhos (em 14% dos casos) ou associada com
outras reflexdes (como as da Lingiiistica Textual/Andlise da Conversagcdo, por exemplo,
significando 20% dos trabalhos, ou como as contribui¢des de estudos do discurso francéfonos, em

11% dos trabalhos).

Em seis trabalhos, ocorre articulagio entre as percep¢des bakhtinianas sobre género e
aquelas provenientes do chamado Grupo de Genebra (referéncia ao grupo de pesquisadores ligados
ao Departamento de Didética de Linguas da Faculté de Psychologie et Sciences de I’Education —
FAPSE — da Universidade de Genebra, cujos nomes mais representativos sao J-P. Bronckart, B.
Schneuwly e J. M. Dolz) cuja preocupac@o maior é com os aspectos diddtico-pedagdgicos no ensino

da lingua por meio de géneros particulares.

H4 oito trabalhos que fazem referéncia aos estudos da escola anglo-americana de
estudos do género (cujos nomes centrais sdo Swales e Bhatia), a assim chamada lingiiistica
Juncional sistémica. Em 14% dos trabalhos ha diferentes aportes tedricos, apontando para diferentes

focalizacdes do género (relagdes entre género, identidade e ideologia, para citar um exemplo).

Santos (2002) chama a atencd@o para as dificuldades da pesquisa académica em definir

com clareza os seus referenciais tedricos. E indaga: “..quem sabe esse fendOmeno ndo seja
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decorrente da prépria histéria mais recente de reflexdo sobre género, marcada pela flutuacao de

conceitos e designagdes propria de objetos de pesquisa ainda em emergéncia.” (Id. ibid., p.23).

Com relagdo ao tipo de dados analisados no tratamento da questiao do género, tem-
se que dos 134 trabalhos, 15 ndo analisam dados. Dos demais, os dados mais privilegiados para
pesquisa sdo aqueles produzidos em situagdo escolar (de alunos e professores), equivalendo a 32%
do total de trabalhos que utilizam dados. Considerando-se ainda a perspectiva escolar, ha oito
trabalhos que fazem uso de textos/propostas de leitura/escrita em livros didaticos, o que apenas
sublinha a tendéncia anteriormente assinalada de circunscrever a nocdo de género ao espaco da

escola.

Apesar disso, hd uma grande quantidade de trabalhos cujos dados ndo estdo vinculados
a producdo escolar, constituindo-se de textos da imprensa escrita, falada, televisiva e ou textos
publicitarios e de propaganda, totalizando 25 trabalhos. O acesso a novas tecnologias de
informacao, em especial a Internet, também tem gerado dados para anélise: 11 trabalhos se ocupam

desse tipo de material.

Dados da escrita infantil (como os que serdo utilizados neste estudo) correspondem a
somente trés trabalhos®’. Olhar para a questdo do género na escrita infantil parece ser ainda uma
perspectiva pouco explorada. Dos trabalhos analisados por Santos, aqueles que utilizaram o
conceito de género para a andlise de dados da escrita infantil foram todos produzidos na

UNICAMP. Como o autor informa:

Talvez isso se explique pelo fato de existir, no Instituto de Estudos da Linguagem dessa
universidade, um grupo de pesquisa que principalmente na década de 90 e nesta década tem-se
dedicado a investigar a constituicdo da escrita infantil, enfocando vérios aspectos desse processo
por meio do aporte teérico bakhtiniano. (Id.ibid., p.29)*'

Santos, no 13° INPLA, de 2003, apresentou os resultados preliminares de um novo

levantamento com base nos artigos cientificos publicados em periddicos ligados a associacdes de

% Muito provavelmente o autor refere-se a dados da producdo escrita de criancas realizada de forma natural,
espontanea, em contexto familiar. Se cruzarmos essa informagdo com aquela relacionada ao tema, em que aparecem
cinco trabalhos que tematizam a escrita infantil, parece possivel concluir que os outros dois talvez tenham sido
produzidos na escola. Contudo, em trecho mais adiante, o autor indica que ha seis trabalhos sob esse tema, o que gera
uma certa dificuldade na compreensdo dos nimeros apresentados. Esses seis trabalhos foram produzidos todos na
UNICAMP, o que, juntamente com os seis trabalhos produzidos sob o tema Género e questdes de ordem didético-
pedagdgica, constituem os temas recorrentes nessa institui¢do, a qual estd vinculado este trabalho.

21 Ao final desse capitulo farei um breve relato das atividades de pesquisa desse grupo ji que o presente estudo
apresenta-se filiado a esse grupo.
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Lingiiistica (ABRALIN, CELSUL, GELNE e Estudos Lingiiisticos — GEL) e em coletaneas
(Géneros do discurso na escola, organizado por Maria Helena Nagamine Brandao, 2000; Géneros
textuais e ensino, organizado por A. P. Dionisio, Anna Rachel Machado e M. A. Bezerra, 2000;
Géneros textuais, organizado por J. L. Meurer e Desirée Motta-Roth, 2002 e A pratica de

linguagem em sala de aula — praticando os PCN’s, organizado por Roxane H. Rojo, 2000).

Dos 157 artigos eleitos, 31 referem-se a estudos em lingiiistica textual e/ou andlise da
conversacgdo articulados com estudos de variadas tendéncias, representando o maior ndmero. Logo
em seguida, aparecem os artigos que se baseiam em Bakhtin conjugado com o grupo de Genebra
e/ou outros autores, com 29 ocorréncias e os artigos baseados em Bakhtin e outros autores de
tendéncias variadas, com 25 ocorréncias. O autor russo aparece ainda em outras sub-categorias,

somando 26 ocorréncias.

Os numeros parecem suficientemente claros no sentido de apontar para uma forte
tendéncia de retomada do pensamento bakhtiniano, como ja percebido no trabalho anterior de
Santos (2002). Mesmo que as idéias do pensador russo aparecam articuladas com outras advindas
de outros autores, aquele continua sendo o aporte tedrico bdsico para a defini¢do de género. Santos
aponta para algumas particularidades perceptiveis nessas articulacdes. Uma delas refere-se ao
interesse explicito na descricio dos géneros com objetivos didatico-pedagdgicos. Outras
particularidades estdo na relacdo do conceito de género com tipologia textual, na caracterizagcdo de
praticas discursivas particulares, na relacdo entre género e trabalho, na andlise de conceitos-chave
da teoria do discurso em géneros particulares, entre outras. A partir da percepc¢do da diversidade
tedrica que caracteriza os trabalhos sobre género, Santos comentou acerca da pluralidade tedrica
que caracteriza os estudos sobre género, o que acaba por gerar um efeito de consenso em torno do
tema, legitimando-o como questdo pertinente. Também no presente estudo ocorrerd a articulagao de

diversos aportes tedricos tendo, contudo, as idéias de Bakhtin como ponto de partida.

Na tentativa de complementar os resultados apresentados por Santos (2002), passo
agora a apresentar alguns dados obtidos de um levantamento por mim feito a partir de um conjunto
de periddicos disponiveis na biblioteca do IEL-UNICAMP, ao qual fiz referéncia mais acima, e de
publicacdes obtidas através de uma busca na Internet, no sire> do IBICT (Instituto Brasileiro de
Informag¢do em Ciéncia e Tecnologia). Nesse ultimo caso, foram encontrados trabalhos sobre

género nos seguintes materiais: Perspectiva (v.48, 2001), Lingiiistica em (dis)curso (v.1, 2001),

220 site é www.ct.ibict.br.
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Intercambio (v.8, 1999), Scripta (v.2, 1999), Letras da UERJ (v.02, 2000), Signo y Sefia (v.8,
1997), Cadernos de Resumos do 8° INPLA (v.1, 1998), Anais do II Encontro Nacional de Interacao
em Linguagem Verbal e Nao-Verbal — Letramento: Teoria e Pratica (1997) e IV Intercambio de
Pesquisas em Lingiifstica Aplicada (1994)*. O material foi selecionado a partir da leitura do titulo e
dos resumos*. Nos casos em que a questdo do gé€nero estava diretamente relacionada a aquisicao da

linguagem escrita, ocorreu a leitura integral dos textos encontrados.

Nos resultados que serdo apresentados logo a seguir, foram desconsiderados aqueles ja
contabilizados por Santos (2002), levando-se em conta que alguns dos materiais foram consultados
tanto por mim quanto por ele. Nesse caso, deve-se observar o periodo diferenciado coberto por um e

por outro.

Foram encontrados 26 artigos que apresentavam algum tipo de relacdo entre género e
atividade de escrita, entendendo género como uma manifestacido discursiva de determinados tipos
de enunciados. Esses nimeros ndo devem ser vistos como valores precisos € inquestiondveis, uma
vez que € muito provdvel que alguns textos tenham sido incluidos indevidamente e outros, de igual
forma, excluidos indevidamente. No entanto, eles podem fornecer uma idéia do que foi produzido
na ultima década sobre género. Desse total, cerca de 42% estdao voltados para a questao do ensino
(alguns deles abrangendo a aquisi¢do da linguagem escrita). A focalizagdo em um género especifico
apresenta 30% das ocorréncias e a discussdao de aspectos tedricos envolvendo tanto a nogdo de

género como as nog¢des de género e de texto correspondem a 27% dos trabalhos.

O dado mais relevante para o presente estudo, contudo, é aquele que indica que dos 26
trabalhos envolvendo gé€nero e escrita, somente quatro deles abordam a questdo em estudos sobre a

aquisicdo da linguagem escrita®’, o que representa 16% do total. Os textos sdo os seguintes: O

* No inicio de 2002, consultei também alguns periédicos publicados fora do Brasil, como Applied Linguistics, E.L.A.
— Revue de Didactologie des Langues-Cultures, Journal of Linguistics e Tesol Quarterly. No material consultado, ndo
foi encontrado nenhum artigo em que as nogdes de género e aquisi¢do da escrita tivessem sido abordadas de forma
articulada. E preciso lembrar que a busca abrangeu os trabalhos publicados a partir de 1990.

2% Nem todos os textos apresentavam o resumo. Nesses casos, ocorreu a leitura da parte introdutéria do texto, o que,
contudo, nem sempre garantiu a identificacdo de alguns aspectos que serviram como critério para a selecdo dos
trabalhos: tema, referencial teérico e metodologia empregada.

» Considerei, sob essa referéncia, somente os trabalhos que abordavam a questio dos géneros no periodo em que as
criancas estavam iniciando a sua atividade de escrita até o momento em que podem ser tidas como alfabetizadas,
apresentando um certo dominio ortogrifico e textual. Trata-se de um critério adotado meramente para fins de
delimitacdo do material analisado, evitando-se com isso uma abordagem muito ampla e, por conseqiiéncia, pouco
nitida no que poderia informar sobre o processo de aquisi¢ao.
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conceito de género discursivo e seus desdobramentos para os estudos em aquisiciao e ensino da
escrita de Sandoval Nonato Gomes Santos, publicado na Revista Letras de Hoje, Porto Alegre,
V.36, n.3, em setembro de 2001; O desenvolvimento da narrativa escrita: como sao os textos
que as criancas escrevem? de Roxane Helena Rodrigues Rojo, publicado pela ABRALIN, n. 11,
1991; Redacao escolar: producao textual de um género comunicativo? de Kazue Saito Monteiro
de Barros, publicado na Revista Leitura: Teoria e Pratica, Ano 18, n. 34, de dezembro de 1999 e A
construcio do letramento escolar e a apropriacao de géneros de Sérgio R. Costa, publicado nos

Cadernos de Resumos de I Simpdsio Internacional de Estudos Lingiiisticos e literdrios, em 1997.

Esse nimero baixo indica que na década de 90, a relacdo entre gé€nero e aquisi¢cdo da
escrita ndo se constituiu como um representativo objeto de investigagdo. Mesmo os quatro textos
em que essa relacdo € abordada, s6 o € a partir da focalizacdo em um dado género (no caso, a
producdo de narrativas e a atividade de recontar histérias) ou da verificacdo do tema enquanto

objeto de estudo.

Entendendo a UNICAMP como a instituicdo cujos trabalhos sobre género e aquisi¢ao
da escrita mais se aproximam da proposta do presente estudo (tanto no que se refere ao referencial
tedrico como a perspectiva metodoldgica, tendo sido o tinico local onde sdo realizadas investigagdes
a partir do paradigma indiciario, nos textos analisados™), julguei relevante verificar o que ali tem
sido produzido nessa drea do conhecimento no que se refere a dissertacdes e teses. Para tal,
consultei o arquivo de dissertacdes e teses do IEL, a partir do ano de 1991. Foram encontradas
somente duas dissertagdes, ambas produzidas no programa de Lingiiistica Aplicada. Uma delas sob
a orientacdo da Professora Doutora Angela Bustos Kleiman, em que a autora, Deborah C. P. da
Costa, focaliza a construg¢@o de dois géneros da escrita, noticia e verbete, por criangas de 5 a 6 anos
em situacdo de interacdo escolar. Na outra dissertacdo, sob a orientacdo da Professora Doutora
Raquel Salek Fiad, o autor, Sandoval Nonato Gomes Sant0s27, procurou caracterizar os modos de
relacdo dialégica que alunos de 2° série estabelecem com a linguagem na produgdo escolar da
escrita, em especial no evento “Recontando historias”. Os dois trabalhos tém em Bakhtin o seu

referencial tedrico. O primeiro também busca apoio nas idéias de Dolz e Schneuwly e vale-se da

% Refiro-me, aqui, a textos que foram por mim analisados, mas que j4 haviam sido contabilizados no levantamento de
Santos (2002), anteriormente apresentado. Nesse trabalho, o autor faz mencdo ao tipo de dados usado pelos
pesquisadores, ndo mencionando, contudo, a perspectiva metodolégica. H4, nesse material, trés artigos cuja
investigacdo, utilizando dados obtidos através de uma coleta longitudinal, foi baseada no modelo do paradigma
indicidrio de investigacdo, sobre o qual serd feita mencéo no préximo capitulo.

TE desse autor o trabalho de que fiz uso no inicio desse texto sobre o estado do conhecimento sobre género.
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andlise de situacOes interativas. O segundo trabalho tem no paradigma indicidrio a sua perspectiva
metodoldgica, com um corpus composto de textos produzidos por criangas em uma dada situacao

escolar.

Também no arquivo de teses e dissertagdes da USP e da PUC-SP foram encontrados
trabalhos relacionando género e aquisi¢ao da escrita (em busca via sife). Na USP, hd duas teses que
abordam o género narrativo: uma delas enfocando a questdo da manifestacdo da subjetividade e a
outra, abordando a interpenetracdo de discursos nas narrativas infantis. No LAEL, PUC-SP, h4 dois
trabalhos enfocando a questdo do género e o ensino de Lingua Portuguesa, ambos orientados por
Roxane H. R. Rojo. Esses quatro trabalhos foram produzidos nos ultimos seis anos, o que apenas
refor¢a o que ja se disse sobre a tendéncia de abordar esse tema em trabalhos de investigacdo em

aquisicao da escrita.

Pelo que até aqui foi apresentado, parece que fica evidenciado que o estudo do género
em dados de aquisicdo da escrita ainda se mostra bastante insipiente. O que se tem sdo estudos que
abordam a questdo a partir da focalizacdo em um determinado género ou em uma dada situacao.
Verificar como se dd a apropriacdo dos géneros escritos que circundam a crianca em fase de
aquisi¢do (até porque, de acordo com Bakhtin, 2000 [1952, 1953], p.301, sempre que escrevemos
ou falamos estamos nos inscrevendo em um dado género discursivo) parece tarefa ainda por ser

feita. O presente trabalho pretende dar uma pequena contribuic¢io na realizacdo dessa tarefa.

2.3 O PERCURSO DOS ESTUDOS SOBRE ESTILO E AQUISICAO DA ESCRITA

H4, de acordo com Bakhtin (2000 [1952, 1953]), uma ligacdo indissocidvel entre género
e estilo, como salienta Fiad (in ABAURRE et al. (1997, p.156/7), com base no referido autor:

Bakhtin salienta, de um lado, a individualidade do enunciado (visto como o lugar onde a lingua
se realiza) e, por outro, a variedade dos géneros do discurso, que se relacionam com as
diferentes esferas das atividades humanas. O estilo estd ligado ao enunciado e aos géneros do
discurso pois, por um lado, o enunciado € individual, isto é, possui um estilo individual, mas,
por outro, nem todos os géneros do discurso favorecem essa manifestagdo do individual nos
enunciados. O estilo, entendido como a selecdo dos recursos lingiiisticos feita a partir das
possibilidades oferecidas pela lingua, ndo pode, portanto, ser estudado independentemente do
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género do discurso. Finalmente, tanto a escolha dos géneros como a escolha do estilo do
enunciado (ou seja, dos recursos lingiiisticos) sdo decorréncia da assuncdo de que cada
enunciado tem autor e destinatario.

Assim, ndo ha como esquecer que o processo de inscricdo em um dado género
discursivo dé-se de forma individualizada para cada sujeito discursivo, sécio-historicamente
singularizado. E nisso se manifesta o seu estilo. Em dados de aquisi¢ao da escrita, como no presente
caso, essa manifestacdo pode tornar-se mais visivel dado o momento mesmo em que se encontra o
sujeito discursivo, ainda por constituir-se como alguém que circula por diferentes géneros para,
através deles, veicular o seu intuito discursivo. N@o se estd aqui esquecendo de que esse sujeito é
atravessado pelos discursos dos outros, do cardter dialégico que marca os discursos. Estd-se
pretendendo enfatizar a questdo do estilo (que, certamente, também € afetado pela dialogia, de
acordo com Bakhtin, 1998 [1934, 1935]), como marca da individualidade desse sujeito discursivo,
como resultado de um trabalho seu com a linguagem (no préximo capitulo, essas questdes serdo

aprofundadas).

Nesse sentido, nesse ponto, parece pertinente verificar quais os caminhos ja percorridos
pelos estudos que envolvem as no¢des de estilo e de aquisi¢do da escrita para, a partir disso, situar o
presente estudo. Diferentemente do que ocorreu nas partes desse capitulo que se referem ao
percurso dos estudos sobre aquisi¢do da escrita e sobre género em que eu dispunha de estudos feitos
por outros autores (SANTOS, 2001, 2002 e 2003; SOARES, 1989; CARON et al., 2000 e
PAREDES SILVA, 1997), no caso do estilo ndo havia nenhum estudo disponivel. Em funcao disso,

recorro somente ao levantamento por mim empreendido.

Antes de recorrer ao referido levantamento, contudo, faco um resgate de como as
nog¢des de estilo tém sido abordadas nos estudos de linguagem. Para tal, baseio-me em um texto de
Victoria R. Ruben, publicado nos Cadernos de Histéria e Filosofia da Ciéncia, do Centro de
Logica, Epistemologia e Histéria da Ciéncia da UNICAMP, 1995, que faz uma espécie de

historiografia do estilo e no livro Discurso, estilo e subjetividade de Sirio Possenti (1993a).

Ruben (1995), baseando-se em Rastier (1994), informa que a nocdo de estilo, da
Antigiiidade até a Renascenca, localizava-se no campo da retdrica, possibilitando a classificacao
dos discursos de acordo com certos estilos. Da Renascenca ao Romantismo, “...o estilo vincula-se
gradualmente a particularidade de um autor, seu génio literdrio, enquanto marca singular
transcendendo os géneros (de escrita) tradicionais.” (Op.cit.,, p.119) Associando-se entdo a

conceitos religiosos, o “...estilo adquire um cardter mistico” (Id.ibid., p.120), algo relacionado a
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questdo da inspiracao.

Apd6s o Romantismo, hd a institucionalizagdo da Lingiiistica e da Teoria Literdria. A
Estilistica se funda como uma disciplina, limitada ao estudo do uso oral espontaneo, como parte da

13

lingiifstica descritiva. H4 a tentativa de superacdo da “...antiga oposicdo entre a expressao da
singularidade de um individuo e a universalidade da expressdo.” (Id.ibid., p.120) Segundo a autora,
com base em Rastier, essa superacdo ainda ndo ocorreu porque tanto a lingiiistica quanto a literatura

“«

desprezaram o espaco das normas. H4, atualmente, “...uma perspectiva mais operativa através das
nog¢des de afastamento de um contexto ou de uma norma, e de escolha.” (Id.ibid., p.120) Contudo,

nao ha consenso no que se refere a defini¢do do estilo.

Ruben aponta para duas tendéncias na adocdo das nocdes de estilo na drea da
linguagem. A primeira delas, vinculada aos estudos literdrios, “...representa uma estilistica literdria
preocupada em descrever e explicar o surgimento da escrita de um autor, de um género ou de uma
época, resultando numa metodologia que visa combinar técnicas da anélise intra-textual ou micro-
discursiva e interpretacdo historica discursiva.” (Id.ibid., p.116) Nesse caso, ha uma combinacao
metddica da andlise lingiiistica com a histdria literdria. A outra tendéncia, liga-se a uma perspectiva
mais lingiiistica, deixando de lado a interpretacdo histérico-discursiva. Essa perspectiva, segundo a

autora, prevalece a partir dos anos 60.

Em sua conclusdo, a autora afirma que “...as no¢des de estilo na 4rea da linguagem se
realizam através de dois estilos de pensamento, o que toma por objeto o produto lingiiistico e o que
toma por objeto o processamento mental da linguagem.” (Id.ibid., p.139) No primeiro caso, o estilo
€ visto como fendmeno lingiiistico, restringindo-se as variagdes das relacdes forma/funcdo na lingua
e no discurso. No segundo caso, o estilo é fruto do aspecto criativo da linguagem, de um

procedimento gerativo de expressoes lingiiisticas, que informa acerca de um dado desempenho.

Possenti (1993a) parte da apresentacdo de como as nocdes de estilo t€ém sido abordadas
pela critica literdria para, entdo, apontar aspectos que podem iluminar a abordagem do tema em

estudos da drea da linguagem.

Tradicionalmente a no¢do de estilo tem sido adotada pela critica literdria, na tentativa de
caracterizar as obras produzidas por autores ja proeficientes no uso da linguagem. De acordo com
Possenti (1993a), o que tem marcado os trabalhos da critica literaria tem sido a intui¢do, embora

tentativas de se olhar o estilo de forma mais objetiva também tenham surgido. E possivel apontar,
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ainda segundo o referido autor, trés vertentes que correspondem a trés focos distintos de interesse:
um desses focos € o autor, em uma vertente psicologizante. A obra revelaria, de acordo com essa
vertente, a personalidade do autor. Uma segunda vertente, sociologizante, volta-se para o contexto
historico e social, representado fundamentalmente na obra. Finalmente, uma terceira vertente, no
bojo de uma visdo chamada de formalista por Possenti (Op.cit.,, p.137/8), preocupa-se,
essencialmente, com a materialidade da obra, relegando a um segundo plano o autor e o contexto
histérico e social, das outras vertentes. De acordo com o referido autor, hd a possibilidade de
aproximacao dessas focalizagdes com as propostas da andlise de discurso no que se refere a nocao
de estilo. As questdes da subjetividade, da necessidade de esclarecer as condi¢des de producdo e
dos modos de utilizacdo do instrumento de expressdo — a obra —, podem contribuir para a tarefa

de se olhar para o estilo.

Os lingiiistas, situando-se entre a fluidez dos conceitos de estilo dos criticos literarios e
a busca de uma univocidade maior para tal conceito, “...tentam depreender no¢des um pouco mais
severamente controldveis com base nas respectivas concepcdes de gramadticas (ou de lingua).”

(Id.ibid., p.181) E esclarece:

Os gramadticos e os lingiiistas, em geral, definem o estilo de forma mais ou menos vaga,
conforme o caso, tendo como ponto de referéncia, alternativamente, a oposi¢ao lingua — fala ou
a oposi¢do ou complementariedade entre as diversas fungdes da linguagem. De maneira mais
geral, pode-se dizer que se coloca de um lado a gramadtica e de outro o estilo. (Id.ibid., p.182)

A concep¢dao de lingua como uniforme (dos estruturalistas) e o saber de um
falante/ouvinte idealizado (dos gerativistas) colocam o estilo como algo fora da lingua — um desvio
—, apreendendo somente os fatos ainda ndo gramaticais. A atividade de escolha de recursos
expressivos ja compartilhados socialmente € perdida, ndo colaborando para a compreensdo do

estilo.

A Sociolingiiistica, ao abordar a questdo da variagdo lingiiistica manifestada nos
diferentes usos da sociedade, possibilitou uma reflexdo menos traumadtica para sua concepc¢ao de
linguagem. Uma de suas formulagdes, mais ligada aos estudiosos da etnolingiiistica ou sociologia
da linguagem, opera com a compreensdo de que os sujeitos tém a sua disposi¢ao, um repertorio —
um conhecimento lingiiistico diversificado — e, a partir desse conhecimento, efetuam escolhas que

variam de acordo com os seus objetivos e com o contexto.

Uma segunda formulagdo, da Sociolingiiistica laboviana, preocupa-se em correlacionar,

tanto quanto possivel, o contexto e a forma lingiiistica. Segundo Labov, representante dessa
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formulacao, hd estilo sempre. Contudo, a focalizacdo por demais centrada no contexto relegou a

intencionalidade do sujeito a um segundo plano.

Assim, desvio e escolha sdo estratégias que t€m sido associadas a noc¢do de estilo: o
desvio, visto como um efeito provocado conscientemente pelo autor em um sistema previamente
concebido como uniforme, modelar; a escolha, vista como uma op¢do, igualmente consciente, entre
um conjunto de alternativas, do qual o autor teria total controle. Trata-se, segundo Possenti, de uma

~ N . . - . 2
nocdo roméantica de estilo, visto como expressdo de uma subjetividade.”

O autor dedica parte de sua obra para expor a concepg¢ao de estilo de Granger (1968).
Segundo Possenti informa, Granger considera a escolha como caracteristica do estilo, entendendo
essa escolha como marca do trabalho de um sujeito que pretende provocar determinados efeitos. Na

conclusio de um dos capitulos da obra, Possenti aponta para a necessidade de

..um intercAmbio diverso entre os lingiiistas e os criticos literarios. Afinal, apesar da
especificidade, trabalham todos com a linguagem. O lingiiista precisa alterar bastante sua no¢ao
de corpus. Um critico necessita, muitas vezes, de um dominio um pouco mais acurado de
critérios de andlise mais habituais da andlise lingiiistica. (Op.cit., p.154)

A questdo dos dados para andlise parece muito significativa quando se trata de estudos
sobre estilo. O que se percebe é que tanto nos estudos literdrios quanto em Lingiiistica, sdo

utilizados materiais produzidos por adultos, como afirma Abaurre (1993, p.196):

Reflexdes sobre estilo de hd muito ocupam os tedricos da literatura e alguns lingiiistas
interessados em uma melhor compreensdo dos usos e do funcionamento da linguagem. Teorias
sobre estilistica baseiam-se, no entanto, em dados representativos da linguagem adulta, quer em
suas manifestagdes escritas, quer em suas manifestacdes orais.

Cabe, nesse ponto, questionar: como associar estilo a aquisi¢do da linguagem escrita?
Considerando-se que todo género apresenta um estilo e que ha modos individuais — trabalho com a
lingua — de inscrever-se nos géneros, entdo parece ser possivel afirmar que ha estilo, sim, na

producio escrita da crianca em fase de aquisicdo. Ainda segundo Abaurre,

...a identificacdo de determinadas tend&ncias nos momentos iniciais do contacto das criangas

*% Bronckart (1999), ao tratar dos textos novos empiricos, indica que eles podem “...apresentar alguns desvios em
relacdo aos modelos discursivos e aos modelos de géneros textuais” (Op.cit.,, p.210), afirmando que € isso que
contribui para a “...evolucdo histérica permanente do intertexto e do interdiscurso.” (Id.ib., p.210) Propde, entdo, uma
interessante questdo que parece, a principio, redimensionar a prépria no¢do de desvio e de escolha, de alguma forma,
aproximando-as: “...sd0 eles [os desvios] legitimos, ‘errados’, no sentido de que manifestariam um desconhecimento
das regras de funcionamento dos textos e dos discursos, ou sdo, ao contrdrio, indices de uma exploracdo
particularmente hébil dos recursos da lingua, de uma realizacdo de procedimentos deliberados, destinados a produzir
um efeito estilistico ou ‘literario’?” (Id.ibid., p.211)
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com a escrita, pode nos ajudar a entender o que vird a se constituir na marca do trabalho
individual com essa escrita, em momentos posteriores, quando o usudrio da lingua pode operar
nos limites do que representa como sistematico para obter os efeitos de leitura que deseja.
(Id.ibid., p.201)

No entanto, olhar para o estilo na produgdo escrita de criangas em fase de aquisi¢do
parece ser, ainda, uma postura de investigacdo muito pouco assumida. Isso pode ser constatado
quando se observam os resultados do levantamento (j4 referido em diferentes momentos nesse
capitulo), observando-se a questdao do estilo e, mais especificamente, estilo e aquisicdo da escrita.
Foram encontrados 22 trabalhos que parecem, a partir da leitura do titulo e do resumo, tratar da
questdo do estilo. Sdo diversas as abordagens dadas nos trabalhos: estilo como marca de autoria;
estilo como um modo de escrever (observando-se aspectos especificos, como a pontuagdo, por
exemplo); estilo na situagdo escolar; questdes tedricas sobre estilo; estilo de um determinado autor,

época ou género e, por fim, estilo relacionado a escrita.

Foram 11 trabalhos relacionando estilo e escrita (sob a 6tica da aprendizagem ou, mais
especificamente, abordando a questio no contexto escolar). Desses, oito referem-se mais
diretamente ao processo de aquisi¢do da escrita. Apresento, em seguida, alguns dados referentes a

esses oito trabalhos.

Desses oito trabalhos, sete apresentam andlises feitas com base em escritas infantis
(todos sob a perspectiva metologégica do paradigma indicidrio), e um discute teoricamente a
relacdo entre estilo e aquisi¢do da escrita. Todos os textos foram publicados por autores vinculados
a UNICAMP. O referencial tedrico gira em torno de Bakhtin, Franchi e Possenti (que baseia-se,
por sua vez, em Granger, 1968). Em quatro trabalhos ndo ha referéncias explicitas as teorias que
lhes ddo sustentagcdo, embora, a partir de uma historicidade dos textos, seja possivel saber que estdo
fundamentados nas idéias dos autores anteriormente referenciados. H4 trés trabalhos publicados em
1993 e outros trés, em 2000. Os outros dois sdo de 1995 e de 1997. A excegio do texto que discute
aspectos tedricos, de autoria de Sirio Possenti, os demais t€m como autoras, as professoras doutoras
que integram o Projeto Integrado j4 referenciado na parte desse capitulo em que trato dos estudos
sobre género (ver Nota 21). Em um desses textos, as referidas autoras apresentam alguns resultados
obtidos juntamente com um grupo de pesquisadores, todos da UNICAMP. Siao também as
professoras que integram o referido projeto que orientaram uma tese de doutorado e uma
dissertacdo de mestrado, produzidas no IEL, em 2001 e 1999, respectivamente. Somente um dos
oito trabalhos que relacionam estilo com escrita infantil, aborda conjuntamente a questio do estilo,

da escrita e dos géneros em dados de aquisi¢ao.
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Os resultados do levantamento aqui exposto parecem evidenciar que € na UNICAMP
que se concentram os trabalhos que, de uma forma ou outra, podem contribuir para a andlise que
serd apresentada no presente estudo, por se aproximarem tanto no que se refere ao referencial
tedrico, como na perspectiva metodoldgica e no tipo de material que constitui o corpus. De um
modo muito particular, contribuem os trabalhos resultantes do Projeto Integrado (ao qual o presente
estudo encontra-se filiado), o qual passo agora a historiar, com base, principalmente, no texto
Investigando a singularidade dos sujeitos no processo de aquisicio da escrita, de autoria das
integrantes do projeto, Maria Bernadete Marques Abaurre, Maria Laura T. Mayrink-Sabinson e

Raquel Salek Fiad®.

Em 1991, Maria Bernadete M. Abaurre apresentou, no II Encontro Nacional sobre
Aquisicdo da Linguagem, realizado na PUCRS, um texto intitulado Os estudos lingiiisticos e a
aquisicao da escrita, no qual é destacada a relevancia dos dados singulares, episédicos e

3

idiossincraticos. Esse texto “...serviu de base para o estabelecimento de um programa de
investigacdo baseado nos pressupostos do chamado Paradigma Indicidrio (Ginzburg, 1986).”
(ABAURRE et al., 2000, p.135) Juntamente com Maria Laura T. Mayrink-Sabinson e Raquel Salek
Fiad, que ja vinham trabalhando individualmente com dados singulares, de forma implicita, desde
1980, as autoras propdem ao CNPq um Projeto Integrado (PI), intitulado A relevancia tedrica dos
dados singulares para a aquisicio da linguagem escrita. O banco de dados estd constituido de
producdes escritas de criancas, adolescentes e adultos, originados de coletas longitudinais e

(X3

transversais. Os textos foram escritos por “...criangas e adolescentes de escolas tanto publicas
quanto particulares, de diferentes regides do pais, produzidos em diferentes momentos do processo
de aquisi¢cdo da escrita...” (Id.Ibid., p.136) H4, ainda, um didrio escrito por uma mae acerca dos

contatos de uma crianga com a escrita, em ambiente doméstico, durante todo o periodo pré-escolar.

Na primeira fase do PI (1992 a 1997), a preocupacdo do grupo era a de tornar explicitos
os critérios de identificacdo e selecdo dos dados, que poderiam ser tidos como “‘singulares” — uma
preocupacao, portanto, com a metodologia de investigacdo. O que se buscava, entdo, era “..a
caracterizagcdo de histdrias particulares de aquisi¢do.” (Id.ibid., p.137) O livro Cenas de aquisicao

da escrita (1997) retne alguns dos trabalhos resultantes dessa fase do projeto.

O olhar para historias particulares, para as marcas de subjetividade que nelas havia, fez

surgir um novo tema para as discussdes que o grupo de pesquisadoras vinha promovendo em

* Educagdo em Revista, Belo Horizonte, n.31, jun./2000, da pagina 135 a pagina 151.
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aquisicdo da linguagem: a questdo da emergéncia do estilo nesse processo de aquisi¢do. Assim, na
segunda etapa do projeto (1997-1999), a intenc¢do era a de “...investigar, (...), 0 processo através do
qual se vai constituindo um estilo ao longo de histérias individuais de aquisi¢do da escrita.”
(Id.ibid., p.137) O projeto, entdo, recebeu o titulo de Subjetividade, Alteridade e Construciao do
Estilo.

Em 1999, o projeto Subjetividade, Alteridade e Construciao do Estilo: relaciao entre
estilos dos géneros e estilos individuais pretendeu dar continuidade ao projeto anterior, agora
verificando a relacdo que hd entre género discursivo e estilo individual, com base na andlise de
corpora especificos. Tomando como sustentacdo tedrica a nocdo de género discursivo como
proposta por Bakhtin (1992), quando diz que cada género tem um estilo que o caracteriza como tal e

que a ele somam-se os tracos estilisticos individuais, 0 grupo tem, como pressuposto,

...que os proprios géneros com 0s quais 0s sujeitos estdo entrando em contato, em Vvéarios
contextos ao longo do seu processo de aquisicdo da escrita constituem lugares de manifestacio
estilistica dos autores dos textos. E no interior dos géneros, pois, ¢ em vinculo estreito com seus
estilos proprios, que estamos buscando as marcas da emergéncia dos estilos individuais.
(Id.ibid., p.138)

A partir de 2001, novas questdes passaram a preocupar o grupo. Uma delas é a que se
refere a possibilidade de um estilo ser transgenérico, ou seja, manifestar-se em diferentes géneros.
Sob o titulo Subjetividade, Alteridade e Construcao do Estilo: pode o estilo individual ser

transgenérico?, o grupo vem desenvolvendo pesquisas que possam explicitar essa manifestacio.

Alguns trabalhos resultantes das investigacdes propostas pelo PI indicam que € possivel
perceber tendéncias estilisticas em dados de aquisicdo da escrita. Abaurre e Mayrink-Sabinson,
especialmente, tém-se dedicado a busca de marcas de estilos individuais em dados
longitudinalmente coletados™, cujos contextos de producdo sdo por elas conhecidos. Sdo escritas
infantis produzidas tanto em ambiente familiar como em ambiente escolar, de forma espontinea ou

orientada.

Abaurre, ao deter-se nos dados de ML, aponta para uma tendéncia do sujeito em
“...produzir um efeito ir6bnico capaz de provocar o seu leitor, de cobrar dele uma tomada de posicao
frente a questoes perturbadoras.” (ABAURRE et al., 1993, p.182). Segundo a autora observa, isso

pode ser percebido desde muito cedo, por um “...certo distanciamento [de ML] das situacdes que

30 Esses dados fazem parte do banco de dados do PI. Referem-se as produgdes escritas dos sujeitos LM e ML.
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vive e observa, por um certo ‘olhar critico’ que vai permitir, mais tarde, o trabalho consciente com a
ironia e com os recursos lingiiisticos que acabam por produzir esse efeito marcante nos seus textos

mais recentes.” (Id.ib., p.182)

No caso do sujeito LM, cujas producdes escritas t€m sido objeto de vérios trabalhos
produzidos por Mayrink-Sabinson, tem-se uma tendéncia “...de ‘fazer humor’ com a escrita a partir
da subversdo da ‘ordem natural das coisas’...” (MAYRINK-SABINSON, 2000, p.123). O humor,

(3

segundo a autora, é “...obtido como resultado de um trabalho de linguagem com rimas, ritmo,
aliteragdes, repeti¢des, escolha lexical e de temas ‘engracados’ que, nas producdes escritas iniciais

(...) parecia ser construido via a criacao de nonsense.” (Id.ib., p.122)

Tais trabalhos™, por se caracterizarem por um acompanhamento prolongado e atento
das producdes escritas sempre de um mesmo sujeito, possibilitam apontar para certas tendéncias
estilisticas, a partir da busca por marcas que as caracterizem e, portanto, tornem possivel o
reconhecimento do sujeito em sua singularidade. Nesse sentido, cada trabalho que se debruca sobre
os dados de aquisic@o da escrita, neles buscando a singularidade constitutiva de diferentes sujeitos
enunciadores, de alguma forma contribui para o aumento das possibilidades de melhor enxerga-la,

pelo que revela do trabalho com e pela linguagem por cada um deles empreendido.

2

E nesse conjunto de pesquisas que se inclui o presente estudo que objetiva, nesse
contexto, contribuir para a discussdo em torno da questdo da relacdo que hd entre aquisi¢cdo da
escrita e género e, nesse cendrio, a emergéncia de estilos individuais. Pelo que foi exposto ao longo
desse capitulo, parece tratar-se de uma discussao ainda em fase inicial, e ainda bastante localizada®.
Esse tal estado atual das discussdes, por si sO, suscita alguns questionamentos. Por que, por
exemplo, ha tdo poucos estudos envolvendo estilo e aquisicdo da escrita? Nao seria devido ao fato
de que os estudos sobre estilo quase sempre relacionam-se a autores ja consagrados ou a adultos que
Jj4 possuem uma certa trajetéria com a escrita? Ndo se cré que a crianca possa ter um estilo

individual desde o inicio? Essa crenca nao relegaria a crianca um mero papel de imitadora de um

3! Esporadicamente farei referéncia, no capitulo 5, a algumas conclusdes apresentadas nesses trabalhos, tentando, com
isso, de alguma forma, dar maior visibilidade a questdo da singularidade que caracteriza os estilos individuais de
escrita.

2 Vale indagar, considerando os trabalhos realizados no Projeto Integrado, com base, principalmente, em dados
coletados pelas mées pesquisadoras que compdem o grupo, até que ponto ndo foi justamente a constitui¢do do acervo
de dados de aquisi¢do da escrita que possibilitou as pesquisas sobre a emergéncia de estilos individuais, passiveis de
serem feitas somente a partir de um olhar sobre a extensdo das producdes de um sujeito. Parece-me que a dificuldade
da constituicdo de um tal acervo € uma das causas que explica a grande falta de estudos relacionando géneros, estilos e
aquisicao da escrita.
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estilo que lhe é apresentado? Com isso, ndo estar-se-ia compreendendo linguagem como um
trabalho mecanicamente realizado em uma espécie de “linha de montagem”, cujo produto final,
“industrializado”, é totalmente desprovido de originalidade e, portanto, de uma beleza que lhe seria
peculiar se resultante de um trabalho “manufaturado”? Se assim fosse, entdo, quando e sob que

condi¢des podemos dizer que inicia a atividade estilistica do sujeito?

Tais questionamentos sugerem que uma reflexdo sobre as nocOes de linguagem,
aquisicdo da linguagem escrita e nesse processo, a inscricdo em géneros discursivos e neles, a
possivel manifestacdo de estilos individuais, se faz necessaria se se pretende contribuir para a

discussao em torno dessas nocdes. Tal reflexdo é o objetivo do préximo capitulo.
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CAPITULO 3
O PERCURSO TEORICO

“Esta ‘unidade’ nao serdi tio engracada, porque fala de matérnia. E simple s: maté ria é

chato.” (p.09 do “livio” Minha vida na escola, escrito porRaos 10 anos)

No presente trabalho, em sua pretensdo de verificar os modos como um sujeito
manifesta-se estilisticamente durante o processo de aquisi¢do e de inscricdo de sua escrita em
diferentes gé€neros discursivos, faz-se necessdrio explicitar qual o percurso tedrico que foi trilhado,
o que torna evidentes as reflexdes feitas ao longo do estudo. Esse € o objetivo deste capitulo. Inicio
apresentando os autores cujas idéias contribuiram, de uma ou outra forma, para a constru¢do de um
dado percurso. Em seguida, apresento esse percurso que inicia com reflexdes acerca do processo de
aquisicdo da linguagem escrita, permeando-as com nog¢des sobre a relacdo sujeito e linguagem,
interacdo, dialogia, texto e discurso, para entdo introduzir as discussdes relativas aos gé€neros

discursivos e ao estilo, vistas sempre sob o Angulo da aquisi¢cdo da escrita.

Alguns outros aspectos também serdo abordados, como, por exemplo, o papel da escola
no processo de aquisi¢do. Outros, tais como a distingdo entre gé€neros primdrios e géneros
secunddrios e as formas marcadas de heterogeneidade, embora refiram-se diretamente a algumas
das nog¢oes discutidas nesse capitulo, serdo abordados no capitulo relativo a andlise dos dados (5)

por servirem como ferramenta para a explicacdo de alguns fenomenos.

E preciso refletir sobre as dimensdes que tomam nogdes como a relagio sujeito e
linguagem, a interacdo, a dialogia, os gé€neros discursivos e o estilo se vistas sob a dtica da
aquisicdo da linguagem escrita. Trata-se de um desafio tedrico muito grande, considerando-se que
esse periodo em que ndo se estd adquirindo somente um novo conhecimento, mas uma nova forma

de estabelecer interagdes e, conseqiientemente, um novo lugar para a manifestacdo da singularidade
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do sujeito, nem sempre € abordado sob essa Otica nos diferentes estudos que tematizam tal questdo.
H4 uma concentracdo muito grande em determinados aspectos da aquisi¢do, geralmente
relacionados com o sistema de escrita, como pdde ser visto no capitulo anterior, esquecendo-se de
ver o processo de aquisicdo da escrita como um processo de inscricdo dos sujeitos em novas
praticas discursivas. Poucos s@o os que se aventuram em tais discussdes e, quando o fazem,
encontram-se, por vezes, circunscritos a uma dada situacdo (geralmente o contexto escolar). Lango-

me, agora, a esse desafio, tentando, assim, situar, de forma mais precisa, o presente trabalho.

Sao as idéias de Bakhtin (1998 [1934, 1935] e especialmente em 2000 [1952, 1953])
que ddo sustentagdo a todas as discussoes que aqui serdo apresentadas. Ao longo de todo trabalho, é
0 autor russo que permanece como aporte tedrico central. Os demais autores, igualmente balizados
pelas idéias de Bakhtin, permitem ndo s a clarificacdo de alguns dos conceitos por ele abordados,
mas também a sua aplicacdo em aspectos por ele ndo explicitamente contemplados (¢ o caso,
especialmente, da aquisicdo da linguagem escrita). Além de contribuirem para a ampliacdo das
discussoes inicialmente propostas por Bakhtin, os demais autores possibilitam a visualizacdo de

determinados tratamentos na analise de dados.

Sobre concepgdes de linguagem baseio-me nas reflexdes propostas por Geraldi (1993),
Possenti (1993a) e Bronckart (1999). Marcuschi (2000), Bronckart (1999), Machado (1998), Silva
(1999) contribuem para a reflexdo sobre género. Dolz e Schneuwly (1999), Machado (1998) e
Cardoso (2000) participam com suas discussdes envolvendo no¢des de género e ensino. De Possenti
(1993a) empresto as reflexdes acerca de estilo. Em Abaurre et al. (1995a, 1995b e 1997), Cardoso
(2000), Fiad (1997), Mayrink-Sabinson (1997 e 2000), Possenti (1993a e b e 2001) e Vidon (1999),
baseio-me no momento em que discuto aquisicdo de escrita, géneros e estilos. Outros autores
também foram consultados, no que poderiam contribuir para a discussdo que orienta esse estudo.

Serdo apresentados ao longo do texto.

A opcgao por tal percurso tedrico, a partir da sele¢ao dos ja referidos autores, € fruto ja
das concepgdes que sdo por mim assumidas e apresentadas ao longo do trabalho. Assim, para dar
inicio as reflexdes, apresento a concepcdo de linguagem por mim assumida, juntamente com o
grupo de pesquisadores ligado ao PI intitulado Subjetividade, Alteridade e Construcao do Estilo:

pode o estilo individual ser transgenérico?, ao qual esse estudo esta filiado:

Uma concepgdo socio-histérica de linguagem, vendo-a como lugar de interacdo humana, de
interlocucdo, como atividade/trabalho que, ao mesmo tempo que constitui os pdlos da
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subjetividade e da alteridade, é também, constantemente, modificada pelo sujeito, que sobre ela
atua (cf. Franchi, 1987). Esta concepcdo de linguagem, permitindo-nos visualizar uma relagio
dindmica e constitutiva entre o sujeito, o outro e a linguagem, permite-nos, igualmente,
visualizar, os sujeitos/outros reais e suas historias individuais de relagdo com a linguagem.
(MAYRINK-SABINSON, 2000, p.121/2)

E nessas historias individuais de relacdo com a linguagem que se manifesta a

singularidade do sujeito quanto a sua constitui¢do como sujeito sdcio-historicamente situado.

Mas, onde e quando comeca essa singularidade? Nao € ela ja constitutiva da espécie
humana? Parece que a linguagem se constitui como o lugar privilegiado para a singularizacdo do
individuo, e talvez seja possivel afirmar que essa singularizacdo se inicia quando inicia a acdo com,
sobre e da linguagem™, ou seja, quando a crianca adquire a linguagem e dela se apropria,
transformando-a em instrumento de interacio com o mundo. E a prépria relagio com o mundo que
se altera a partir do momento em que a crianca comeg¢a a adquirir uma nova forma de com ele se
relacionar. E a linguagem que estd na base das interagdes que ela vai, aos poucos, estabelecendo
com o seu meio. E por meio dela que o ser constréi e reconstréi o conhecimento de si mesmo e do
mundo. E pela linguagem e com a linguagem que os movimentos em diregdo a esse conhecimento
sdao engendrados, num fluir constante e irregular de interagdes com o mundo, caracterizando-se, de
fato, como um trabalho, uma acao (BATISTA, 1997, p.15) que o homem €, dada a sua esséncia

social, chamado a exercer.

Nesse conjunto, sempre incompleto, de interagdes que o homem estabelece com o
mundo, incluem-se aquelas que estabelece com a propria linguagem. Essa ndo lhe é dada como um
pacote fechado e acabado, do qual lhe restaria simplesmente fazer uso. Por outro lado, a linguagem
nao se apresenta ao homem como algo difuso, desconexo e sem lastros com contetidos valorativos e
significativos: € sim, detentora de uma forma que, por sua vez, € o que lhe permite a constitui¢ao
como fendmeno social, ja que € possivel reconhecer-lhe a manifestacao. Assim, é possivel dizer que
nas interacdoes que hd entre homem e linguagem, sentidos vao sendo redimensionados, tanto para
servirem ao propdsito enunciativo do locutor, como para fazé-lo reajustar os seus modelos

lingiifsticos as situacdes enunciativas.

No processo de aquisi¢do escrita, a relacdo do sujeito com a linguagem torna-se mais

evidente, dadas as caracteristicas préoprias dessa modalidade, que exige, de alguma forma, uma

3 Recupero aqui uma citagio de Geraldi (1993, p.16): “...h a¢des que os sujeitos fazem com a linguagem e acdes que
fazem sobre a linguagem; no agenciamento de recursos expressivos e na produgdo de sistemas de referéncias, pode-se
dizer que ha uma a¢ao da linguagem.” (Grifos do autor)
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atividade distinta daquela que envolve a aquisi¢cdo da linguagem oral. E nesse processo que tem
inicio, talvez pela primeira vez, uma atividade consciente sobre a linguagem, como nos diz

Vygotsky (1998a), que da base as seguintes palavras de Cardoso (2000, p.184/5):

...estamos falando do carater consciente da escrita e a hipdtese fundamental de Vygotsky com
relacdo a isso € clara: a linguagem escrita, como a linguagem interior, € uma fungao particular
de linguagem que se desenvolve pela diferenciacdo a partir da linguagem falada. A um certo
nivel, adquire uma funcdo independente, autbnoma, com uma estrutura e um funcionamento
préprios, caracterizados, notadamente, pelos aspectos voluntarios e conscientes.

Sdécio-historicamente, a escrita se coloca como possibilidade de participagdo do sujeito
na construcdo de sentidos, de significados, da lingua como um conceito social e como negacdo da
no¢ao de lingua como objeto de conhecimento, inerte e asséptico. No processo de aquisicao da
escrita ocorre a reflexdo sobre um modelo de interacao ja adquirido e, de uma certa forma, em uma
transformacdo desse modelo em um novo modelo, diferenciado especialmente pelo modo como

provoca/instaura as interacoes.

Parece possivel afirmar, entdo, que a aquisicdo da linguagem escrita desencadeia um
trabalho lingiiistico diferenciado daquele desencadeado durante a aquisicdo da linguagem oral.
Reconhece-se, por exemplo, que a génese da modalidade oral no homem dé-se de forma natural,
instaurada pela busca do conhecimento e do reconhecimento do/no mundo no qual estd inserido.
Assim, € a propria necessidade de interacdo, instalada porque o homem é um ser social, que
desencadeia o processo de aquisi¢do da linguagem, em sua modalidade oral, num jogo constante de
tentativas, até que ocorra a identificacdo com os modelos lingiiisticos utilizados no meio em que
vive. Sdo essas tentativas que caracterizam o periodo de aquisi¢do da linguagem oral e, portanto,

sdao partes fundamentais desse processo. E um trabalho/uma agdo que a crianca faz com e pela

linguagem, buscando, com isso, um conhecimento sobre a linguagem.

A génese da modalidade escrita no homem poderia percorrer uma trajetéria semelhante
se essa modalidade fosse reconhecida como estando na base de algumas interagdes, s possiveis por
meio da escrita. Sdo interagdes das quais, cada vez mais, o sujeito € constrangido a tomar parte,
para que certas possibilidades de circulagdo num mundo progressiva e diferencialmente letrado
sejam obtidas e mantidas. Crescentemente novos usos sdo dados a escrita. De instrumento de
armazenamento e transmissdo de informacdes, transformou-se em uma supratecnologia,
possibilitando o avanco de novas tecnologias de retencdo e transmissdo de informacdes.
Desenvolvimento econdmico e avanco tecnoldgico cada vez mais passam a estar associados a altos

indices de alfabetizacdo das sociedades. Esse reconhecimento significa, a grosso modo, considerar
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que a aquisicdo da modalidade escrita da lingua poderia ocorrer da mesma forma que ocorre a
aquisicdo da modalidade oral, j4 que também aqui € a necessidade de interacdo com um mundo
marcado por simbolos socialmente imbuidos de um significado que instauraria o processo de
aquisicdo — a alfabetiza¢do. Também aqui, o jogo constante de tentativas seria parte constitutiva do
processo. Também aqui ocorreria um trabalho com e pela linguagem, na busca do conhecimento

sobre a linguagem.

A alfabetizagdo talvez seja o momento da trajetdria escolar (ainda na maioria dos casos)
no qual mais se trabalha sobre a linguagem. E quando o alfabetizando passa a perceber que a sua
fala, sempre tdo fluida e abundante, pode ser segmentada em unidades tdo pequenas quanto o sao 0s
fonemas e que esses, por sua vez, sdo representados por determinados sinais — as letras. N@o sao
sinais quaisquer, mas um conjunto de simbolos socialmente aceitos com a funcao de representar por
escrito uma lingua, amplamente utilizada em sua modalidade oral. Assim, € natural que a crianca
(ou o alfabetizando, de um modo geral) fagca experiéncias com a escrita, levantando hipéteses sobre
a representacdo de uma dada palavra ou segmento. Trata-se de um trabalho que € exercido sobre a
lingua, mas com e pela lingua. E com base no conhecimento que tem sobre a lingua, que a crianga
levanta as hipéteses, num trabalho constante de testagem feito, essencialmente, através da prépria

lingua.

Desse modo, a testagem das hipdteses que a crianca levanta acerca da escrita de uma
palavra encontra, na interagdo com outros, em diferentes contextos e situacdes, uma dindmica que
lhe confere agilidade e progressao, inexistentes num trabalho isolado no qual a crianca teria apenas
o seu conhecimento acumulado até entdo, para fazer a testagem. Mas, muito mais do que permitir a
constru¢do do conhecimento ortografico, a interagdo possibilita que essa construcao ocorra de uma
dada maneira, que se diferencia daquela resultante de um trabalho isolado, por possibilitar ao aluno
a percepcao da escrita como uma atividade discursiva. De acordo com Perez e Sampaio (1996,
p.68): “A escrita passa a ser considerada como atividade discursiva, que implica a elaboragao
conceitual da palavra, e ndo apenas como atividade cognitiva, (...) Emerge o papel transformador da

linguagem como atividade criadora e constitutiva de conhecimento.”

Trata-se, contudo, de uma modalidade cujo acesso é fortemente institucionalizado: ha
uma idade especifica para esse acesso, um local especifico, um material especifico; tudo isso
servindo para descaracterizar a escrita como forma de mediacdo, mas como um saber a ser

imposto e adquirido de uma determinada forma. Perde-se, assim, o aspecto instaurador da
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escrita como habilidade lingiiistica — o seu cardter interativo —, para reduzi-la a um mero

conteudo a ser retido (avaliado e, posteriormente, esquecido?!).

Vygotsky (1998a) comenta acerca da fraca motivacdo por parte das criancas no
processo de aquisicao da escrita. Segundo o autor, a crian¢a nao “...sente nenhuma necessidade da
escrita, € s6 tem uma vaga idéia de sua utilidade.” (Op.cit., p.123) Ao se perder de vista o carater
dial6gico que marca também a linguagem escrita, estd-se perdendo de vista as esferas de utilizacao
dessa modalidade, em especial e, por extensdo, as possibilidades de constru¢cdao de um estilo de dizer
nessa modalidade. A linguagem escrita fica reduzida a uma mera tecnologia a qual a crianca deve,

sem saber por que, ter acesso em um dado tempo.

Tal situacdo parece recorrente em algumas atividades com a escrita propostas pela
escola que €, por si s6, um local marcado pela artificialidade em suas propostas de ensino de
diferentes contetidos. Sobre as atividades de producdo escrita propostas na escola, Besson et al.
(1998, p.180) comentam: “A tarefa de escrita, como € apresentada, esta desvinculada da sua fungdo
de comunicacdo e da possibilidade de influenciar outras pessoas. E concebida como um tema
escolar: os alunos escrevem por escrever ou, no maximo, para demonstrar que sao capazes de fazé-

29

lo.

Faz-se necessdrio um trabalho sobre a linguagem, crescentemente consciente e
reflexivo, para que, finalmente, seu cariter dialégico se concretize. E um trabalho, por assim dizer,
prévio ou anterior ao proprio ato discursivo. Talvez seja esse lapso de tempo que separa a
elaboragdo do dizer (do “escrever”) e a sua efetivagdo enquanto tal (um dizer/escrever que se dirige
a alguém) que torna ainda mais complexo o processo de aquisi¢do da linguagem escrita. Quanto do

carater dialogico da linguagem ndo se perde justamente nesse lapso?

Assim, nesse trabalho sobre a linguagem, a dialogia se constitui como caracteristica
essencial. As interacdes se fundam sobre o cardter dialégico da linguagem, caso contrdrio, nao
haveria inter-acdo e sim, manifestacdes lingiiisticas isoladas (a propria linguagem seria desnudada
de sua roupagem sécio-histdrica, o que, talvez, a reduzisse a uma mera substincia sonora). Assim, €
no didlogo e a partir dele que se encontram os sujeitos que vao, desse modo, se constituindo
enquanto sujeitos discursivos. Parece possivel afirmar, entdo, que a linguagem participa nao
somente do processo de constituicdo do sujeito que diz/escreve, mas também dos modos como esse

sujeito diz/escreve. Ou seja, afeta ndo soO o seu desenvolvimento como ser social, mas também como
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34 .. . . . .
ser que pensa’ ', que se constitui como sujeito discursivo.

A singularidade desse sujeito que se constitui se dd, entdo, a partir das interacdes das
quais participa. Ora, essas interagdes sdo acontecimentos reais que ocorrem em um dado tempo e
em um dado lugar e que, portanto, estdo sujeitas as condi¢des ditadas por esse dado tempo e por
esse dado lugar. O sujeito, ao constituir-se em sua singularidade através da linguagem, €, também,
afetado pela singularidade que constitui a linguagem enquanto instrumento socio-historico de

interacdo. Como nos diz Geraldi (1993, p.05):

Antes de qualquer outro componente, a linguagem (Osakabe, 1988) fulcra-se como evento, faz-
se na linha do tempo e s6 tem consisténcia enquanto “real” na singularidade do momento em
que se enuncia. A relacdo com a singularidade é da natureza do processo constitutivo da
linguagem e dos sujeitos de discurso. Evidentemente, os acontecimentos discursivos, precarios,
singulares e densos de suas préprias condigdes de producdo fazem-se no tempo e constroem
histéria. Estruturas lingiifsticas que inevitavelmente se reiteram também se alteram, a cada
passo, em sua consisténcia significativa. Passado no presente, que se faz passado: trabalho de
constituicao de sujeitos e de linguagem.

-

E preciso reconhecer que o processo de constituigdo/participacdo dos sujeitos como
sujeitos discursivos ndo se dd de forma homogénea para todos os envolvidos em atividades de
interacdo. No caso da crianga, essa participacdo assume caracteristicas nitidamente diferenciadas
daquelas que marcam a participagdo dos ja “discursivamente proficientes”. Enquanto que, para
esses, o interagir implica no reconhecimento do contexto que sustenta a acdo discursiva e dos
elementos nela sdcio-historicamente situados, para as criancas em fase de aquisicdo (seja da
linguagem oral como da linguagem escrita) hd a dependéncia do (re)conhecimento do mecanismo
que possibilita a acdo discursiva: a prépria linguagem. E o momento em que o objeto do dizer cede
lugar ao proprio dizer como elemento desencadeador das interacdes, evidenciando a relacdo que se
estabelece entre sujeito e linguagem, como constitutiva do préprio processo de aquisi¢do. De acordo

com Mayrink-Sabinson (in ABAURRE et al., 1997, p.41):

O processo de aquisicdo da linguagem, tanto em suas modalidades orais quanto na escrita, ¢
visto como parte de um mesmo processo geral de constitui¢do da relacdo sujeito/linguagem. O
lugar desse processo € a interlocucdo entre sujeitos que se constituem em outros para seus
interlocutores, constituindo-os assim como sujeitos, num constante movimento: um movimento
que implica em incorporagdo/tomada da palavra do outro ao mesmo tempo em que dela se
afasta, contrapondo-se a ela para torna-la palavra prépria (...)

# Ao discutir a questdo de como a fala introduz alteragdes qualitativas na sua relagio com virias fungdes psicoldgicas,
Vygotsky (1998b [1930], p.43) ressalta o papel mediador da fala: “A crianca comeca a perceber o mundo ndo somente
através dos olhos, mas também através da fala. Como resultado, o imediatismo da percepcao ‘natural’ é suplantado por
um processo complexo de mediacdo; a fala como tal torna-se parte essencial do desenvolvimento cognitivo da

crianga.”
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E no espaco da renovacdo e da atualizacdo, provocadas pelas interacOes infinitas e
sempre originais que se estabelecem entre os sujeitos lingiiisticos, que se coloca a possibilidade do
individual, do modo particular de estabelecer intera¢des, de dizer o objeto do discurso. Segundo

Bakhtin (1998 [1934, 1935], p.100):

A palavra da lingua é uma palavra semi-alheia. Ela s6 se torna “prépria” quando o falante a
povoa com sua intenc¢do, com seu acento, quando a domina através do discurso, torna-a familiar
com a sua orientacdo semantica e expressiva. (...) A linguagem nio é um meio neutro que se
torne fAcil e livremente a propriedade intencional do falante, ela estd povoada ou superpovoada
de inten¢des de outrem. Domind-la, submeté-la as préprias intencdes e acentos € um processo
dificil e complexo.

Assim, no contexto dialdgico no qual se inscrevem as interagdes, a palavra existe para o
locutor, segundo Bakhtin (2000 [1952, 1953], p.31335), sob trés aspectos: como palavra neutra,
ndo pertencente a ninguém; como palavra do outro, preenchendo o eco dos enunciados alheios; e
como palavra minha, impregnada de expressividade propria, a partir do seu uso numa determinada

situagdo e com uma dada intencao discursiva.

A palavra, pode-se assim dizer, constitui o elemento fundador dos enunciados, aquilo
que atualiza o pensar dos que interagem. O pensar manifesta-se a partir de um dizer, organizado
segundo a percepcao pelo locutor de um conjunto de condicdes que caracterizam o contexto desse
dizer. E nas condicdes reais de uma comunicagio verbal que a palavra se coloca como fundadora de
enunciados e portadora da expressividade dos que dela fazem uso. A totalidade de um enunciado se

concretiza quando da possibilidade de resposta do interlocutor.

O didlogo, portanto, constitui-se de um conjunto de enunciados construidos sob a
perspectiva tanto da resposta que pretendem significar ao dizer do outro, como da resposta que
pretendem provocar no dizer do outro. Dessa dinamicidade entre dizer e reagir ao dizer que se
originam os enunciados, e em funcdo dela que sdo elaborados, assumindo o seu papel constitutivo
do discurso. O discurso se materializa, sob esta 6tica, no fluxo responsivo dos enunciados,
detentores da intencionalidade expressiva dos enunciadores, ao pretender veicular um determinado
conteddo. Como nos diz Bakhtin (Id.ibid., p.317): “A expressividade de um enunciado é sempre,
em menor ou maior grau, uma resposta, em outras palavras: manifesta ndo s6 sua propria relacao
com o objeto do enunciado, mas também a relagdo do locutor com os enunciados do outro.” (Grifo

do autor) E, talvez, essa expressividade que d4 maior visibilidade ao trabalho sobre e com a

35 O texto foi escrito em 1952-1953 e publicado em Paris, nos anos 80.
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linguagem empreendido por aqueles que interagem. Nd@o hd como conceber o didlogo sem
expressividade; ela € inerente a linguagem. E ela, muito provavelmente, que extrai a lingua de sua
abstracdo enquanto sistema e lhe confere o cardter social que a transforma em fendmeno sécio-

historico-cultural.

Voltando o olhar para o processo de aquisi¢do, tanto oral quanto escrita, pode-se
acrescentar entdo que nao € s6 o dizer/escrever que vai ganhando corpo nas interacoes que a crianga
estabelece no inicio do processo de aquisi¢do, mas também o dizer/escrever de um certo modo. E
esse dizer/escrever de um certo modo pode ser revelador dos modos como a crianga vai percebendo
os contextos das enunciacOes e das previsdes que faz acerca dos efeitos de sentido que seu
dizer/escrever pode provocar nesses contextos. Nesse contexto, estd implicada a figura do outro,
daquele que co-participa do fluxo interacional, seja de forma nitidamente determinante quando do
sujeito em formagao, ou de forma mais ou menos reguladora quando do sujeito ja pressuposto como
capaz de perceber os sentidos possiveis que permeiam os enunciados. De novo a linguagem se
impregna do seu cardter essencialmente social: pelo seu aspecto cultural, resultante de uma
trajetéria com e por ela percorrida por um dado grupo, e pelo seu aspecto irrevogavelmente

dial6gico, que a renova e a atualiza, dando continuidade a trajetdria ja percorrida.

Nesse sentido, observar um discurso extraido de seu contexto de realizacao € anular sua
constituicdo como tal, fazendo surgir em seu lugar, um corpo disforme e sem vida — um artefato
lingiiistico. No ato discursivo estd implicada a dupla face de sua constitui¢do: o dizer/escrever de
um alguém sécio-historicamente situado para um outro alguém, igualmente sdcio-historicamente
situado. Nao um dizer/escrever neutro, despreocupado com o seu entorno, mas ativo e perspicaz,
que busca penetrar “...no horizonte alheio de seu ouvinte”, que “...constréi a sua enunciagcdo no
territério de outrem, sobre o fundo aperceptivo do seu ouvinte.” (BAKHTIN, 1998 [1934, 1935],

p.91) O enunciado se delimita pela alternancia dos sujeitos discursivos, pela possibilidade de

resposta que ele provoca. Para Bakhtin (Id.ibid., p.88), a

...orientacdo dialégica é naturalmente um fendmeno préprio a todo o discurso, trata-se da
orientacdo natural de qualquer discurso vivo. Em todos os seus caminhos até o objeto, em todas
as direcdes, o discurso se encontra com o discurso de outrem e nio pode deixar de participar,
com ele, de uma interacdo viva e tensa. Apenas o Addo mitico que chegou com a primeira
palavra num mundo virgem, ainda ndo desacreditado, somente este Addo podia realmente evitar
por completo esta mitua-orientacao dialégica do discurso alheio para o objeto.

Por vezes, a expressdao discurso € aplicada com valor sinonimico a expressdao texto.

Favero e Koch (1983, p.23) apontam para as diferentes concepcdes com as quais essas nogdes sao
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tomadas: “Assim diferentes concepgdes de fexto e de discurso acabaram por criar uma confusio
entre os dois termos, ora empregados como sinOnimos, ora usados para designar entidades
diferentes.” (Grifos das autoras) Depois de apresentarem algumas dessas concepg¢des, ligadas a

diferentes correntes e diferentes tedricos, as autoras concluem que texto € “...qualquer tipo de

comunicacdo realizado através de um sistema de signos”, e que o discurso seria a

...atividade comunicativa de um falante, numa situacdo de comunicacdo dada, englobando o
conjunto de enunciados produzidos pelo locutor (ou por este e seu interlocutor, no caso do
didlogo) e o evento de sua enunciagdo. O discurso é manifestado, lingiiisticamente, por meio de
textos... (Id.ibid., p.25)

Silva (1999), ao tratar dos gé€neros discursivos e dos tipos textuais, numa perspectiva

bakhtiniana, considera que o “...discurso se materializa no texto...” (Op.cit., p.101)

Machado, em um texto intitulado Géneros e tipos de discurso (1998), apresenta o que

entende por texto e discurso:

O conceito de texto € utilizado em dois sentidos: como conceito tedrico, ele seria a maior
unidade de produgdo verbal, composta de frases que se ligam entre si de acordo com
determinadas regras e que veiculam uma mensagem que tende a ser coerente. E uma unidade
lingiiistica, considerada de uma perspectiva interna € como produto material de uma acdo
verbal. Em termos empiricos, o conceito se refere a qualquer exemplar concreto e sempre inico
da realizacdo dessa unidade.

Por sua vez, o discurso, unidade tedrica, seria uma entidade mais ampla num certo sentido, uma
vez que sé pode ser apreendida levando-se em conta os elementos da situacdo de comunicacio
que produzem efeitos sobre a producgdo, tais como sdo representados pelo produtor. Podemos
ter, assim, textos constituidos por um sé tipo de discurso ou por vdrios tipos de discurso. Os
discursos seriam segmentos de texto que traduzem uma certa relacdo com a situagcdo de
comunicacio, através de subconjuntos de unidades lingiiisticas. Dessa forma, os discursos
podem ser delimitados e definidos pela combinagdo das operagdes subjacentes que se aplicam
ao contexto e ao conteido e que se manifestam através de configuracdes de unidades
lingiiisticas mais ou menos especificas a cada um deles. (Op.cit., p.201) (Grifo da autora)

A 1idéia de organizacdo € o que parece caracterizar a no¢do de texto, como pode ser
depreendido do conceito de Bronckart (1999, p.71): “...a nocdo de texto designa toda unidade de
producdo de linguagem que veicula uma mensagem lingiiisticamente organizada e que tende a
produzir um efeito de coeréncia sobre o destinatirio.” (Grifo do autor) Também a idéia de
acabamento, talvez conseqiiéncia da organizacao inerente ao texto, parece estar associada a nocao
de texto, como se percebe em Geraldi (1993, p.101): “...um texto é uma seqii€éncia verbal escrita

formando um todo acabado, definitivo e publicado.”

Nesse sentido, parece possivel afirmar que a nocdo de texto remete-se mais a
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materialidade lingiiistica dos dizeres, com uma estrutura interna que lhes da sustentacido e que a
nocdo de discurso refere-se a atualizacdo desses dizeres, em situacdes reais de interacdo. Nao € o
propdsito, nesse trabalho, aprofundar essa questdo que envolve as nogdes de discurso e texto. Ao
aborda-la, o propdsito foi o de mostrar que ndo sdo nocdes muito faceis de serem resolvidas
teoricamente. Contudo, sdo nogdes que estardo implicadas na no¢do de géneros discursivos, a qual
abordarei a seguir, e também na configuracdo do corpus que constitui o objeto da andlise nesse
estudo. Afinal, se retomarmos as idéias de organizacdo e de acabamento como esbogadas mais
acima, como aplicd-las em escritas infantis, como aquelas que abrem o primeiro capitulo?

Constituem-se como textos? O que ha de discursivo neles?

Talvez devam ser vistas tanto em sua materialidade lingiiistica como em sua atualiza¢do
em situacdes reais de interacdo, como nos diz Possenti (1993a, p.49/0), ao tratar de uma nova

abordagem dos fendmenos lingiiisticos:

O objeto deste novo modo de abordagem dos fendmenos lingiiisticos é o discurso, entendido
como colocag@o em funcionamento de recursos expressivos de uma lingua com certa finalidade,
atividade que sempre se dd numa instancia concreta e entre um locutor e um alocutdrio. Nao se
trata, pois, apenas de estabelecer relacdes entre formas, mas de descobrir por quais
procedimentos (entre os quais as regras gramaticais, mas néo sé) se d4 a atividade discursiva. E
bem outro ponto de vista. Sua questio fundamental é: como, com um sistema lingiiistico
indeterminado, pode-se, em circunstincias dadas, produzir-se um discurso com
exatamente tal forma e tal interpretacao. E, dado que ha, em geral, possibilidade de mais
de uma interpretacio, por quais mecanismos se chega eventualmente a determinar a
interpretacio desejada ou as interpretacées possiveis. (Grifos do autor)

Bronckart (1999), ao tratar da organizacdo do texto, metaforicamente concebido como
um folhado, propde trés camadas superpostas: a infra-estrutura geral do texto, os mecanismos de
textualizacdo e os mecanismos enunciativos. As duas primeiras referem-se a estruturagdo do
conteddo temdtico, enquanto que a terceira, segundo o autor, estd diretamente relacionada “...ao tipo

de interacdo que se estabelece entre o agente-produtor e seus destinatdrios.” (Op.cit., p.119/0)

Parece, assim, possivel afirmar entdo que parte da interpretacio de que nos fala Possenti
¢ determinada pelo reconhecimento da situag@o de interagao em que um dado texto se atualiza como
instrumento mediador entre os envolvidos. Ora, dado que o homem (se)conhece e (se)reconhece
(n)o mundo essencialmente através das interagdes/didlogos que estabelece com seus iguais, e que é
nessas interagdes/dialogos que os discursos se manifestam, € possivel pressupor uma variabilidade
quase infinita de contatos dialogicos o que, por sua vez, permite pressupor uma variabilidade quase
infinita de discursos. Essa variabilidade é determinada por uma série de condi¢des ligadas ao ato

concreto da agdo discursiva, todas elas mais ou menos controladas pela intencionalidade dos
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interlocutores. Sdo essas condi¢des que circunscrevem os discursos em modos determinados de
funcionamento, que lhes permitem o reconhecimento e, portanto, a inscricdo dos interlocutores na
atividade discursiva. Chega-se, aqui, a no¢do de género discursivo, como proposto por Bakhtin

(2000 [1952, 1953], p.279) como “...tipos relativamente estaveis de enunciados...”

A nocdo de género proposta por Bakhtin redimensionou o emprego da expressao
género, tradicionalmente ligada a atividade literaria ou retdrica. A partir do autor russo, a no¢ao de
género tem sido aplicada as producdes verbais organizadas como um todo, tanto em suas formas
escritas como em suas formas orais. Considerando-se a variabilidade dessas producdes que nos

rodeiam, chega-se, por extensdo, a variabilidade de géneros sugerida por Bakhtin (Id.ibid., p.279):

A riqueza e a variabilidade dos géneros do discurso sdo infinitas, pois a variedade virtual da
atividade humana € inesgotavel, e cada esfera dessa atividade comporta um repertério de
géneros do discurso que vai diferenciando-se e ampliando-se a medida que a prépria esfera se
desenvolve e fica mais complexa.

Talvez essa no¢ao de infinidade melhor se aplique no plano das possibilidades
interativas, que a humanidade, ao longo de sua histdria, criou e continuaré criando. Se ficarmos no
plano do que se oferece ao sujeito como possibilidade interativa em um dado momento historico, é
possivel reconhecer uma certa estabilizacdo de géneros, o que nao isenta o cardter difuso e aberto
de sua identificacio (cf. MARCUSCHI, 2000). De acordo com Schneuwly e Dolz (1999,
p-07), o género

...atravessa a heterogeneidade das praticas de linguagem e faz emergir toda uma série de

regularidades no uso. Sao as dimensdes partilhadas pelos textos pertencentes ao género que lhe

conferem uma estabilidade de facto, o que ndo exclui evolucdes, por vezes, importantes. (Grifos
dos autores)

2

E preciso nao perder de vista a preocupagdo desses autores com as praticas escolares
envolvendo os géneros discursivos, o que remete as idéias de delimitagdo e de regularizagdo, tao

caracteristicas do universo didatico-pedagdgico.

Ora, o modo como o mundo € visto nao estd engessado numa forma disposta numa dada
posicdo, o que levaria a uma rigidez absoluta inclusive na produgdo dos discursos. Os pontos de
vista vao se alterando, forcados, muitas vezes, pelas proprias alteracdes ocorrentes no mundo.
Também os gé€neros discursivos se alteram, ja que sdo os porta-vozes dos dizeres. Nesse sentido,
pode-se afirmar que, ao lado do aspecto relativamente estavel dos géneros discursivos, ha, também,
o aspecto instdvel, da variabilidade (BAKHTIN, 2000 [1952, 1953], p.302), tipica da

imprevisibilidade constitutiva das interacdes humanas possiveis.
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Essa imprevisibilidade € determinada, em grande parte, pela intengdo/motivacdo que
promove e determina as interacoes humanas. A intencdo do locutor materializa-se através dos
modos seus particulares de promover/provocar o sentido ao seu dizer e também, numa instancia
mais ampla, a diversidade dos géneros do discurso: “As diversas formas tipicas de dirigir-se a
alguém e as diversas concepgOes tipicas do destinatdrio sdo as particularidades constitutivas que

determinam a diversidade dos géneros do discurso.” (Id.,ibid., p.325)

Pode-se assim dizer que, a medida que se ampliam as interacdes nas quais 0s sujeitos se
envolvem, amplia-se, também, o seu conhecimento sobre os géneros que estao circunscritos a essas
interacdes: nao sO o conhecimento sobre um dado género, mas, também, o conhecimento acerca dos
diferentes gé€neros e de suas esferas de utilizagdo. Apropriamo-nos, assim, nao s6 de um género,
mas de diferentes géneros e, na esteira dessa idéia, das suas diferentes possibilidades de uso (até
porque a nogdo de uso é inerente A nocdo de género). E o aspecto estivel de um género, como
sugerido por Bakhtin, que torna possivel a sua apropriacio. E essa estabilidade que permite aos
interlocutores reconhecerem em qual género discursivo devem inscrever os seus enunciados, o que
remete a idéia de adequacdo discursiva. Cabe ao locutor reconhecer a esfera de comunicagdo na

qual se encontra e qual o género discursivo que a ela se adéqua.

A determinacdo de um dado género como adequado a uma dada esfera da comunicagdo
verbal € historicamente gerada no e pelo trabalho lingiiistico efetivado pelos sujeitos (SILVA,
1999). Como diria Machado (1997, p.155/6), os géneros discursivos “...representam unidades
abertas da cultura. Sdo depositarios de formas particulares de ver o mundo, de consubstanciar visdes

de mundo e de épocas histdricas.”

Ao trabalho lingiiistico do sujeito soma-se a necessidade de escolha do género através

do qual esse trabalho serd manifestado. Ele precisa, em suma, fazer escolhas:

Essa escolha é determinada em funcdo da especificidade de uma dada esfera da comunicacao
verbal, das necessidades de uma temadtica (do objeto do sentido), do conjunto constituido dos

N

parceiros, etc. Depois disso, o intuito discursivo do locutor, sem que este renuncie a sua
individualidade e a sua subjetividade, adapta-se e ajusta-se ao género escolhido, compde-se e
desenvolve-se na forma do género determinado. (BAKHTIN, 2000 [1952, 1953], p.301)

A escolha de um dado género discursivo estd pautada, por assim dizer, na produgdo de
um efeito de sentido desejado no destinatario dos enunciados produzidos por um dado locutor.
Efetuar essa escolha implica em um conjunto de experiéncias ja vivenciadas pelo locutor e que lhe

permitirdo a selecdo mais adequada a uma dada situac@o. H4, pois, um dominio a ser conquistado: o
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“...dominio dos géneros, do jogo ‘dramdtico’ no didlogo, da subversdo possivel desses mesmos
géneros...”, como nos diz Faita (1997, p.171) (Grifo do autor). De acordo com Bakhtin (2000 [1952,
1953]), no dominio dos géneros os homens podem descobrir a sua individualidade, o que lhes
permitiria realizar, com o “mdximo de perfeicdo”, a sua intencdo discursiva, que pode ser a de
convencer, persuadir, agradar, impressionar, etc.; enfim, o locutor mantém-se em atitude

responsiva, exigindo-a também de seu interlocutor para que a interacdo seja sustentada.

Esse almejado dominio dos géneros (nunca plenamente alcancado, dada a variabilidade
infinita das interacdes humanas) se constitui sob a a¢do intensa, continua e permanente, exercida
entre os enunciados individuais que constituem as interacdes. Discursos pré-existentes sao
interiorizados e atualizados no fluxo interlocutivo no qual o sujeito estd inserido. Esse dominio € o
que permite, posteriormente, a facil e pronta captacdo do intuito discursivo (cf. BAKHTIN, 2000
[1952, 1953]), pressentindo o género no qual se inscreve o enunciado, adivinhando “...o volume (a
extensdo aproximada do todo discursivo), a dada estrutura composicional), prever-lhe o fim...” (Op.
cit., p.302). Pode-se dizer, assim, que no dominio dos géneros inclui-se uma certa sensibilidade para
a apreensdo das caracteristicas que os particularizam. E, de uma certa forma, é esse dominio que

autoriza os sujeitos a alterar o funcionamento dos géneros (cf. SILVA, 1999).

No processo de apropriagdo do género estd, portanto, implicado o envolvimento do

sujeito aprendiz em diferentes préticas discursivas as quais se concretizam através dos géneros.

Levando-se em conta que cada sujeito € singular em sua histdria e, portanto, singular
enquanto sujeito discursivo, tem-se que o conhecimento que tem/nao tem dos géneros € parte dessa
singularidade. Em que estd pautado, por exemplo, esse conhecimento? O que esse sujeito singular
(re)conhece como sendo pertencente a um dado género coincide com o que o outro (re)conhece?

Segundo Cardoso (2000, p.181/2):

..o conhecimento que um agente singular tem dos géneros € difuso e ndo exaustivo. Em funcao
do desenvolvimento pessoal, cada agente € exposto a um nimero mais ou menos importante de
géneros; ele aprende a reconhecer algumas de suas caracteristicas estruturais, bem como, a
experimentar praticamente a sua apropriacdo para determinadas situa¢des de acdo de linguagem.
Portanto, cada novo texto nasce de uma espécie de empréstimo ao conjunto de interdiscurso
disponivel no rol do conhecimento lingiiistico do agente produtor e pode apresentar-se como
uma mescla de géneros discursivos.

O texto, por assim dizer, ¢ o dado empirico que atualiza os géneros, que lhes da
visibilidade e que lhes garante a estabilidade e, ao mesmo tempo, provoca o deslocamento,

consideradas as condicdes de producdo e os sujeitos envolvidos, singularizados por suas trajetérias

58



socio-historicas. De acordo com Bronckart (1999, p.108),

...um fexto empirico (...) sempre ¢ um produto da dialética que se instaura entre representacoes
sobre os contextos de acdo e representacdes relativas as linguas e aos géneros de texto. Todo
texto empirico € o produto de uma acdo de linguagem, € sua contraparte, seu correspondente
verbal ou semidtico, todo texto empirico € realizado por meio de empréstimo de um género e,
portanto, sempre pertence a um género; entretanto, todo texto empirico também procede de uma
adaptacdo do género-modelo aos valores atribuidos pelo agente a sua situacdo de acgdo e, dai,
além de apresentar as caracteristicas comuns ao género, também apresenta propriedades
singulares, que definem seu estilo particular. (Grifos do autor)

Pode-se concluir entdo, que o contexto enunciativo ou, as esferas de comunicacao, ou,
ainda, os géneros discursivos, exercem poderosa influéncia sobre os modos de dizer/escrever do
sujeito, dando-lhe menor ou maior liberdade na escolha dos recursos expressivos que veiculardo o
seu intuito discursivo. Género e estilo parecem, portanto, intrinsicamente relacionados. De acordo

com Abaurre et al. (1997, p.156/7):

O estilo, entendido como a sele¢do dos recursos lingiiisticos feita a partir das possibilidades
oferecidas pela lingua, ndo pode, portanto, ser estudado independentemente do género do
discurso. Finalmente, tanto a escolha dos géneros como a escolha do estilo do enunciado (ou
seja, dos recursos lingiiisticos) s@o decorréncia da assuncido de que cada enunciado tem autor e
destinatério.

A escolha desses recursos lingiiisticos estd, portanto, diretamente relacionada aos trés
elementos que, segundo Bakhtin (2000 [1952, 1953], p.279), fundem-se “...indissoluvelmente no
todo do enunciado.” (Grifo do autor): o contetido tematico, o estilo e a constru¢do composicional. O
enunciado, atualizando o género, dota-se de uma dada expressividade, que se consubstancia na
fusdo desses trés elementos, determinada parte pela singularidade do sujeito que enuncia, e parte
pela singularidade do préprio género (que € o seu cardter estdvel). De acordo com Bakhtin (Id.ibid.,

p.311/2):

...selecionamos as palavras segundo as especificidades de um género. O género do discurso nio
€ uma forma da lingua, mas uma forma do enunciado que, como tal, recebe do género uma
expressividade determinada, tipica, prépria do género dado. No género, a palavra comporta
certa expressdo tipica. Os géneros correspondem a circunstincias e a temas, tipicos da
comunicacdo verbal e, por conseguinte, a certos pontos de contato tipicos entre as significacoes
da palavra e a realidade concreta. (Grifo do autor)

Um trabalho empreendido com e sobre a lingua apresenta diferentes “frentes”: ha um
intuito discursivo que se materializa em enunciados que sustentam a atividade discursiva. Nessa
atividade discursiva estd implicado o aspecto dialdogico que caracteriza as interacdes. O sujeito que
enuncia escolhe os recursos expressivos que, segundo sua avalia¢do (fruto de sua histéria), melhor

veiculem a sua intengdo. Essa avaliacdo, contudo, no momento mesmo em que se instaura a
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interacdo, passa a ser a condicdo para a sustentabilidade da atividade interativa, ou seja, o sujeito
que enuncia estd, cada vez que o faz, avaliando o contexto da enuncia¢do (com tudo o que isso
implica) para nele poder manter a sua intengdo como sujeito discursivo. No contexto da enunciacio
estdo implicados o outro para quem se dirige o enunciado (o que, por sua vez, implica no
conhecimento que o sujeito que enuncia tem desse outro) e o género segundo o qual se organiza o
ato enunciativo. E esse trabalho, realizado a partir de diferentes “frentes”, que marca o estilo

individual.

E o aspecto dialégico, caracteristico das interacdes, que funda o trabalho a ser feito com
e sobre a lingua e, por extensio, funda o estilo. E na interacio que o estilo ganha visibilidade, como
marca de trabalho de sujeitos que atuam, lingiiisticamente, uns sobre os discursos dos outros. O
estilo €, essencialmente, individual, mas € no coletivo que ele é percebido e € a partir desse coletivo

que ele pode elaborar-se e re-elaborar-se. Ainda segundo Bakhtin (1998 [1934, 1935], p. 86),

...(...) discurso existente ndo se contrapde da mesma maneira ao seu objeto: entre o discurso € o
objeto, entre ele e a personalidade do falante interpde-se um meio flexivel, freqiientemente
dificil de ser penetrado, de discursos de outrem, de discursos “alheios” sobre o mesmo objeto,
sobre o mesmo tema. E € particularmente no processo da miutua-interacido existente com este
meio especifico que o discurso pode individualizar-se e elaborar-se estilisticamente.

Ao que acrescenta, mais adiante:

O estilo compreende organicamente em si as indicagdes externas, a correlacdo de seus
elementos proprios com aqueles do contexto de outrem. A politica interna do estilo (combinagdo
dos elementos) determina sua politica exterior (em relacdo ao discurso de outrem). O discurso
como que vive na fronteira do seu proprio contexto e daquele de outrem. (Id.ibid., p. 92)

Dar (ou nao) visibilidade a essas fronteiras pode ser um dos recursos que marca um
estilo individual. Ou, ainda, os modos como a heterogeneidade que constitui o discurso se revela ou

€ controlada podem dar pistas acerca de um modo particular de organizar o discurso préprio.

O estilo individual € definido especialmente pelos aspectos expressivos dos enunciados.
Assim € que ndo s6 os recursos lingiifsticos atenderdo as necessidades discursivas do locutor, mas
também os elementos extra-lingiiisticos (dialégicos), que perpassam inteiramente os enunciados. O
locutor efetua uma série de operagdes textual-discursivas, que afetam a estruturacdo do seu
dizer/escrever, tanto em seu aspecto formal quanto no conceitual. Entonagdo, inflexdes na voz,
gestos e expressoes faciais, no caso da linguagem oral, e o uso de determinadas marcas, como 0s
sinais de pontuacdo e de determinadas estruturas (sintdticas, entre outras), no caso da linguagem

escrita, estdo intimamente relacionados ao ato discursivo e as relacdes, pré-existentes ou em
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formacao, entre os interlocutores. Nao seguem, portanto, a uma estrutura pré-definida.

De acordo com Possenti (1993a, p.198), “A existéncia desses multiplos recursos €, pois,
a primeira e mais importante das condi¢cdes de possibilidade do estilo. A segunda condi¢cdo de
possibilidade do estilo definido como fruto da escolha estd, pois, prevista: € a existéncia de quem

escolhe.” Propde, em outro texto, a rejei¢do de certas defini¢des de estilo:

7

Antes de mais nada, é necessdrio rejeitar as definicdes de estilo que o consideram: a) um
fendmeno literario; b) um desvio de algum padrio; c) uma idiossincrasia.

(..r)

O abandono daquelas trés formas de definir estilo implica o abandono: a) da divisdo rigida entre
a linguagem da literatura e as outras linguagens (na dire¢do de considerar que o “uso” literdrio
da linguagem € que é basicamente da mesma natureza dos outros, e ndao o inverso); b) de
qualquer idéia de regularidade total, uniformidade ou estrutura em sentido estrito e rigoroso, em
relacio a lingua; c) de qualquer sonho de uma expressdo individual que ndo seja
simultaneamente social. (Id., 1993b, p.202)

Para apresentar a sua concep¢do de estilo, Possenti baseia-se em Granger (1968),
entendendo-o como marca de trabalho, ““...um trabalho da (e sobre) a lingua.” (Id.ib., p.203) Nesse
sentido, o aspecto consciente/inconsciente tem valor secunddrio. Para Granger, é na atividade
pratica materializada em uma obra que o individuo pode ser apreendido. O individual € parte
constitutiva de um processo concreto, do trabalho. E esse individual ganha visibilidade na escolha
das estruturas, das formas que veiculam conteddos, das relacdes que entre elas se estabelecem. Para

Possenti (2001, p.16), tal escolha,

...nd0 poderd ser definida como um gesto que decorre simplesmente de uma avaliacdo do peso
das alternativas por parte de um sujeito/autor onisciente e todo-poderoso, livre de qualquer

z

amarra institucional. (...), a escolha é uma necessidade estrutural (...), um dos efeitos da
multiplicidade de recursos de expressdo disponiveis, tanto no caso das linguas naturais quanto
no de outras linguagens (...). Deste modo, pode-se recolocar a questdo da escolha no interior de
uma concepg¢do de lingua, de enunciado e de género, tais como desenhadas, digamos, pelo
menos a moda bakhtiniana (fugindo das gramaticas e de seus desvios).

O estilo, visto sob a 6tica da escolha (como proposto por Possenti), incidindo tanto no
dizer/escrever como no modo de dizer/escrever, liga-se aos géneros do discurso pelo que denuncia
do trabalho empreendido por um sujeito, a0 mesmo tempo Unico e coletivo, com e pela lingua.
Enquanto trabalho, a atividade de escolha € a face visivel da subjetividade do sujeito discursivo. De
acordo com Possenti (1993a), o simples fato de falar (de enunciar), o que necessariamente exige a
atividade de escolha (de determinados recursos expressivos em detrimento de outros), ja serve como

indicacdo da subjetividade na linguagem: “Esta subjetividade, o locutor pode fazé-la ressaltar ou
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apagar-se, segundo se submete mais ou menos fortemente as expectativas institucionais.” (Op.cit.,
p-56) Contudo, ha a faceta, por assim dizer, menos visivel dessa subjetividade, que se submete as
expectativas institucionais, que se obriga a inscrever seus enunciados em determinados modos de

dizer, ajustando-os a esses modos, como propde Bakhtin (2000 [1952, 1953], p.301):

O querer-dizer do locutor se realiza acima de tudo na escolha de um género do discurso. Essa
escolha € determinada em funcdo da especificidade de uma dada esfera da comunicagdo verbal,
das necessidades de uma temaética (do objeto do sentido), do conjunto constituido dos parceiros,
etc. Depois disso, o intuito discursivo do locutor, sem que este renuncie a sua individualidade e
a sua subjetividade, adapta-se e ajusta-se ao gé€nero escolhido, compde-se e desenvolve-se na
forma do género determinado. Esse tipo de género existe sobretudo nas esferas muito
diversificadas da comunicagdo verbal oral da vida cotidiana (inclusive em suas dreas familiares
e intimas). (Grifo do autor)

Nesse sentido, talvez a idéia de que o sujeito “escolhe” o género deva ser redirecionada,
ja que, em muitas situagdes, ndo hd, de fato, uma escolha, mas um gesto de inscri¢do no género que
vinha fundando aquela dada atividade discursiva da qual o sujeito passa a fazer parte. De qualquer
forma, mesmo nesses casos, o sujeito efetua escolhas relativas aos recursos lingiiisticos disponiveis,
conhecidos, orientado, bem ou mal, pelo seu intuito discursivo. Nisso se reflete “...uma acdo
individualizada desse sujeito sobre e no préprio trabalho lingiiistico construido coletivamente nos

processos interlocutivos de que vem participando.” (SILVA, 1999, p.99/00)

A visibilidade do trabalho lingiiistico individual — o seu estilo —, parece, entdo, estar
estreitamente relacionada com o contexto da enunciacdo. O dominio da linguagem e a sua
submissdo as proprias intengdes e acentos caracterizam o estilo que individualiza o dizer (o
escrever). Nao é possivel perder de vista, no entanto, que os dizeres (as escritas) individuais devem,
por sua vez, submeter-se a certos modos de dizer/escrever socialmente aceitdveis, apoiados, ao
mesmo tempo, em uma base rigida que estabelece padrdes para dadas manifestacdes e em uma base
flexivel que permite deslocamentos desses padrdes. Assim, de acordo com Bakhtin (2000 [1952,
1953]), o estilo pode ser associado tanto ao enunciado (o dizer individual) como as formas tipicas
de enunciados (modos de dizer socialmente aceitdveis — os géneros). Ao estilo individual de dizer
acrescenta-se um estilo socialmente pressuposto de dizer. O mesmo autor alerta para o fato de que
“..nem todos os géneros sdo igualmente aptos para refletir a individualidade na lingua do

enunciado, ou seja, nem todos sdo propicios ao estilo individual.” (Id.ibid., p.283)

Essa maior ou menor aptiddo para refletir a individualidade leva a nocdo de que ha
géneros que possibilitam que o trabalho lingiiistico seja mais livre, talvez mais despreocupado ou,

até, menos supervisionado; e outros em que esse trabalho deva obedecer a padrdes rigidos de
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organiza¢do, nos quais as possibilidades de manifestacdo do individual sdo quase remotas e, por
vezes, até proibidas, com o risco do ndo-reconhecimento do género como tal. Parece possivel
afirmar, entdo, que a manifestacdo maior ou menor do estilo individual estd na dependéncia direta
do estilo do género no qual se inscreve o enunciado. E, especulando um pouco mais, parece
possivel concluir que a possibilidade de manifestacdo do estilo individual estd naqueles géneros
cujas marcas estilisticas sdo menos rigidas, que permitem um certo deslocamento de seus limites,

provocando, por vezes, uma confusio entre géneros.

Bronckart (1999), ao propor a nocdo de intertexto, faz uso da expressdo nebulosa para

definir a confusdo que, por vezes, hé entre os limites dos gé€neros:

7z

O intertexto € constituido pelo conjunto de géneros de textos elaborados pelas geracdes
precedentes, tais como sdo utilizados e eventualmente transformados e reorientados pelas
formagdes sociais contemporaneas. (...), a organiza¢do desses géneros apresenta-se na forma de
uma nebulosa, constituida por conjuntos de textos muito claramente delimitados e rotulados
pelas avaliagdes sociais e por conjuntos mais vagos, compostos de espécies de textos para os
quais os critérios de rotulagdo e de classificacdo ainda sdo moveis e/ou divergentes. Esses
géneros sdo necessariamente indexados, isto €, sdo portadores de um ou de vérios valores de
uso: em uma determinada formacg@o social, um género é considerado como mais ou menos
pertinente para uma determinada situagdo de agdo. (Op.cit., p.100/1) (Grifos do autor)

Maingueneau (2000, p.271) propde a no¢do de cenografia aplicada a nocao de género:

H4 géneros do discurso que tém sua cena genérica, isto €, que ndo sdo susceptiveis de permitir
cenografias variadas (cf. a lista telefénica, os textos de lei, etc.). Outros gé€neros exigem a
escolha de uma cenografia: é o caso dos géneros publicitdrios, literdrios, filoséficos...: ha
publicidades que apresentam cenografias de conversacio, outros de discurso cientifico, etc.
Entre esses dois extremos se situam os géneros susceptiveis de cenografias variadas mas que
freqiientemente se atém 2 sua cena genérica routineira. E assim que existe, por exemplo, uma
cena genérica routineira dos manuais universitarios. Mas o autor de um manual tem sempre a
possibilidade de enunciar através de uma cenografia que se afasta dessa rotina: por exemplo, se
ele apresenta o seu ensino através da cenografia de um romance de aventura.”*® (Tradugdo livre
minha) (Grifos do autor)

Marcuschi, em seu trabalho Géneros textuais: o que sio e como se constituem (2000),
questiona acerca da possibilidade de enumeracdo dos géneros. Segundo o autor, “...ndo hd como

fazer uma lista fechada, o que dificulta ainda mais sua classificacio.” (Op.cit., p.17) Propde a idéia

36 1] existe des genres de discours qui s’en tiennent a leur scéne générique, ¢’est-a-dire qui ne sont pas susceptibles de
permettre des scénographies variées (cf. I’annuaire téléphonique, les textes de loi, etc.). D’autres genres exigent le
choix d’une scénographie: c’est le cas des genres publicitaires, littéraires, philosophiques...: il y a des publicités qui
présentent des scénographies de conversation, d’autres de discours scientifique, etc. Entre ces deux extrémes se situent
les genres susceptibles de scénographies variées mais que le plus souvent s’en tiennent a leur scéne générique
routiniere. C’est ainsi qu’il existe par exemple une scene générique routiniere des manuels universitaires. Mais 1’ auteur
d’un manuel a toujours la possibilité d’enoncer a travers une scénographie qui s’ecarte de cette routine: par exemple
s’il délivre son enseignement a travers la scénographie d’un roman d’aventure.” (Grifos do autor)
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de dominio discursivo, que se refere as esferas sociais ou institucionais nas quais ocorrem
determinadas formas de comunicacdo e estratégias de compreensdo, ou seja, praticas socio-
discursivas organizadas. Modelos de acdo comunicativa sdo produzidos nesses dominios. A
recorréncia desses modelos, transmitidos de geracdo a geragdo, provoca a sua estabilizacdo. Nesse
sentido, os “...dominios discursivos operam como enquadres globais de superordenacdo
comunicativa subordinando praticas sOcio-discursivas orais € escritas que resultam nos géneros que

circulam nesses dominios.” (Id.ibid., p.119)

Talvez seja por essa perspectiva — de uma certa submissdo das praticas sécio-
discursivas a certos dominios discursivos — que se possa vislumbrar o processo de aquisi¢do da
linguagem escrita. Sendo, como compreender a inscricdo da producdo escrita das criangas em
géneros socialmente reconhecidos? De acordo com Cardoso (2000), a aprendizagem da escrita
significa “...um processo de expansdao das possibilidades enunciativas...” (Op.cit., p.78) Ao que

completa:

Novos signos, e novas formas de lidar com os signos entram em acfo. E € deste modo que
Bakhtin pensava a apropriacdo da escrita como um processo semidtico semelhante ao processo
de apropriacdo da fala: aprendemos a falar através de enunciados concretos (gé€neros
discursivos) em circulagdo em nosso meio social; aprendemos a escrever nos apropriando dos
géneros discursivos dos textos. (Id.ibid., p.78/9) (Grifo da autora)

Ora, circular por estas formas tipicas de enunciados — os géneros —, com seus
proprios dizeres (suas préprias escritas), implica em uma certa habilidade para fazé-lo, o que, por
sua vez, remete a idéia de processo (dificil e complexo, segundo Bakhtin) de aquisicdo dessa
habilidade. Assim, é possivel especular que a crianca, ao adquirir as habilidades lingiiisticas da fala
e da escrita, estaria, por extensdo, dando inicio, também, a um modo particular de circular pelas
formas tipicas de enunciados — a um estilo. Tanto mais dificil e complexo quando se trata de
aquisicdo da linguagem escrita, em que o controle dos recursos expressivos submete-se as
limitacdes impostas pelos portadores de texto, em que a manifestagdo do estilo individual encontra-

se cerceada pelo préprio aprender a manifestar-se.

Assim, o trabalho da (e sobre) a lingua (cf. proposto por POSSENTI, 1993b), s6 é
possivel a partir do momento em que o sujeito toma posse da lingua e reconhece-a como
instrumento de trabalho. Talvez esteja nesse ponto o fator diferenciador dos sujeitos, j4 que essa

tomada de posse € sempre individual e tinica. Possenti (1993a, p.161) sugere:

...verificar como cada locutor se apodera da lingua (aqui a sua conjuntura) segundo sua situagio
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social, os papéis que exerce, etc. Porque a lingua ndo se apresenta a todos da mesma maneira, a
ordem da aquisi¢do de certas estruturas nio € idéntica em todos os falantes, e a utilizagdo da
linguagem € freqiientemente capaz de distinguir um locutor de outro.

E, acrescento, distinguir um estilo de dizer/escrever de outro.

Portanto, o que distingue um locutor de outro sdo as diferentes situacdes de interacdo
em que cada um se encontra imerso, resultando em diferentes praticas discursivas. E exatamente
nessa imersdao que o sujeito se constitui em sua singularidade; é ela que influencia todo aspecto

estilistico do seu dizer/de sua escrita, como diria Bakhtin (1998 [1934, 1935], p.88):

O objeto estd amarrado e penetrado por idéias gerais, por pontos de vista, por apreciacdo de
outros e por entonagdes. Orientado para o seu objeto, o discurso penetra neste meio
dialogicamente perturbado e tenso de discursos de outrem, de julgamentos e de entonagdes. Ele
se entrelaca com eles em interacdes complexas, fundindo-se com uns, isolando-se de outros,
cruzando com terceiros; e tudo isso pode formar substancialmente o discurso, penetrar em todos
0s seus estratos semdnticos, tornar complexa a sua expressdo, influenciar todo o seu aspecto
estilistico.

Talvez seja mesmo essa imersdo o Unico instrumento que possibilite aquele que enuncia
manifestar a sua singularidade. E essa imersdo que obriga o sujeito a efetuar as suas escolhas, dos

mais diferentes tipos, a partir do seu intuito discursivo (recuperando aqui a fala de Bakhtin).

A criagdo de possibilidades de imersdao dos sujeitos em atividades interativas, as mais
variadas, constitui-se, entdo, como estratégia para a constituicdo/manifestacio da singularidade
desses sujeitos. No caso da aquisi¢do da escrita, essas atividades interativas estariam relacionadas
ndo s6 a atividades de producdo escrita, mas também a contatos com diferentes materiais escritos.
Contudo, ndo s6 a simples oferta possibilitard a imersdo, mas a interacao que se estabelece entre os
autores e os leitores do seu texto, gerando o que diz Bakhtin, os contatos dialégicos. Mas para tal, é
necessario buscar no texto do outro o seu intuito discursivo através do reconhecimento dos recursos

expressivos por ele agenciados para veicular o seu dizer de um dado modo.

Olhar para o trabalho lingiiistico empreendido por outro, pode fornecer pistas acerca de
como o préprio trabalho pode ser exercido. E nesse espago, muito provavelmente, que se dio as
assimilacdes que inscrevem o dizer/escrever do sujeito em formas socialmente reconhecidas, e os
deslocamentos dessas formas, que atualizam a singularidade do sujeito através de gestos

lingiiisticos na direcao do ndo-reconhecimento. De acordo com Vidon (1999, p.25):

O contato com textos escritos revelard a ele [0 sujeito] novos modos de estruturacdo da
linguagem, novos recursos, novas formas de dizer. Somente esse contato poderd ir desvendando,
aos poucos, estilos verbais e constru¢cdes composicionais marcantes dos enunciados

65



produzidos/realizados no interior de certos campos discursivos. Sem esse contato, o sujeito ndo
se insere num cadeia comunicativa, ndo torna sua produ¢do enunciativa mais um elo dessa
cadeia, em sintese, ndo consegue se comunicar, ja que ndo tem respostas para seus enunciados;
eles ndo espelham outros enunciados pertencentes a uma mesma historia.

Considerando-se que a aquisicdo da linguagem escrita se d4, em geral, no espago
escolar, entdo vale indagar sobre os modos como se dd, por conseqiiéncia, a aquisicdo dos géneros
discursivos, ou melhor, como as escritas iniciais se inscrevem nos diferentes géneros e sobre como
isso afeta a atividade discursiva do sujeito escrevente, ou seja, como os alunos se constituem como

sujeitos singulares, autores de suas escritas e ndo meros reprodutores de escritas alheias.

Cardoso (2000), ao investigar o que chamou de a socioconstrugdo do texto escrito: uma

perspectiva longitudinal, aponta para o duplo cariter que o género adquire na escola:

Ocorre que, na escola, o género adquire um duplo cardter: ser instrumento de comunicagio e ser
objeto de ensino sistematico. Essa particularidade faz com que as préticas de linguagem sejam,
em alguma medida, ficticias, descoladas das situa¢des comunicativas comuns do dia a dia. (...)
Apesar de originados da tradi¢do retdrica, foram distanciados do seu quadro de origem,
ganhando uma aparéncia autdonoma de modos de apresentacdo da realidade tal e qual,
transformando-se, portanto, em produtos escolares. Assim, a escola cria sua prépria norma
textual, os gé€neros escolares, para os quais, diferentemente de qualquer escrita extra-escolar,
nao hd referéncias textuais exteriores. (Op.cit., p.67)

Uma vez desvinculados de um propdsito de manifestacdo concreta de um discurso, os
géneros escolares t€ém seu funcionamento regido por condi¢des diferentes daquelas que regem o
funcionamento dos géneros nas esferas sociais de uso da linguagem. Assim, a artificialidade parece
ser a “pedrinha no sapato” que acompanhard o aluno em sua trajetéria escolar no que se relaciona as
atividades de escrita. A mera transposicdo de praticas sociais de escrita para dentro do espaco
escolar, por si s6, ja as descaracteriza enquanto praticas discursivas. Na verdade, hd um problema
de focalizacdo dos objetivos que orientam a atividade de escrita, centrados mais na materialidade
lingiiistica — na dimensao lingiiistico-textual — do que € produzido do que no seu carater
discursivo. A propria artificialidade que cerca a produgdo escrita talvez esteja forcando essa
focalizacdo, numa espécie da busca da escola por coeréncia de suas acdes. A materialidade
lingiifstica, afinal, € visivel, € observavel; passivel, portanto, de ser objeto de avaliacdo, de controle.
(Como avaliar, por exemplo, a discursividade de uma producdo de texto com tema livre?) Talvez
seja por isso que algumas préticas escolares ainda estejam mais focalizadas na no¢do de tipos
textuais do que na de géneros discursivos. Os tipos prestam-se a homogeneizacdo ou a

modelizacdo, enquanto que os géneros sdo quase infinitos. De acordo com Marcuschi (2000, p.08):

2

E conveniente lembrar que numa tipologia, os tipos mantém um cariter de idealidade e sdo
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homogeneamente definidos como modelos (no sentido matemadtico do termo), embora nao se
realizem homogeneamente enquanto entidade empirica. A rigor, ndo se descreve, mas se
constroi um tipo, ji que por defini¢do os tipos sdo construtos idealizados como modelos
epistemologicamente uteis porque servem para operar sobre a realidade. (...) J4 os géneros,
como entidades concretas empiricamente realizadas, apresentam-se com forma e conteudo
proprio e situam-se em contextos de uso localizados definidos por comunidades lingiiisticas
com praticas sociais e normas comuns. (Grifos do autor)

Nesse sentido, parece possivel afirmar que em algumas praticas escolares (centralizadas
no ensino gramatical, por exemplo) tem-se uma busca na materialidade lingiiistica do texto escrito
somente aquilo que essa materialidade mostra do maior ou menor enquadramento do autor aos
modelos por ela propostos. Olhar somente para a materialidade lingiiistica da producdo escrita da
crianca € enxergar apenas parte do trabalho lingiiistico que por ela foi empreendido. Propor
atividades de escrita cujo objetivo seja unicamente verificar como se deu o uso lingiiistico (muitas
vezes em seus niveis mais sistemdticos, como o ortografico e o morfossintitico) € transformar o

trabalho lingiiistico em um mero cumprimento de uma dada tarefa escolar.

Talvez seja o reconhecimento da artificialidade que caracteriza o trabalho escolar com a
escrita e ndo o seu sufocamento que possibilite a escola um trabalho mais coerente com a escrita,
em que as propostas de escrita objetivem o contato e a familiarizagdo com géneros até entdo
desconhecidos pelos alunos ou, ainda, a reflexdo acerca do agenciamento dos recursos expressivos

que se prestam a determinados géneros.

Schneuwly e Dolz (1999), afirmam que ha um desdobramento no que se refere aos

géneros na escola e a sua relagdo com as préticas de linguagem:

Trata-se de colocar os alunos, a0 mesmo tempo, em situacdes de comunicagdo que estejam o
quanto mais préximas de verdadeiras situacdes de comunicagdo, que tenham um sentido para
eles a fim de melhor domina-las como realmente o sdo, sabendo, o tempo todo, que os objetivos
visados s@o (também!) outros. (Op.cit., p.10/1)

Propdem a nocdo de género como “mega-instrumento que fornece um suporte para a

atividade nas situacdes de comunicagdo e uma referéncia para os aprendizes.” (Id.ibid., p.07)

Parece, entdo, que um dos papéis da escola estaria na criagdo de possibilidades de
imersdo dos alunos em atividades interativas, as mais variadas. Possenti (1993b, p.204), ao abordar
a questdo do estilo e a aquisi¢do da escrita, propde:

Qual é o “género” de estilo mais possivel? E o do aluno que se torna autor néo pela manipulagdo

das formas lingiiisticas, mas no confronto de vdrios discursos, na elaboracdo de textos que
permitem a presenga nele de vdrias vozes. Trabalhar, nesse caso, ¢ menos manipular
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“criativamente” as marcas formais, e mais operar na organiza¢do dos discursos que circulam.

Textos polifonicos, eis a receita que sugiro a quem sonha com alunos que mantenham sua

individualidade. Aluno sujeito de seu texto é o que pesa os varios discursos, que trabalha sobre

os resultados histéricos e continua fazendo histéria, fazendo sua histéria de relagdo com a

linguagem.

Nao se pode perder de vista, entretanto, que na escola o contato com textos escritos é
quase que totalmente controlado. Nesse sentido, essa oferta da escola pode ser vista, assim como em
suas propostas de escrita, como mais uma forma de controle. Novamente a questio da
singularidade, do estilo individual fica comprometida. De acordo com Fiad (in ABAURRE et al.,
1997, p.157), “...o papel da escola na constituicio da individualidade vai na contramdo desse
processo, isto €, ha a produgao de um ‘estilo escolar’ que visa a homogeneizacdo.” Até que ponto é
possivel perceber a manifestacdo do individual em produgdes escritas que, além de fortemente

orientadas em uma dada direcdo, quase que devem espelhar-se em determinados estilos aos quais 0s

alunos foram previamente apresentados (quando foram!)?

Talvez fosse o caso propor uma redefini¢dio da nocdo de trabalho lingiiistico de
Possenti, desdobrando-a em trabalho como em uma linha de producdo e trabalho artesanal. Ha
trabalho, acdo de um sujeito, nos dois casos, mas no primeiro, a acdo se resume a uma reproducao
quase ad nauseum de um mesmo gesto (como nas atividades de reescritura e nas propostas de
producio escrita sob 0 mesmo tema, todos os anos, etc.). O estilo € tnico, de outro, que nao se sabe

ao certo quem €. Talvez se possa falar de estilo da escola?”’

Possenti (1993b, p.203) fala das “redagdes” como os textos tipicamente escolares,

Se se acredita que a escola uniformiza os alunos, elimina sua individualidade, etc., significa que
a escola tende a promover a adocdo de um estilo homogéneo por parte de sua clientela. Quando
ela é bem sucedida nessa tarefa, acaba produzindo alunos que escrevem (sempre) as mesmas
coisas do mesmo jeito. Isto €, textos tipicamente escolares, as conhecidas ‘redagdes’.

Ja no trabalho artesanal, ha estilo, no sentido de escolha possivel, inerente a propria
acdo. Mas como tornar possivel esse trabalho artesanal no ambiente escolar, quase sempre lugar da

homogeneizacdo, dadas as suas proprias condicdes de funcionamento? Orientacdes como ‘“seja

37 Bakhtin (1998 [1934, 1935], p.142) faz um interessante comentario sobre o “ensino das disciplinas verbais” se
considerarmos a época em que foi feito e a atualidade que o comentdrio mantém: “O ensino de disciplinas verbais
conhece duas modalidades bdsicas escolares da transmissdo que assimila o de outrem (do texto, das regras, dos
exemplos): ‘de cor’ e ‘com suas proprias palavras’. Esta tltima modalidade coloca em pequena escala um problema
puramente estilistico para a prosa literdria: relatar um texto com nossas proprias palavras €, até um certo ponto, fazer
um relato bivocal das palavras de outrem, pois as ‘nossas palavras’ ndo devem dissolver completamente a
originalidade das palavras alheias, o relato com nossas proprias palavras deve trazer um cardter misto, reproduzir nos
lugares necessarios o estilo e as expressdes do texto transmitido.”
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criativo”, “procure ser original” tentam, provavelmente, resgatar um pouco da individualidade que
se busca na producdo escrita. Contudo, sdo orientagdes que, em sua maioria, ndo tornam claro o que
com elas se pretende, como comentam Besson ef al. (1998, p.185): “Inventar, ser original, ter
imaginagdo sdo valores absolutos dos quais em nenhum momento € dada defini¢do alguma. Além
disso, ndo se oferece aos alunos qualquer instrumento para que seus textos possam mostrar estes

valores...”

E de se questionar se, de fato, hd algum instrumento que realmente possa possibilitar o
trabalho artesanal com a lingua, sem que se caia, mais uma vez, em uma espécie de
homogeneizagdo. Isso ndo tornaria possivel falar de construgdo de um estilo individual, no sentido
de controle mais ou menos rigoroso das escolhas, dos recursos expressivos, para veicular um
determinado dizer, controle esse feito a partir de critérios aprendidos? Até que ponto € possivel
aprender a escolher recursos expressivos para veicular dizeres de um modo singular e original?

Como isso se aplicaria nos casos em que as criangas escrevem espontaneamente?

Ora, mesmo que a inten¢do em algumas préaticas escolares com a escrita seja a repeticao
de modelos (até porque ¢é dificil imaginar um trabalho que ignore a producdo escrita existente no
mundo), € preciso levar em conta que cada aluno € um sujeito sdcio-historicamente situado e que,
portanto, apresenta trajetdrias prévias e contemporaneas (de contato com a escrita) diferenciadas.
Nesse sentido, pode-se afirmar, com Vygotsky (1998a, p.145), que “...o aprendizado ndo se inicia
na escola.” E essa pré-histéria (apropriando-me aqui de um termo também usado por Vygotsky em
A formacao social da mente, 1998 [1930]) com a escrita que transforma a pretencdo da repeti¢cdo
em ilusdo. Nao hd como ndo crer que a trajetdria individual do sujeito ndo emerja em pequenas
errupgOes estilisticas, apontando para uma certa singularidade. Afinal, hd diferentes modos de
repetir!®® Talvez seja necessdrio olhar para a producio escolar exatamente como producdo escolar;
ou seja, como atividade praticada em um dado contexto, sob determinadas condi¢des e com
determinadas finalidades (alids, esse olhar deve dirigir toda investigacdo sobre produgdo escrita).
Talvez seja necessario ter em mente que se trata de um “estilo escolar” e, entdo, verificar como as
criancas vao moldando as suas producdes escritas nesse estilo ou, melhor ainda, como vao

rompendo com essa moldura.

3 , . e . . . . .

¥ Esti-se, aqui, fazendo uma distingdo entre repetir e copiar, entendendo o primeiro como uma tentativa do aluno de
reproduzir em sua producdo escrita, o formato (incluindo-se a estrutura composicional e até os recursos expressivos)
que lhe foi apresentado como modelo; e o segundo, como uma mera transcri¢do, na integra, da producdo escrita do
outro.
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Pelo até aqui exposto, cabe o questionamento: onde buscar o indicio de uma
manifestacdo de estilo individual? Em quais producdes escritas ele pode ser melhor percebido? sob
quais circunstancias? em quais géneros? Talvez os textos produzidos de forma espontanea (isso nao
significa que neles nao haja a presenca de diferentes vozes) possam servir de resposta a esses

(13

questionamentos. Abaurre et al. (1995b, p.11) afirmam crer que “...cada texto espontaneamente
produzido por uma crianca pode sempre ser visto como fonte riquissima de indicios sobre a relagdo
sujeito/linguagem.” A espontaneidade garantiria, de uma certa forma, a producdo de textos (ou
ensaios de texto) cuja elaboragao estaria estreitamente vinculada a um querer dizer efetivo (e ndo a
um ter que dizer sem querer dizer, como ocorre em algumas praticas escolares), e, portanto, ao
agenciamento dos recursos expressivos que, na avalia¢do da crianca, melhor informem o seu intuito

discursivo. Ou seja, a crianca estaria inserida, pode-se dizer, em praiticas reais de escrita, que

conferem a essa modalidade lingiiistica um cardater interativo, dial6gico.

Nao se esta ignorando aqui o fato de que a crianga brinca com a escrita, fazendo de
conta, por vezes, que estd escrevendo (como serd visto no inicio do capitulo 5). Apesar da situacao
imagindria na qual se coloca, a crianca simula o real, buscando aproximar-se dele tanto quanto
possivel, como informa Leontiev (in VYGOTSKY et al., 1988 [1981], p.130): “Nos brinquedos do
periodo pré-escolar, as operagdes e as acOes da crianca sdo, (...), sempre reais e sociais, € nelas a
crianca assimila a realidade humana.” Vygotsky (1998b [1930], p.146) considera a “...brincadeira
do faz-de-conta como um dos grandes contribuidores para o desenvolvimento da linguagem
escrita...” Talvez seja na esteira desses posicionamentos acerca do brincar que se possa dizer que a

crianga, ao escrever espontaneamente, estaria inserida em praticas reais de escrita.

Os textos produzidos espontaneamente39 durante o processo de aquisi¢do da escrita sao
reveladores de como estd se processando essa aquisicao e, nesse processo, a inscri¢do das produgdes
das criancas nos diferentes géneros discursivos em circulagdo no seu contexto social, sem perder de
vista as influéncias que esse contexto exerce sobre a prépria atividade de producdo. E nesse cendrio
que a individualidade, a singularidade, o estilo individual vdo se manifestar. E aqui que a relacio
sujeito/linguagem se redimensiona a partir da aquisicdo de uma nova forma de manifestacio
lingiiistica. E quando, mais uma vez, ele aprende a ser sujeito exercendo um duplo trabalho: de
inscricdo em préaticas formalizadas de uso social da escrita e de manifestacdo do individual,

atualizando-se como ser socio-historicamente situado.

¥ Por escrita espontdnea esti-se entendendo aquelas producdes feitas de forma deliberada pela crianga, atendendo a
um desejo seu de manifestar-se por escrito.
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Esse duplo trabalho empreendido por sujeitos durante a aquisicdo da escrita ganha
visibilidade nas produgdes escritas através da ocorréncia de certas marcas que singularizam esse
trabalho. Sao marcas que, sem sabermos como, indicam que um e ndo outro aspecto da relacdo

entre sujeito e linguagem ganhou relevancia. Nessa dire¢do, Abaurre et al. (1995a, p.80) comentam:

...por trds de tais movimentos [de idas e vindas, no texto, entre oral e escrito] estdi um

comportamento a primeira vista misterioso do sujeito. N@o temos como explicar esse
comportamento, a ndo ser assumindo teoricamente a existéncia de caracteristicas muito
particulares de sujeitos singulares para quem, na relacdo com a linguagem, aspectos especificos
relativos a forma, contetdo e contexto de produgdo dos textos podem adquirir uma salié€ncia que
€ determinante, em ultima andlise, de ocorréncias singulares, sinalizadoras, por sua vez, da
singularidade do préprio sujeito. (Grifo das autoras)

Olhar para os textos produzidos por criangas em fase de aquisicdo da escrita, buscando
neles essas caracteristicas muito particulares, é conferir a esses dados uma relevancia tedrica que
ultrapassa em muito os limites da compreensao que se pretende do processo de aquisi¢do. Ndo sdo
s6 informacdes de como se dd esse processo, mas de como, nele, a crianga vai se singularizando
(ou, entdo, simplesmente manifestando a sua singularidade em uma nova modalidade lingiiistica) e
se constituindo estilisticamente (como pode ser observado nos trabalhos resultantes do PI, aos quais

se fez mengao no capitulo 2).

Se se compreende estilo como escolha, ndo hd como negar que a elaboracao estilistica
do sujeito inicia com a instaura¢do do processo de aquisicao da escrita e, por conseqiiéncia, com a
inscri¢do em préticas sociais da escrita, sempre manifestadas através dos géneros discursivos, uma
vez que ja ai hd escolha (mesmo que seja uma escolha altamente dirigida, como ocorre em um
modelo tradicional de alfabetizagdo, baseado na repeti¢io exaustiva). E claro que dados de escrita
espontanea tornam muito mais visiveis as escolhas efetuadas pelas criangas; dai a importancia que
assumem em estudos (como é o caso do presente trabalho) sobre a emergéncia do estilo. As
producdes dirigidas (efetuadas, em geral, na escola) podem fornecer pistas de como a crianca esta
se submetendo (ou ndo) a direcdo que lhe ddo. Talvez devam ser vistas como um rico material no

que tém a informar sobre o risco de assujeitamento a que, por vezes, as criangas sao expostas.

E nesse sentido que reconheco, com Abaurre ez al. (1995b, p07), a importancia que tém

os dados da escrita inicial:
Acreditamos que os dados da escrita inicial, por sua freqiiente singularidade, sdo importantes
indicios do processo geral através do qual se vai continuamente constituindo e modificando a

complexa relag@o entre o sujeito e a linguagem. Acreditamos também que, em ultima analise,
pelo fato de darem uma maior visibilidade a alguns aspectos desse processo, podem esses dados
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contribuir de forma significativa para uma discussdo mais proficua da natureza da relacdo
sujeito/linguagem no ambito da teoria lingiiistica.

Ora, buscar nos dados da escrita inicial, indicios da singularidade da relacdo
sujeito/linguagem que ali se tornam mais visiveis, implica na tomada de rumos metodoldgicos que
tornem essa busca menos aleatoria. Um certo rigor metodoldgico se faz necessario (embora com
sentido diferente daquele preconizado em investigacdes de outra natureza, o que serd melhor
explicado no préximo capitulo), definido a partir do estabelecimento de determinados
procedimentos de investigacdo. Esses procedimentos que caracterizam o encaminhamento
metodolégico dado ao presente estudo, bem como o sujeito cujas producdes escritas sdo o objeto da

andlise, serdo apresentados no capitulo que segue.
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CAPITULO 4 )
O ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO

“O meu texto do meu texto é um texto que fala sobre um texto que trouxe pra
escola.” (R, texto produzido na 4* série)

A producio escrita, em momentos do que se tem chamado de aquisi¢do da linguagem
escrita, pode ser vista sob diferentes pontos de vista, como jid foi comentado no capitulo
introdutério. O que estd sendo levado em consideracdo neste estudo € o seu cardter dialdgico e,
portanto, interativo. Busca-se o sujeito interlocutor, suas inteng¢des, o seu dizer € 0 modo como diz,
as operacgOes textuais-discursivas que empreende para evidenciar/provocar sentido, ou seja, buscam-
se as marcas que possam indicar a emergéncia de um estilo individual de dizer. A escrita estd sendo
vista aqui como atividade discursiva e ndo como atividade cognitiva, no que é capaz de revelar

sobre o conhecimento que a crianca tem do funcionamento do sistema de escrita da lingua.

Nesse sentido, e considerando que pretendo investigar como uma crianga em fase de
aquisicdo inscreve sua escrita nos géneros que circulam em seu contexto social € como neles se
manifesta seu estilo individual (apontando para uma certa estabilidade), assumo as mesmas
questdes tedricas e metodoldgicas propostas pelas coordenadoras do PI, Subjetividade, Alteridade
e Construcao do Estilo: pode o estilo individual ser transgenérico? (ABAURRE et al., 2001,

p.5/6), ao qual o presente estudo encontra-se filiado:

Questodes tedricas:

1. Até que ponto o estilo individual é transgenérico (ou seja, é possivel identificar um estilo
individual que se manifesta em varios géneros)?

2. Onde se estabelece o limite entre o estilo individual e o estilo social (o estilo do género)?

3. E possivel falar de estilo sem um conhecimento “estabelecido” sobre um determinado género
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(ou seja, sem que se tenha ja definido um conjunto de caracteristicas relativamente estdveis e
socialmente reconhecidas para tal género)?

Questdes metodoldgicas:

1. Como € possivel demonstrar, a partir da andlise de diferentes enunciados, que o estilo
individual é transgenérico?

2. Como se podem identificar, em termos de estilo, as caracteristicas individuais e aquelas
socialmente determinadas?

3. Como identificar as marcas de um estilo individual em um género em constru¢ao?

Sdo questdes cruciais quando se coloca como objetivo ampliar a compreensdo do
processo de aquisi¢do da escrita. Para que respostas sejam dadas, contudo, é preciso buscar uma
direcdo do olhar investigativo sobre os dados de aquisi¢ao da escrita, para evitar o risco de se deixar
ofuscar pelo brilho que emana da riqueza desses dados. Nao s6 as questdes de investigacdo
fornecem pistas sobre a dire¢do a ser tomada, mas também as caracteristicas dos dados empiricos
coletados podem tornar possivel a decisdo por um certo modelo de investigagdo. No caso do
presente estudo, o corpus esta constituido por producgdes escritas de uma criangca — R —, durante o
processo de aquisicdo, coletadas de forma naturalistica. Com a pretensao de observar como essas
producdes se inscrevem nos géneros discursivos em circulacdo e buscar marcas que indiciem um
estilo individual de escrever, optou-se pelo paradigma indicidrio de investigacdo, como

encaminhamento metodoldgico.

Com base em Ginzburg (1986), Abaurre et al. (1997, p.83) definem o paradigma
indicidrio como “...um modelo epistemoldgico fundado no detalhe, no ‘residuo’, no episddio, no
singular, a partir do pressuposto de que, se identificados a partir de principios metodoldgicos
previamente definidos, os dados singulares podem ser altamente reveladores daquilo que se busca

conhecer (...).”

Segundo Ginzburg, esse modelo de fazer pesquisas teria surgido no ambito das ci€ncias
humanas no final do século XIX. Buscando justificativas histdricas e gerais para um modo de fazer
pesquisas em que a contraposi¢ao racionalismo e irracionalismo ndo ditasse os rumos, Ginzburg
analisa o modelo, que teria emergido com Giovanni Morelli, um historiador da arte. A preocupacao
de Morelli estava na busca por um método de investigacdo que lhe fosse mais interessante para
analisar obras de arte originais. O seu método consistia na busca por pormenores, dificeis de serem
imitados. Nesse sentido, os pormenores eram 0s pontos nos quais o historiador mais se detinha, ja

que seriam eles que possibilitariam o vislumbre da singularidade do artista. Dadas essas
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caracteristicas de investigagdo, é que o grupo de pesquisadoras do IEL-UNICAMP, formado pelas
professoras Maria Bernadete Marques Abaurre, Maria Laura Mayrink-Sabinson e Raquel Salek
Fiad", vem adotando o paradigma indicidrio em seus estudos sobre aquisicdo da escrita, desde
1992, quando teve inicio o Projeto Integrado O estatuto tedérico dos dados singulares na

aquisicao da linguagem escrita. As autoras justificam a sua opcao metodoldgica, afirmando que:

No caso especifico da aquisi¢do da escrita, consideramos especialmente interessante trabalhar
com o paradigma indicidrio por ele nos permitir lidar com as diferencas mais do que com as
semelhangas, com os fendmenos ‘anormais’ mais do que com a norma, com a possibilidade de
ir em busca de explicagcdes mais do que tentar encontrar evidéncias para explicagdes ja
existentes. (ABAURRE et al., 1997, p.156)

Ainda de acordo com as autoras:

O trabalho com indicios pressupde procedimentos abdutivos de investigacdo, € as questdes
metodolégicas cruciais dizem respeito: 1. aos critérios de identificacdo dos dados a serem
tomados como representativos do que se quer tomar como a “singularidade que revela”, uma
vez que, em um sentido trivial do termo, qualquer dado € um dado singular; 2. ao conceito
mesmo de “rigor metodolégico”, que ndo pode aqui ser entendido no mesmo sentido em que €
tomado no ambito de paradigmas de investigagio centrados nos procedimentos experimentais”'
na replicabilidade e na quantificacdo. (Id.ibid., p.14)

E a partir dos dados que se poderd concluir (creio que por se tratar de dados de
aquisicdo, sdo conclusdes relativamente provisdrias) acerca de uma trajetéria de inscricdo em
diferentes géneros e nela, acerca da manifestagcdo de marcas estilisticas singulares, apontando a

individualidade do sujeito que escreve:

...aceita-se uma hipétese de partida: os enunciados, materialmente presentes num texto, resultam
de um processo de produgdo e portanto cada dado é um exemplo desse processo. Acontece que
o que se pretende compreender € precisamente este processo, a medida que a hipdtese de partida
pode aparentar um sentido muito preciso, mas € absolutamente vaga. H4 um processo de
producdo? Sim. A questdo central é tornar visivel este processo. Sua visibilidade, obviamente,
ndo é um “dado” acessivel e disponivel no real, mas uma constru¢do da andlise, e releva por isso
mesmo de uma interpretacdo. (ABAURRE et al., 1995b, p.21)

Reconhecer o que nos dados possibilita essa visibilidade € um desafio a ser enfrentado.
Por vezes, como apontam Abaurre et al. (Id.ibid., p.09), hd ocorréncias unicas, episddicas,

estreitamente relacionadas a um dado momento da “...relacio em constru¢do, entre o sujeito e a

%0 J4 fiz mencdo ao grupo no capitulo 2 desse trabalho, quando abordei o estado da arte dos estudos em aquisicdo da
escrita. Torno a menciona-lo, uma vez que o presente estudo se inscreve no Projeto Integrado (2001-2003)
desenvolvido pelo grupo.

! Aligs, com relagio ao dominio que esses procedimentos experimentais exerciam nos estudos de aquisi¢do da escrita
até tempos atrds, observa-se o radicalismo, explicitado pelo uso da palavra “s6” na seguinte fala de Luria (in
VYGOTSKY et al., 1988 [1929], p.147): “A pré-histéria da escrita sé pode ser estudada, na crianga, de forma

experimental, e para tanto esta habilidade deve, primeiramente, surgir.”” (Grifo meu)
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linguagem.” Tornam-se dados preciosos pelo que podem informar acerca dessa relacao. Contudo,

alertam as autoras:

...cabe aqui, (...), deixar marcada uma distingdo importante entre o estudo de eventos singulares
que devem ser tomados como meramente episddicos (embora relevantes para a compreensdo da
histéria individual da relacdo de cada criangca com a escrita) e, o estudo voltado para a
constituicdo, ao longo do processo de aquisicdo, de uma singularidade estilistica, fruto do
trabalho que a crianga passa a desenvolver na e com a linguagem, e que pode também ser
entendido como investimento mais ou menos consciente nos recursos formais e semanticos
colocados, na escrita, a sua disposi¢do. (Id., 1997, p.176)

E desse investimento deve ser possivel depreender uma certa regularidade. Segundo
Possenti (1993a, p.176), baseando-se em Granger (1968), “...se ndo houver nenhuma regularidade, o
estilo ndo € analisdvel (ndo se pode abordar de nenhuma maneira, isto é, em nenhum estilo, algo que
nao se pode minimante estruturar; a questao € o que se faz com o novo residuo)...” Para tal, no que
se refere a dados de aquisicdo da escrita, a depreensdo dessa regularidade s € possivel a partir da
constituicdo de um corpus, cujos dados tenham uma dimensdo temporal tal que a torne visivel, a
partir da reincidéncia (ou ndo) “dos recursos formais e semanticos”, implicando em uma escolha

feita pelos sujeitos para veicular o seu intuito discursivo.

A dimensdo temporal € um dos aspectos que caracterizam os dados e a perspectiva das
pesquisas longitudinais, como € o caso do presente estudo. Os dados que compdem o corpus, objeto
de andlise nesse trabalho, foram coletados de forma naturalistica durante o periodo que corresponde
ao inicio (provavel) da atividade escrita de R até o final da 4* série do Ensino Fundamental.

Concordo, nesse ponto, com o que afirmam Abaurre et al. (1995b, p.07) sobre essa forma de coleta:

Acreditamos que o interesse tedrico crescente pela compreensdo da relevancia dos dados
singulares na determinacdo dos percursos particulares trilhados pelas criangas na aquisicdo da
linguagem justifica plenamente o privilégio que vem sendo atribuido, em pesquisas recentes
sobre aquisi¢do, aos dados coletados de forma naturalistica, sem o controle rigido dos contextos
experimentais criados nas situacdes de pesquisa.

Os dados referem-se, essencialmente, a produgdes escritas feitas por uma crianca — R
(que a seguir serd apresentada) —, tanto de forma espontanea (na maioria das vezes em situacao
doméstica), como de forma direcionada, em ambiente escolar. Sao escritas as mais variadas,
produzidas sob diferentes circunstincias e para diferentes interlocutores. Devido ao grande nimero

de dados utilizados nesta tese, optei pelas seguintes formas de apresentacdo:

a) os dados que consistem em trechos de textos, para cuja andlise nao hé necessidade da

apresentacao do texto completo, serdo apresentados no corpo do trabalho;
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b) os dados que consistem em textos completos serdo colocados no Anexo. Serdo
apresentados de acordo com a letra inicial — R —, seguida por um nimero que obedece a
seqliéncia de aparecimento no trabalho (por exemplo: R-01). A idade de R serd, em geral,

apresentada junto aos textos, aparecendo com a abreviacdo das palavras anos (a), meses (m) e dias

(d).

Todo o corpus constituido de textos do sujeito R estd incorporado ao Banco de Dados
do Projeto Integrado Subjetividade, Alteridade e Construciao do Estilo: pode o estilo individual

ser transgenérico?

O contexto de producdo dos dados serd, sempre que possivel, tornado explicito, uma

vez que, sobretudo na perspectiva bakhtiniana, ele ¢ de suma importancia.

R € uma crianca sempre muito interessada em materiais escritos, motivada,
possivelmente, pela intensa circulagdo, em casa, de livros e de revistas, além dos textos produzidos
pela irmd, quatro anos mais velha. Todos ao seu redor sdo usudrios da modalidade escrita, seja
como leitores, seja como escreventes. Os pais sdo professores universitdrios, embora de dreas bem
distintas. Durante o seu processo de aquisi¢do da escrita (aos 4 anos e meio, mais explicitamente), R
viu os pais (especialmente a mae, pelas préprias condi¢des de trabalho) intensamente envolvidos

~ . N 42
com a producio escrita de trabalhos académicos .

Além dos trabalhos académicos, a mae utiliza-se da escrita em diferentes contextos:
anotando receitas culindrias ditadas em programas de TV, elaborando listas de atividades a serem
desenvolvidas, deixando recados para o marido ou para a empregada, elaborando listas de compras,
anotando recados telefonicos. A irma que, nesse periodo, freqiientava as séries iniciais do Ensino
Fundamental também € uma intensa usudria da linguagem escrita. Além das atividades tipicamente
escolares, também usa a escrita de forma variada: na elaboracdo de bilhetes, livros, quadrinhos,
propostas de campanha (em extensdo as campanhas politicas divulgadas pela TV), etc., todas elas

com ampla circulagdo/exposi¢ao pela casa.

Todo esse contexto familiar certamente contribuiu para que R, nesses quase seis anos de
atividade escrita, cobertos por este estudo, produzisse uma variabilidade relativamente extensa de

textos escritos. Todo o material recolhido da escrita feita em casa corresponde a quase uma centena

2 Trata-se de trabalhos referentes aos cursos de Mestrado e Doutorado que os pais estavam/estdo cursando e que
compreendem exatamente a faixa etdria de R que vai dos 4 até os 10 anos
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de textos™. Da atividade escolar, serdo considerados os textos registrados nos cadernos de
redacdes, em livros ou outros materiais, que compreendem as quatro primeiras séries do Ensino
Fundamental. R freqiientou uma mesma escola desde o Jardim (aos 3 anos e meio) até quase a
metade da 3* série, quando teve que trocar de escola. Da escola que seguia uma abordagem de
ensino socio-interacionista, com turmas pequenas (aproximadamente 15 alunos) e com professoras
preocupadas em permitir a crianga a construgdo de conceitos, R passou a freqlientar uma escola bem
maior, com turmas com mais de 30 alunos. Durante o primeiro més nessa nova escola, R teve uma
professora preocupada com o desenho da letra, com nomenclaturas e com memorizacdo. A €nfase
das atividades que propunha recaia, quase sempre, no ensino da Matemdtica, mais especificamente
da divisdo. Como R mostrava-se ndo adaptada a esse modelo de ensino, os pais resolveram intervir,
solicitando a escola a mudanca de sala. Assim, na segunda metade da 3* série, R teve uma
professora que, ao contrdrio da anterior, deslumbrava-se com sua producio escrita*, o que acabou

por repetir-se na 4° série, ultima série a ser coberta nesse estudo.

Considerando que ha a possibilidade de questionar R sobre algum ponto de sua
producido, adotarei, em alguns momentos e sempre que possivel, o procedimento metodolégico do
protocolo verbal. Esse procedimento constitui-se em solicitar ao autor do texto que comente acerca
de sua producdo. Tais comentédrios podem, eventualmente, fornecer pistas sobre como as criangas
estdo enxergando a sua relagdo com a escrita e, nessa relagdo, optando por um ou outro recurso para
veicular o seu dizer. Que fatores podem, por exemplo, estar exercendo maior influéncia nessa
escolha? De alguma forma, os comentarios dos sujeitos autores sobre a sua propria produgao podem
produzir o efeito tanto de atenuar as expectativas dos pesquisadores, muitas vezes avidos por
“manobras” mirabolantes das criancas durante as suas produgdes, como surpreendé-los com
comentdrios inesperados. Essa verbalizacdo pode ser concomitante ou simultanea, feita durante o
processo de produgdo ou apds o seu encerramento. Sobre esse caso, Gufoni (1996, p.21) comenta:
“No caso ideal, as verbalizacdes retrospectivas deveriam ser produzidas imediatamente apos o fim

da tarefa afim de que a maioria das informagdes estejam ainda na memoria de curto prazo e possam

® E claro que se estd entendendo texto aqui como enunciado e, portanto, nio se levando em conta a sua dimensao.
Como nos diz Bakhtin (2000 [1952, 1953], p.297): “...nada impede que o enunciado seja constituido de uma tnica
orac¢do, ou de uma Unica palavra, por assim dizer, de uma tnica unidade da fala...”

* Sera enfocada, em algum momento da andlise, a avaliagdo feita pelas professoras dos textos produzidos pelas

criancas. Talvez isso possa indicar de que forma estd sendo construido o interlocutor dos textos de R, produzidos na
escola.
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. . . L q- - 45 - 7 .
ser diretamente verbalizadas ou utilizadas como indices de recuperacdo.”” (Traducao livre minha)

Tem-se claro, para este trabalho, que o aspecto da imediacdo ndo estard contemplado,
considerando-se que ja hd um certo distanciamento temporal entre o momento da producio e a
idade atual do sujeito. Apesar disso, o procedimento serd esporadicamente adotado como uma
espécie de tentativa de melhor compreender como se deu o processo de aquisi¢do da escrita nesse

sujeito.

O préximo capitulo refere-se a andlise dos dados de aquisicdo da escrita de R, buscando
neles indicios de um estilo individual. Considerando a estreita relacdo que hé entre género e estilo
(abordada no capitulo anterior), inicio a anélise expondo a trajetoria de inscri¢do da escrita de R nos
diferentes géneros discursivos. Segundo Bakhtin (2000 [1952, 1953], p.283), “A definicdo de um
estilo em geral e de um estilo individual em particular requer um estudo aprofundado da natureza do
enunciado e da diversidade dos géneros do discurso.” Em seguida, procuro apontar para as marcas
que indiciem um estilo individual de escrever, observando a sua manifestacdo nos diferentes
géneros. Essas marcas ganham visibilidade nos modos como R organiza o heterogéneo em seu
discurso e como circula por diferentes posi¢des enunciativas, falando delas por meio de diferentes

VOZES.

45 C . . . . . A . 2 7. N . A

“Dans le cas idéal, les verbalisations rétrospectives devraient étre produits immédiatement apres la fin de la tdche
afin que la plupart des informations soient encore em mémoire a court terme et puissent étre directement verbalisées
ou utilisées comme indices de récupération.”
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_ CAPITULOS
ESTILOS E(M) GENEROS NA PRODUCAO ESCRITA DE R

“Nesta ‘unidade’, vocé verma as minhas maténas e seus assuntos. Irei, também,

classificar; se é chata, legal dificil ou facil Aproveite, pois tem c apitulos nesta ‘unidade’.” (R, do
livio Minha vida na escola, escrito aos 10 anos)

No esfor¢o por inscrever-se em préticas sociais ja estabilizadas — os géneros do discurso

-, a crianga atua/trabalha com a linguagem tanto no que se refere a forma como veiculard o seu

discurso como ao conteido que o constitui. Ha de se considerar, portanto, que em dados de

aquisicdo hd um discurso em constru¢do. Como ninguém mais vive a experiéncia do Addo mitico

(cf. BAKHTIN, 2000 [1952, 1953], p.88), a constru¢gdo de um discurso préprio implica no

confronto e na assimilacdo de discursos alheios, a partir do envolvimento em diferentes contatos

dial6gicos. Assim, € dialogicamente que se forma o discurso proprio. Como informa Bakhtin (Id.ib.,

p.405/6):

As influéncias extratextuais tém uma importancia especial nas primeiras fases da evolucdo do
homem. Essas influéncias se envolvem na palavra (ou noutros signos), e tal palavra é a dos
outros, e, acima de tudo, a da mae. Depois disso, a “palavra do outro”, se transforma,
dialogicamente, para tornar-se ‘“palavra pessoal-alheia” com a ajuda de outras “palavras do
outro”, e depois, palavra pessoal (com, poder-se-ia dizer, a perda das aspas). A palavra ja tem,
entdo, um cardter criativo.

Parte-se, portanto, do pressuposto de que o discurso é heterogeneamente constituido,

permeado pelos discursos alheios. De acordo ainda com Bakhtin:

A palavra alheia introduzida no contexto do discurso estabelece com o discurso que a enquadra
ndo um contexto mecanico, mas uma amalgama quimica (no plano do sentido e da expressdo); o
grau de influéncia mitua do didlogo pode ser imenso. Por isso, ao se estudar as diversas formas
de transmissdo do discurso de outrem, nido se pode separar os procedimentos de elaboracio
deste discurso dos procedimentos de seu enquadramento contextual (dialégico): um se relaciona
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indissoluvelmente ao outro. (Id.ibid., p.141)

Assim, os discursos alheios podem, ou ndo, encontrar-se explicitamente mostrados no

discurso que lhes confere uma aparente unidade (cf. AUTHIER-REVUZ, 1990, p.29). De acordo
com Fiorin (1997, p.230/1):

dos papéis

discurso:

A heterogeneidade mostrada pode ser marcada, quando se circunscreve explicitamente, por
meio de marcas lingiifsticas, a presenca do outro (por exemplo, discurso direto, discurso
indireto, negacdo, aspas, metadiscurso do enunciador), ¢ ndo marcada, quando o outro estd
inscrito no discurso, mas sua presenca ndo é explicitamente demarcada (por exemplo, discurso
indireto livre, imitacdo) (...)

Authier-Revuz (1990), resgatando trechos da fala de Benveniste (1970), comenta acerca

que as formas marcadas da heterogeneidade marcada desempenham na elaboragdo do

...além do “eu” que se coloca como sujeito de seu discurso, “por esse ato individual de
apropriagcdo que introduz aquele que fala em sua fala”, as formas marcadas da heterogeneidade
marcada refor¢cam, confirmam, asseguram esse “eu” por uma especificacdo de identidade, dando
corpo ao discurso — pela forma, pelo contorno, pelas bordas, pelos limites que elas tracam — e
dando forma ao sujeito enunciador — pela posicdo e atividade metalingiiistica que encenam.
(Grifos da autora)

Na pretensao de restringir-se somente as formas marcadas de heterogeneidade mostrada,

a autora enumera uma série de pontos pelos quais a heterogeneidade pode se fazer presente no

discurso:

- uma outra lingua;

- um outro registro discursivo;

- um outro discurso;

- uma outra modalidade de consideragdo de sentido;
- uma outra palavra;

- um outro, o interlocutor. *°

De acordo com Authier-Revuz (1998, p.85),

% Retomo, aqui, apenas a parte do enunciado que foi destacada pela prépria autora, como sendo o fragmento que
resume o item abordado.
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... ¢ em cada um desses pontos, onde o enunciador apresenta sua enunciagdo como afetada por
um heterogéneo que lhe escapa, isto é, que lhe subtrai uma parte do dominio de seu dizer, que,
desdobrando-se em metaenunciador, o enunciador produz a figura de um sujeito que ocupa
diretamente uma posicdo de dominio, de exterioridade, em relacdo ao seu dizer, posicdo exterior
“dominante” a partir da qual ele podera objetivar o dizer, reafirmando assim a fic¢do narcisica
de seu dominio instrumental sobre a linguagem.

Ha “formas inumerdveis” (1d., 1990, p.30) de um discurso revelar a heterogeneidade de
sua constituicdo. O desafio, uma vez localizado cada ponto de heterogeneidade, €, segundo Authier-
Revuz (1990, p.31), “...circunscrever este ponto, ou seja, opd-lo por diferenca do resto da cadeia
[do discurso], a homogeneidade ou a unicidade da lingua, do discurso, do sentido etc.” No seu

<.

trabalho de 1998, a autora encara esse desafio, dedicando-se a identificacdo, ao inventdrio, a

3

classificacdo e a descricdo dessas formas, para, em seguida, “...compreender sua funcdo na
economia enunciativa em geral e demonstrar suas realiza¢des diversificadas, suas manifestacdes de

‘posi¢cOes enunciativas’ particulares a discursos, géneros, sujeitos.” (Op.cit., p.14)

-

E, pois, no confronto com outros discursos que se instaura o processo de elaboracdo do
préprio discurso, que tem, ai, o espaco para a sua singularizacdo, como nos diz Bakhtin (1998
[1934, 1935], p.87): “Ao irromper com seu sentido e com sua expressdo através do meio de
expressoes de acentos estrangeiros, harmonizando-se e dissociando-se com ele em diversos

aspectos, o discurso pode dar forma a sua imagem e ao seu tom estilistico neste processo dialdgico.”

Verificar como o sujeito organiza o que constréi como os discursos alheios em seu
préprio discurso pode, assim, fornecer pistas quanto ao seu tom estilistico, a um estilo individual de

enunciar — mais especificamente, no presente caso, de escrever.

7z

O objetivo deste capitulo €, portanto, apontar para uma singularidade estilistica na
producido escrita de R a partir do levantamento de marcas que explicitem o trabalho na e com a
linguagem por ela empreendido ao longo da trajetéria de aquisi¢do coberta por esse estudo. Para
tanto, busco apoio especialmente nas idéias de Abaurre et al. (1997), Geraldi (1993), Chacon

(1998), Barros (2002), Possenti (1993a e 2001) e Authier-Revuz (1990 e 1998).

O olhar atento e prolongado para os dados de aquisi¢do da escrita de R possibilitou-me
vislumbrar uma certa tendéncia estilistica, perceptivel especialmente a partir dos pontos de retencao
do olhar — naqueles lugares ou, talvez, naquelas caracteristicas que parecem provocar uma maior
atencdo. Na producdo escrita de R, s@o os modos como o ato interlocutivo ganha sali€ncia na

tessitura textual, especialmente através da organizacdo do heterogéneo em suas diferentes
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possibilidades de infiltracdo no discurso, que ocupam os principais lugares de reten¢do do olhar.
Essa saliéncia materializa-se nos diversos géneros através da escolha que R faz de recursos
empregados para buscar tanto uma certa aproximagao com o seu interlocutor, como para deixar-lhe
claro que ela — R - assume-se plenamente como sujeito provocador/controlador da interacdo. Sao
recursos que revelam, de alguma forma, uma tendéncia de natureza metaenunciativa, tornada
explicita na organizacdo do heterogéneo, nos lugares em que R assume diferentes posicoes
enunciativas e orquestra as diferentes vozes que falam em seus textos e, principalmente, quando
expde a sua exterioridade de enunciadora, colocando-se distante do seu proprio discurso, que se

transforma, momentaneamente, em objeto do seu dizer (cf. AUTHIER-REVUZ, 1990, p.32).

Na tentativa de melhor explicitar essa tendéncia metaenunciativa de R, recorro, em
diferentes pontos da andlise dos dados, ao trabalho de Authier-Revuz (1998), anteriormente ja
referenciado, resgatando algumas de suas conclusdes acerca de determinadas formas marcadas de
heterogeneidade sem, contudo, esgotid-las. A minha intencdo, ndo se pode perder de vista, €
verificar quais os recursos que sdo usados por um unico sujeito para dar (ou ndo) visibilidade a
formas por meio das quais singulariza-se enquanto sujeito enunciador. Espera-se, assim, colaborar
para a ampliacao das discussdes propostas pela autora, estendendo-as para o espaco da aquisi¢ao da

linguagem escrita e, nele, para a possibilidade de manifestacdo de uma tendéncia estilistica.

Os recursos empregados por R sdo variados e cobrem diferentes aspectos que envolvem
a producdo escrita. Muitas vezes, escapam da esfera do meramente lingiiistico, como acontece com
o uso que R faz de desenhos s, escapam da esfera do meramente lingseu discurso e os modos como
se assume como enunciadora se de certos recursos graficos, especialmentegr presentes em um
momento mais inicial de sua trajetéria com a escrita. Quando, em sua produ¢do, o dominio do
sistema de escrita ja é claramente perceptivel, R faz uso intenso da pontuacgao, de intercalagdes e de
operagdes metadiscursivas. H4 momentos em que ocorre uma sobreposicdo de géneros. Também a
heterogeneidade da escrita mostra-se como um dos recursos empregados por R para organizar o seu

discurso.

O uso desses recursos parece estar condicionado por diferentes fatores implicados no
ato de escrever: o tipo de relacio que R mantém com o seu interlocutor, cuja maior ou menor
proximidade orienta certas escolhas; o estilo do género no qual se inscreve o texto, e a possibilidade
de subversdo desse estilo de acordo com o que cada género oferece; o seu crescente dominio do

sistema de escrita, que se reflete na sofisticacao de certos usos, especialmente de ordem gramatical;
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o contexto de producdo do texto, que determina, por exemplo, a sua maior ou menor liberdade de
criacdo. A justificativa para o emprego de tais recursos parece estar, na maioria das vezes, na
focalizacdo de R na interacdo que busca com o seu interlocutor e na compreensdo/interpretacdo que

esse fara do seu intuito discursivo.

Certamente nao hd como controlar ou, mesmo, identificar todos os fatores que estio
exercendo pressdo para que a escrita de R se dé de um certo modo. Contudo, atentar para aqueles
acima indicados ja servird para vislumbrar os modos como R manifesta-se por escrito em sua

singularidade estilistica.

2

E preciso, portanto, buscar as marcas que indiciem esse trabalho se se pretende
reconhecer uma tendéncia estilistica. Em dados de aquisicdo, essas marcas podem ser tanto
episddicas, ocorrendo esporadicamente em um ou outro evento, ou recorrentes, perceptiveis ao
longo do processo. Abaurre (1993) chama a atencdo para uma importante distingdo a ser feita com

relagcdo a ocorréncia dessas marcas:

...cabe aqui, (...), deixar marcada uma distingdo importante entre o estudo de eventos singulares
que devem ser tomados como meramente episddicos (embora relevantes para a compreensdo da
histéria individual da relacdo de cada crianga com a escrita) e, o estudo voltado para a
constituicdo, ao longo do processo de aquisi¢cdo, de uma singularidade estilistica, fruto do
trabalho que a crianga passa a desenvolver na e com a linguagem, trabalho que pode também ser
entendido como investimento mais ou menos consciente nos recursos formais e semanticos
colocados, na escrita, a sua disposi¢do. (Op.cit., p.196)

A reincidéncia de certos recursos formais e semanticos pode ser tanto um sinal de uma
certa tendéncia estilistica quanto uma tentativa da crianga de realizar a sua tarefa de escrita. O olhar
sobre a trajetéria de aquisicao e, nela, a inscricdo da producdo escrita em diferentes géneros
discursivos poderd apontar para algumas interpretacdes possiveis. E esse olhar que apresento em

seguida.

Uma vez feito esse panorama, explicito os indicios do estilo individual de R, a partir dos

aspectos que ganham, a nosso ver, maior visibilidade em sua producdo escrita.

5.1 APRODUCAO ESCRITA DE R
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Os sujeitos que se inscrevem em praticas de linguagem j4 estabelecidas sdo sujeitos
Unicos, singulares em sua prépria histéria de insercao nessas praticas. E, pois, inevitdvel que essa
singularidade se manifeste, mais ou menos, no uso dos diferentes géneros que fundam essas

préticas. Nas palavras de Bakhtin (2000 [1952, 1953], p.304):

E de acordo com nosso dominio dos géneros que usamos com desembarago, que descobrimos
mais depressa e melhor nossa individualidade neles (...), que refletimos, com maior agilidade, a
situacdo irreproduzivel da comunicagdo verbal, que realizamos, com o maximo de perfei¢do, o
intuito discursivo que livremente concebemos.

H4 uma certa estabilidade pretendida (o estilo do género) que garante a inscricao de um
dado texto em um dado género, e que lhe permite a identificacdo enquanto tal. Mas hd, ao mesmo
tempo, o paradoxo da instabilidade possivel, gerada pelo conflito entre o social e o individual,
inerente as préticas de linguagem. Além desses fatores, hd a instabilidade do préprio processo de
aquisicdo. E, pois, no processo de estabilizacio dos géneros que a singularidade do sujeito torna-se
mais visivel. O modo como R inscreve sua escrita nos diferentes géneros, ou como por entre eles

circula, certamente € diferente dos modos como outras criangas inscrevem suas escritas. Onde estao

as diferencas? Como percebe-las?

O processo de inscricdo da escrita nos diferentes géneros implica na apresentacio a
diferentes tipos, de tal forma que ndo s6 a estabilidade que lhes garante o reconhecimento seja
passivel de ser percebida, mas também as marcas que os distinguem. De acordo com Bronckart
(1999, p.103): “A apropriacao dos géneros &, (...), um mecanismo fundamental de socializacdo, de
insercdo prdtica nas atividades comunicativas humanas. E, (...), é nesse processo geral de
apropriacdo dos géneros que se molda a pessoa humana.” Nao diria pessoa humana, mas o sujeito
discursivo, com toda sua singularidade. E essa singularidade, pode-se dizer, € inerente a todo sujeito
discursivo ja que cada um € exposto a multiplos e diferentes géneros discursivos, das mais diversas
formas e sob as mais diversas circunstancias. Nao h4, portanto, como “controlar” essa exposi¢ao.
Faco uso, ainda, das palavras de Bronckart (1999), sobre a apropriacdo que os sujeitos fazem dos

géneros:

..., nenhum agente dispde de um conhecimento exaustivo sobre os géneros, sua indexacdo
funcional e suas caracteristicas lingiiisticas. Em fung¢do das circunstancias de seu
desenvolvimento pessoal, cada um foi exposto a um nimero mais ou menos importante de
géneros, aprendeu a reconhecer algumas de suas caracteristicas estruturais e experimentou
praticamente (em uma aprendizagem social por ensaios e erros) sua adequagdo a determinadas
situagdes de acgdo. (...), ndo é com base na intertextualidade em si, mas com base em seu
conhecimento efetivo dos géneros e de suas condicdes de utilizacdo, que o agente escolhe um
modelo textual. (Op.cit., p.101) (Grifos do autor)
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Talvez durante a aquisi¢do da linguagem escrita essa escolha seja da ordem do instdvel,
da incerteza, da tentativa, quando o sujeito tateia, quase as cegas, por entre os conhecimentos de que
dispde, para dentre eles selecionar aqueles que, em sua avaliacdo, melhor veiculem o seu dizer. Por
certo, quanto mais no inicio da aquisi¢do, menor o leque de op¢des, que se amplia a medida que o

sujeito vai ampliando suas préticas discursivas em diferentes esferas da comunicacao.

A escrita mostrou-se para R, desde cedo, como uma priatica comum e corriqueira,
interente as atividades domésticas. A artificialidade que marca, em geral, o processo de inscri¢ao da
escrita para a maioria dos sujeitos ndo pode ser atribuida ao seu caso. Além da naturalidade que
caracterizou os usos da escrita no contexto de convivio de R, havia, ainda, a valorizacdo de cada
gesto seu na dire¢do de uma inscricdo nesses usos. Certamente tanto essa naturalidade como essa
valorizacdo exerceram influéncia no seu processo de inscri¢do em préticas sociais de uso da escrita,

singularizando-o.

Os processos de inscri¢do da escrita de R nos varios géneros foram tdo diversos quanto
as situacdes de uso da escrita pelas quais circulou. E essa variacdo € resultante de uma série de
fatores que, de modo nem sempre perceptivel, interferiram em sua produgdo escrita. Sdo fatores
relacionados com o contexto de producdo: os textos domésticos mostraram-se mais flexiveis em
relagdo a apresentacdo das marcas que determinam o estilo de um dado género do que os textos
escolares, em geral, ja concebidos dentro desse estilo. Outro fator, como parte significativa desse
contexto, foram os diferentes interlocutores, com os quais R interage de modo mais ou menos
aproximado, e cuja aproximacdo interfere significativamente na forma e no conteido e na
possibilidade de compreensdo dos seus textos. A discursividade de seu dizer esta estreitamente
relacionada ao estatuto que R confere aos seus interlocutores. Também o seu maior ou menor
dominio da linguagem escrita e o estatuto dos géneros primdrio e secunddrio interferem na
producio escrita de R, ndo s6 pelos ambientes onde se dd a aquisi¢do e o uso desses géneros, mas

também pelas possibilidades que lhe oferecem para manifestar a sua individualidade.

A variabilidade de géneros na producdo escrita de R, aqui tomada como corpus,
encontra-se tanto na producdo doméstica quanto na escolar. O inicio da atividade de escrita de R,
pode-se dizer, é marcado pela inscri¢cdo dos seus textos em géneros primdrios, com o surgimento,
aos poucos, de textos que se inscrevem nos géneros secunddrios, de acordo com a distincao

proposta por Bakhtin (2000 [1952, 1953]).

Bakhtin propde uma distin¢do entre géneros primdrios € géneros secunddrios, 0S
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primeiros tidos como simples e os segundos como complexos (2000 [1952, 1953], p.281). O critério
para tal distingdo parece repousar sobre as circunstancias em que se ddao as comunicacdes. De
acordo com o referido autor, nos géneros primdrios had uma “...relacdo imediata com a realidade
existente e com a realidade dos enunciados alheios...” (Id.ibid., p.281). Ja os géneros secundarios
“...aparecem em circunstancias de uma comunicagdo cultural, mais complexta e relativamente mais
evoluida, principalmente escrita...” (Id.ibid., p.281). Os gé€neros primarios seriam aqueles relativos
a situagdes discursivas de contextos privados, das experi€ncias cotidianas e/ou intimas: conversas
espontaneas em casa, ou com amigos; cartas; bilhetes; didrio intimo; anotagdes em agendas;
convites informais e os secundarios a situagdes discursivas em instancias publicas, de cardter mais
formal: conferéncias; palestras; entrevistas; reunides; aulas; cultos religiosos; oragdes; cartas
comerciais; atas; formuldrios; biografias; autobiografias; documentos juridicos e legislativos;

receitas culindrias e médicas; reportagens; noticias; poemas; romances; teatro; teses, etc.

Bakhtin entende que o reconhecimento da distin¢ao entre géneros primarios € géneros
secunddrios, de sua natureza e de sua inter-relacio, é importante para a compreensao da natureza
dos enunciados. Uma das questdes envolvidas refere-se a apropriacdo dos géneros e aos modos
como se d4 essa apropriagdo. A crianca, ao iniciar sua atividade discursiva, inscreve sua acao
lingiifstica em um dado género, j4 que toda esfera da atividade humana organiza-se a partir de
enunciados que atualizam gé€neros. Os géneros primdrios nascem em situacao natural de interagdo.
Estdo quase que indissoluvelmente ligados a essa situacdo, tornando quase impossivel a
possibilidade de escolha (cf. SCHNEUWLY, 1994). J4 nos gé€neros secunddrios, a apropriacdo ndo
se faz diretamente a partir das situacdes de comunicagdo. O contexto ndo € imediato; ha um
deslocamento da acdo discursiva, que assume outras caracteristicas, distintas daquelas que marcam

0os géneros primdrios. A distincia/proximidade do destinatirio é uma delas, o que influi,

diretamente, no fluxo responsivo dos enunciados.

Na esteira dessa reflexdo parece situar-se a seguinte afirmac¢do de Schneuwly (1994,
p.11), comentando acerca da dimensdo implicado/autdnomo, que serve para caracterizar géneros
primdrios e secunddrios: “Tomemos, (...), a dimensdo implicado/autdbnomo. Poderiamos dizer, num
primeiro nivel de anédlise, que esta dimensdo corresponde, de certa maneira, aos géneros priméario e

secunddrio; a saber, estar implicado ou ndo na prépria situacao de produgdo.”

As primeiras producoes escritas de R, feitas em sua maioria, em casa, de forma

espontanea, caracterizam-se por uma estreita relacdo com o contexto de producgdo, inscrevendo-se
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em géneros em que tal situagdo € mais evidenciada (gé€neros epistolares, especialmente os bilhetes).
Nesses casos, € possivel perceber o dizer de R como uma resposta quase imediata (ha de se levar
em consideracdo a fisiologia da atividade escrita, na qual a noc¢do do imediato deve ser
redimensionada) a algo estreitamente relacionado ao contexto de producao, como, por exemplo, um
enunciado alheio. Trata-se de um género de relativa circulacio entre as pessoas do convivio mais
imediato de R: a mde costumava deixar recados para a empregada e vice-versa, além daqueles

deixados principalmente para a irma e, algumas vezes, para o pai.

A interlocutora de R, na maioria dos gé€neros epistolares, € sua mae, a quem diferentes
papéis sdo conferidos. Um deles refere-se a fun¢do de repressora de comportamentos inadequados,
dai a existéncia de bilhetes denunciando ac¢des indesejadas, do ponto de vista de R, cometidas pela
irma (R-02 é exemplar desse papel que R parece obrigar a mde a assumir: “Espero que tu facas
aquela cara e diga ‘Hunf’.”). Em outros (ou até em um mesmo texto, como € o caso de R-03), a
mae parece potencializar o sentimento de R, manifestado, em geral, pela expressdo “Eu te amo”,
sempre inserida, contudo, em um texto maior. Em alguns casos, a expressdo parece servir de
pretexto para um questionamento sobre os sentimentos da mae: “Mde eu te amo muito e vocé me
ama? Heim? Sim ( ) Ndo ( )”, ou para constrangé-la/seduzi-la a fazer algo que deseja, como em R-

02 (“Espero que tu facas aquela cara e diga ‘Hunf!’.”) .

H4, ainda, a mae como aquela que toma as decisdes (sobre uma dada brincadeira, por
exemplo); que € responsdvel pela alimentacdo das filhas e, portanto, “deve” atender aos seus
desejos (“A Raquel qué suco”); que € provedora do lanche da escola (“Ndo se esquesa do ldche e
da moeda”) e do material escolar; ou, ainda, que resolve algum problema momentaneo, como em
R-04. Além da mae, R produz textos epistolares para o pai, os colegas da escola, a irmad e a
professora da mae. Também nesses casos R expressa sentimento, faz denuincias/fofocas ou

cobrancas, pedidos.

Muitos desses textos sO terdo o sentido completado a partir do reconhecimento da
situacdo interativa que envolveu a sua producgdo, conhecido pelo interlocutor presumido, algo de
que R parece ter consciéncia. E preciso, portanto, reconhecer, em alguns dos textos escritos por R,
uma relacdo de dependéncia com o contexto, como sugerida por Costa Val (1997, p.70): “Nao se
pode deixar de reconhecer a existéncia de textos escritos bastante dependentes do contexto imediato
e que assinalam essa dependéncia na sua propria formulacdo, como acontece nos avisos, rotulos e

textos de embalagens, nas legendas de fotografias, etc.” Essa relacdo de dependéncia com o
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contexto pode sugerir, ainda, um certo reconhecimento da fun¢do interativa da escrita, como uma
alternativa a modalidade oral, até entdo amplamente utilizada. Na verdade, € dificil falar de um
“reconhecimento” ja que ndo € possivel saber se hd, até mesmo, um “conhecimento” dessa funcao.
A crianca circula, aleatoriamente, por diferentes géneros e faz suas escolhas a partir do que sabe,

como j4 foi discutido mais acima (ver citacao de Bronckart , 1999, na pagina 85).

Com relacdo a marcacdo do destinatdrio (como elemento que pode compor a estrutura
composicional de um bilhete, assim como o remetente), por vezes € feita (“Papai”, “Oi gente”),
por vezes nao (“Jesus te ama e eu taben Jesus te adora”). Ja no que se refere ao remetente, em dois
deles R se faz presente no corpo do texto, € ndo em seu final (“Eu sou a Raquel...”). Em algumas
producdes, destinatdrio/interlocutor e remetente sé sdo passiveis de reconhecimento pelos
envolvidos na situacdo de interacdo: uma vez isoladas, contudo, essas producdes perdem a funcao

interativa, e a sua inscri¢do em algum dado género torna-se dificil.

Nas produgdes mais tardias, hd uma certa diversificacdo nos modos como destinatdrio e
remetente sdo apresentados. Nesse sentido, parece possivel assinalar algumas das maneiras pelas

quais esses elementos sdo identificdveis:

1. de modo explicito (“Oi, mamde”) (como sempre acontece no género carta);

2. de modo implicito (pelo teor e pela entrega em maos) e

3. sob forma de desenho, estabelecendo uma relacdo de complementaridade com o texto
escrito.

Tal situacdo se repete nas formas de abertura e fechamento dos seus textos epistolares.
No corpus ha alguns exemplos de aberturas que se distinguem, talvez, pela funcdo que cumprem no
todo do texto. A situagdo mais recorrente € a de introduzir o assunto: “Escrevo este texto para lhe
dizer que quero...”, “temos algo para te pedir” (produzido junto com a irma) e ainda “Hoje a Ester

aprontou a seguintes coisas...” (inicio de R-02). H4, também, o fator sedutor: “Eu te amo!”.

No caso dos fechamentos, tem-se o uso de férmulas um tanto padrao para a modalidade
escrita (“Com amor e carinho”, por exemplo), como outras, aproximando-se da informalidade que
marca as formas orais de despedida cujo registro escrito € relativamente freqiiente em quadrinhos
e/ou em cartdes (como no caso de “Smac” — onomatopéia relativa ao som de um beijo). H4 casos
que encerram com a solicitacdo para que o leitor se mobilize em fun¢do do que foi solicitado:

“Espero que tu facas aquela cara e diga ‘Hunf’.” (R-02) e “Espero que deixe!!” Em outros, o
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fechamento € feito com uma pergunta para que o leitor responda: “Vocé me ama assim?” e
“Pode?” Ha casos em que ndo ocorre qualquer tipo de fechamento. Tal variacdo de formas se
estende ao longo da produgdo escrita coberta por esse estudo, ndo sendo possivel perceber um
padrdo. A distancia entre o contexto de producao e o de recep¢do parece, mais uma vez, ser o fator
determinante para a ocorréncia de determinadas formas de fechamento. Isso € perceptivel
especialmente nos casos de textos em que essa distancia € maior (R-05 e R-06), quando R faz uso

de um fechamento mais modelar.

O aspecto data, marca caracteristica do género carta, passa a ser preocupacdo de R
somente a partir dos sete anos, ja na 2* série, ainda assim, ndo encabecando o texto, como seria de
se esperar. Ja o registro do local ndo representa uma preocupacao de R, talvez porque nenhuma das
cartas tenha sido enviada para pessoas desconhecidas, que ndo soubessem o local de onde o texto
foi emitido. Nas duas tnicas cartas em que isso ocorre — uma enderecada a um programa de TV
(escrita aos sete anos) e a outra, uma simulagdo feita na escola, na 4* série -, o nome da cidade
aparece ou abreviado (“Jlle”) — o que pouco ajuda na identificacao -, ou por extenso ( “Joinville”).

Nesse caso, o interlocutor de R lhe era desconhecido, o que pode té-la levado a anotar o local.

Também nos cartoes e convites ocorre a gradativa preocupacdo com a marcagdo da
data e do local onde ocorrerd o evento. Em casa, cartdes e convites eram relativamente comuns por
ocasido de datas festivas. Nao se pode perder de vista que a irmd ja os produzia na escola, por um
certo tempo, o que, possivelmente, chamava a atencdo de R. Na escola € comum a producao desses
textos também por ocasido de algumas datas. Nesse sentido, percebe-se uma distingdo entre os
textos produzidos em casa e na escola, que se refere a apresentacdo do portador e nela, a
distribuicao do conteddo. Os convites e cartdes produzidos na escola seguem sempre o formato de
uma folha dobrada ao meio, com uma capa e uma pagina interna, o que nao acontece nas produgdes
domésticas (a excecdo de duas, produzidas em um momento mais tardio da trajetdria de inscri¢do).
Percebe-se, com essa constatacio, que a escola ofereceu um modelo para que a crianga o seguisse
(talvez seja mesmo essa a tarefa da escola, no que se refere ao ensino dos gé€neros). Segundo

Schneuwly e Dolz (1999, p.07):

A particularidade da situacdo escolar reside no seguinte fato que torna a realidade bastante
complexa: hd um desdobramento que se opera, em que o género ndo ¢ mais instrumento de
comunicacio somente, mas, a0 mesmo tempo, objeto de ensino/aprendizagem. O aluno
encontra-se, necessariamente, num espago do como se, em que o género funda uma prética de
linguagem que é, necessariamente, em parte, ficticia, uma vez que ela ¢é instaurada com fins de
aprendizagem.
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A producio de listas é bem variada, percorrendo toda trajetdria coberta por esse estudo,
ocorrendo tanto na escola quanto em casa (entendendo-se lista como a enumeragdo de diferentes
itens, que obedecem a um critério prévio). Com base em Schiffrin (1994), Paredes Silva (1999,

p-88) comenta sobre as diferencas entre lista e narrativas:

Basicamente nas listas enumeram-se categorias, € nio se apresentam eventos, como em
narrativas, ndo havendo seqiiéncia temporal. H4, no entanto, listas que se assemelham a
narrativas, ja que a enumeracao incide sobre eventos, embora nio experienciados. Nesse caso, o
que marca a diferenga entre narrativas e listas é a inexisténcia, nestas ultimas, de elementos
avaliativos, uma vez que com uma lista ndo se visa chegar a um ponto, mas simplesmente
enumerar exemplares de uma categoria. As vezes os itens da lista se expressam em oragdes, (...),
e nesse caso a proximidade com narrativas € maior.” (Grifos da autora)

Os interlocutores dessas listas nem sempre sdo facilmente identificados, podendo ser,

quando muito em alguns casos, apenas presumidos.

H4 listas de “regras” (R-07) para os participantes do “clube” presidido por R, de pratos
a serem oferecidos pelo seu “restaurante” (R-08) e de atividades futuras a serem desenvolvidas pela
prépria R (R-09), funcionando, nesse caso, como um registro para a memoria. Em todos esses
casos, a produgdo € doméstica e participa de situagdes de brinquedo. Apesar disso, ndo deixa de ser
uma atividade de aprendizagem ou de experimentacao com o proprio género, perceptivel, inclusive,
nos modos como apresenta os itens nas diferentes listas (desde enquadramentos, até travessoes e
virgulas). Em momentos posteriores, hd listas que compdem a estrutura de outros textos, como as
historias, como serd visto mais adiante. Na escola, a produgdo de listas refere-se a registros relativos

a um dado assunto.

Um outro género, cuja nomeacdo gera dificuldades’’, refere-se aquelas atividades
propostas geralmente em revistas ou em paginas recreativas do jornal, chamadas de passatempos.
Apesar das dificuldades de ordem ortografica das primeiras produgdes (aos cinco anos € seis meses,
aproximadamente, como em R-10), R usa verbos do tipo injuntivo, caracteristicos nesse género,
além de estabelecer sempre uma relacdo entre o enunciado e o desenho a que esse se refere. Esse
“dominio” do estilo do género talvez deva ser creditado, nesse caso, ao acesso que R tem a esse tipo
de material, através de uma revista dirigida ao publico infantil, mensalmente recebida pela irma
com quem compartilha a resolucdo dos passatempos. Trata-se de uma revista em que hd uma

variedade de géneros. R costuma ler a revista toda, atividade que lhe d4 muito prazer.

* De acordo com Marcuschi (2000, p.24): “Com certeza as designagdes que usamos para os géneros nio sao uma
invengdo pessoal nem ad hoc, mas histdrica e socialmente constituidas. Contudo, € dificil determinar o nome de cada
texto ou exemplar textual empiricamente realizados.”

91



Nas produgdes domésticas posteriores, hd uma sofisticacdo dos desenhos e dos tipos de
passatempos, mantendo-se, contudo, as caracteristicas quanto as formas de apresentacdo. Na escola,
esse género € usado como forma de fixacdo de algum assunto, cabendo as criangas a sua resolucgao.
Nesse sentido, pode-se afirmar que ha diferentes modos de circulagdo do género nos diferentes
ambientes, cumprindo, neles, funcdes distintas. Na produ¢do doméstica, ndo sé as respostas eram
dadas por R, mas também as questdes que as suscitaram. De certa forma, nesses casos, € possivel
afirmar que ela era a sua prépria interlocutora, ja que sempre resolvia seus passatempos, enquanto

que na atividade escolar era a professora.

No caso do género receitas, ocorre um fendmeno que parece contradizer o que se
defendeu logo acima. Apesar da ampla circulacdo em casa de textos desse género, as primeiras
producdes de R, feitas por volta dos 5 anos e 6 meses, como € o caso de R-11 (ao contrario do que
ocorreu com oS passatempos, aos quais também tinha acesso) resumem-se a simples enumeracao
dos ingredientes. Vale lembrar que se trata de um género dirigido a um publico distinto daquele das
revistas infantis. Muito provavelmente R pressupunha que bastariam essas informacdes para que
sua interlocutora — a mae — satisfizesse o seu desejo pelo prato. Em uma producdo posterior, aos
nove anos, o género ja apresenta as marcas que o caracterizam com indicagdo do nome do prato,
dos ingredientes e do modo de preparo, incluindo a ilustracdo, como aparece em alguns livros de

receita.

A propaganda é um dos poucos géneros secunddrios que R produz somente em casa.
Apesar da precariedade dos contatos com textos de propaganda, em um dos poucos exemplares (R-
12), R demonstra ter um certo dominio do contetdo que € préprio desse tipo de texto. Embora seja
nitido tratar-se de uma propaganda, R falou-me do exemplar referindo-se a ele como jornal e, por
vezes, noticia (que serd abordado a seguir). Se pensarmos nos classificados, hd, de fato, uma certa

semelhancga.

Observe-se que o texto cumpre o seu intuito discursivo (enquanto propaganda),
fornecendo informagdes a um interlocutor indefinido, sobre o que a “Agéncia Estrela do Mar” faz,
o endereco, os dias de funcionamento e a qualidade dos servicos, além de um apelo sugestivo ao

final. R ndo sabe nomear o género, mas domina o seu funcionamento discursivo.

H4, ainda, produ¢des que podem ser tidas como propagandas politicas, em que R
apresenta, sob a forma de listas (ocorre aqui uma sobreposicao de géneros), as suas propostas de

campanha (como em R-13). Numa nitida intertextualidade estabelecida com as campanhas politicas
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na TV, e seguindo o modelo apresentado pela irma, as propostas de R misturam desejos pessoais
(“brincar”) com orientacdes proprias da casa (“organisar as coisas”), o que indica a sua nao
percepg¢do, naquele momento (5 anos e 10 meses), do conteido que € inerente a esse género. Alguns
textos de campanha assemelham-se aqueles veiculados em adesivos de automdveis ou na TV,
propondo um engajamento de todos (os interlocutores, os mais variados) a favor de uma dada causa
(“Ndo deixe que a guerra invada a sua casa! E assim que ela cresce e se espalha. O mundo

depende da colaboracdo de vocés!”, escrito aos 9 anos e 10 meses).

Assim como aconteceu com as propagandas, ha pouca producdo do gé€nero noticias:
dois textos, um doméstico (R-14) e outro escolar (R-15), aos 8 e 9 anos, respectivamente. Trata-se
de um género que, em sua versdo escrita, tem circulacdo pela casa somente através de uma revista
infantil a que R tinha acesso. Talvez tenha ocorrido algum contato na escola, no formato de jornal.
Nos dois exemplares, R parece misturar noticia com aconselhamento/propaganda (veja-se a
semelhanca entre R-12 e R-14), o que indica o caréter instdvel em que se encontra sua producao
nesse género. Alids, poucas coisas distinguem os dois textos: a aparente manchete em R-12, bem
como as imagens e o uso da palavra noticia permitem a inscricdo do texto nesse género, embora de

modo muito provisorio.

A producio escolar refere-se a uma orientacio dada pela autora do livro de Historia e de
Geografia para que fossem escritas noticias positivas sobre educacao, empregos, direitos da infancia
e da adolescéncia e saide. Na pédgina anterior had a apresentacdo de um conjunto de textos a que a
autora chama de noticias, em que se misturam manchetes, depoimentos e noticias. Contudo, o
espago dado € tdo exiguo que o maximo que € possivel escrever € uma manchete, resultando em
textos como “100 hospitais em todos os estados! Carteirinha médica para todos, ja ao nascerem”.
Parece ser possivel afirmar que o baixo acesso de R a jornais escritos, no caso das noticias, resultou
em uma aquisicdo apenas parcial do gé€nero, com todas as suas caracteristicas, apesar do seu
dominio da escrita. Dai conclui-se sobre a importancia que hd na apresentagdo para a crianca de
textos de diferentes géneros, além de uma adequada orientacdo quanto a sua producdo,
especialmente no caso dos géneros secunddrios, cujo ensino se credita, em geral, a escola. De

acordo com Besson et al. (1998, p.173):

...cada género de discurso apresenta problemas especificos de escrita que os alunos devem
aprender a dominar através de situacdes que respondam aos seguintes principios: defini¢do
rigorosa da tarefa de escrita que conduza a produgdo de géneros que correspondam a situacdes
de escrita reais a partir da observacdo e da andlise de textos auténticos que representem um
género determinado, elaboracdo de instrumentos tuteis para a redagcdo de textos que levem em
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consideracgdo todas as dimensdes lingiiisticas: contextuais, textuais, transfrasticas e frasticas.

O género relato é um dos poucos do tipo secunddrio® em que R, em sua fase inicial de
aquisicdo da escrita, produz textos tanto em casa como na escola. Nos relatos que compdem o
corpus € facilmente perceptivel a diferenca entre aqueles que foram produzidos em situagdo
espontanea, doméstica, e aqueles escritos na escola, sob a orienta¢do da professora, a comecar pela
quantidade, muito superior no caso da escola. Os relatos caracterizam-se, essencialmente, pelo teor
narrativo de fatos ocorridos em um dado espago de tempo, cuja linguagem deve alcangar uma certa
objetividade. Parece ser um dos géneros privilegiados pela escola, sempre preocupada com registros
e com a necessidade de verificacdo do quanto o aluno reteve de um género de uso amplo em todas
as disciplinas, diferentemente do que ocorre com o gé€nero histdrias, por exemplo, uma prética de
escrita restrita a disciplina Lingua Portuguesa. O teor narrativo e a objetividade sdo aspectos que
sdo, gradativamente, observados por R em sua produgdo escolar, mas que, em sua totalidade,
encontram-se ausentes nos textos domésticos. E o que pode ser percebido em R-16, em que R
registra/relata acontecimentos de uma viagem durante a sua ocorréncia. A dimensao temporal € a do
presente, o que permite definir o texto como uma espécie de didrio de bordo®. Além disso, a

objetividade inicial vai dando lugar, aos poucos, a manifestacdo de impressdes pessoais.

As histérias sio produzidas tanto em casa, de forma espontinea, como na escola, como
atividade de producdo de texto nas aulas de Lingua Portuguesa. As histdrias escritas em casa
apresentam-se em suportes distintos, sugerindo, em alguns momentos, que a sua preocupac¢ao nao
estava sO no contetido, mas também na forma como esse contetdo seria veiculado. Tém-se historias

em quadrinhos (que, dadas as suas caracteristicas, j4 pode ser considerado um género distinto),

* Reconheco, nesse ponto, a dificuldade gerada pela distingio entre géneros primérios e géneros secundérios, e a
conseqiiente classificacdio em um e outro da multiplicidade de textos que se produzem no dia-a-dia. O relato, por
exemplo, pode, em alguns casos, relacionar-se a um evento pertencente as “esferas mais intimas” (para manter as
expressdes usadas por Bakhtin, 2000 [1952, 1953], como quando um filho relata para a mae como foi o seu dia na
escola. Mantenho, aqui, contudo, a distingd@o, para dar mais visibilidade ao processo de inscricdo de R em géneros mais
ou menos implicados no contexto de produgdo, conforme propde Schneuwly (1994).

¥ A expressio relato talvez seja um daqueles termos “guarda-chuva”, sob o qual se agrupam diferentes géneros que
mantém algum ponto em comum. O cardter narrativo ¢ o ponto em comum que permite um certo agrupamento de
géneros sob essa denominagdo, embora seja preciso admitir a fragilidade dessa observacdo. Na verdade, esti-se, o
tempo todo, correndo o risco de incorrer em erros de nomeagdo e de classifica¢do, dado o té€nue limite que separa um
género do outro. H4 de se considerar, ainda, as no¢des de género discursivo e tipo textual, como discutidas no capitulo
3, que facilmente podem se entrecruzar, ja que se trata de categorias de andlise. De acordo com Silva (1999, p.105),
“...as expressoes ‘género discursivo’ e ‘tipo textual’, tomadas como categorias de andlise, recobrem realidades distintas
do funcionamento do discurso, o que, do ponto de vista tedrico-metodolégico, ndo impede que haja entre elas uma
relacdo de entrecruzamento, para pensar e caracterizar como se manifesta o discurso no texto.”
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historias que foram datilografadasso, ou escritas a mao e histérias que sdo apresentadas no suporte
livro. Os quadrinhos e os livros s@o os suportes mais usados por R, talvez pela possibilidade de aliar
texto e ilustracdo, atividade por ela muito apreciada. Na verdade, sua producao doméstica d4 pistas

claras, ja pelo suporte, dos materiais escritos com os quais mantinha contato.

O carater descritivo sobrepde-se ao cardter narrativo na producgdo dos textos domésticos.
Na realidade, em alguns dos exemplares, ndo se tem uma histéria, mas uma espécie de tratado
sobre um dado tema: as partes do corpo, a vida das fadas e das bruxas, com indice e divisao em
capitulos. O primeiro “livro” escrito por R, aos 5 anos e 10 meses, trata da vida de um anjo e de
Jesus. Embora inicie com “Era uma vez”, proprio das historias infantis, resume-se a apresentagcdo
das personagens. A abertura tipica parece pretender a inscricdo do texto em um dado gé€nero que,

contudo, ndo se mantém em fun¢do do contetdo.

As histérias produzidas na escola apresentam-se sempre registradas nos cadernos de
redacdes ou em folhas soltas. Muitas delas referem-se a recontos, que também passaram a acontecer
no ambiente doméstico, embora em um formato distinto daquele exigido pela escola. Nesse
ambiente, a atividade de recontar € feita logo apés a leitura do texto original, geralmente no caderno

>

de redacdes. Resume-se a seguir a ordem: “Escreva com as suas proprias palavras.” Trata-se,
nada mais, de uma espécie de “traducdo” de um texto escrito na linguagem de um autor
(geralmente, ja consagrado) para a linguagem da crian¢a, menos elaborada. Ja os recontos feitos em
casa indicam que houve a apropriacdo de certos aspectos do texto original (geralmente ligados ao
conteido) que sdo apresentados de acordo com o modo particular de R escrever. Nao se trata de

uma mera mudanc¢a de linguagem, mas de uma mudanca no modo de se expressar, em que R

veicula o contetdo proposto por um outro de acordo com o seu modo particular.

H4, ainda, a producdo de textos livres, sem que uma temdtica fosse previamente
estabelecida ou textos em que ocorreu esse procedimento. Percebe-se que R circula mais livremente

naqueles textos em que essa liberdade lhe foi dada, como serd visto em 5.1.2.

Apesar de ter sido apresentada a diferentes poemas durante a 2° e a 3* séries (nas
apostilas e nos livros), € somente aos 9 anos, na 4* série, que R ensaia os seus primeiros poemas,
género de producdo primordialmente escolar (s6 hd um poema feito em casa, dirigido para uma de

suas professoras da 4* série). Todos os poemas produzidos na escola eram uma proposta de

%0 Nesse caso, parece que o interesse maior era pela atividade de datilografar. A histéria é s6 um pretexto.
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atividade ligada a um determinado tema ou unidade do livro. Em geral, tratam de temas comuns a
esse género, como amor, paz € amizade, em que parece se esperar que a crianga expresse os seus
sentimentos. Qual o propdsito da escola ao propor tais temas? Por que s@o temas recorrentes quando
se trata da produgdo de poemas? Tem-se a impressao, por vezes, de que a escola supde que tais
sentimentos estariam ainda em estado puro na mente da crianca e, por isso mesmo, ela os
expressaria de um modo mais ingénuo. Ou talvez seja a representacdo que a escola constréi do que
seja o texto poético. Outro aspecto enfocado pela escola e que parece sublinhar essa suposicao, é a
questdo da rima, nitidamente associada a produgdo desse género, como pode ser percebido nas
seguintes orientacdes: “Crie um novo poema sobre o tema que vocé preferir, no minimo 3 estrofes e

capriche nas rimas”, “Em grupo, criem um poema, formando versos com as palavras e as rimas

trabalhadas por vocés.” (Grifos meus)

H4, ainda, alguns géneros produzidos somente em ambiente escolar. Sdo respostas
dadas a um conjunto de perguntas, registros de pesquisa, defini¢cdes, paralelos que devem ser feitos
entre textos, defini¢cdes ou situagdes (“o que atrai nas cidades grandes” e “O que afasta das
cidades grandes”, por exemplo), regras gramaticais, fichas de leitura, para ficar nas ocorréncias
mais comuns, especialmente a partir da 3* série em que hd o uso intensificado de livros didaticos. R
inscreve sua escrita nesses géneros de acordo com o que lhe é orientado e, nesse sentido, assimila
de imediato os estilos que os caracterizam. E dificil aqui falar de um processo de inscri¢do; melhor
talvez seja falar de um momento de inscri¢do. Cabe indagar se isto, por si s6, indica que o género ja
estd estabilizado. Nesse sentido, no que se refere as fungdes da escrita, parece ser possivel afirmar
que os géneros produzidos na escola limitam-se, em boa parte, a um uso proprio do ambiente
escolar, numa espécie de retroalimentacdo: aprende-se a escrever para se aprender a escrever. Pode-
se ver a escola, entdo, como uma esfera de comunicacdo verbal que geraria os seus proprios

“g€neros”.
De acordo com Bronckart (1999, p.212):

As midltiplas pesquisas realizadas sobre o desenvolvimento das capacidades discursivas (cf.
principalmente de Week, 1991; Fayol, 1985; Golder, 1996) mostram que as condi¢Oes de
emprego de unidades especificas dos relatos interativos, das narracdes ou dos discursos tedricos
nio sdo adquiridas nem precocemente, nem espontaneamente. O dominio do funcionamento
desses tipos de discurso, na verdade, requer um procedimento didatico explicito, que consiste
em confrontar os alunos com segmentos-padrio, isto é, com segmentos de discursos que
apresentam as caracteristicas tipicas...

A questdo é: o procedimento diddtico explicito é garantia para o dominio de um
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determinado género? Como esse dominio poderd ser conferido se ndo for somente a partir do uso
em situacdes reais de interacdo? E possivel haver essas situagdes no ambiente escolar? A resposta é
positiva se pensarmos em determinados géneros em que se estabelece uma clara interagdo entre o
aluno e a escola. E o caso das opinides ou comentdrios que a escola solicita que os alunos facam
acerca de um determinado aspecto e das auto-avaliacdes, em que os alunos devem procurar avaliar
o seu desempenho escolar. As ultimas, mais que as primeiras, fornecem pistas para a escola sobre o

seu proprio desempenho e possibilitam ajustes dos procedimentos de ensino.

R iniciou a escrita de opinides ou comentarios somente a partir da 3* série, em livros
didéticos ou em cadernos. Sdo opinides acerca de um fato, de um dado comportamento ou sobre um
livro lido, em que hd espago para a manifestagdo do proprio dizer. R aproveita intensamente esse
espaco e ndo se omite em fazer criticas, embora de forma cautelosa, como se observa no seguinte
trecho de uma opinido que deveria dar sobre uma experiéncia de preparar salada de frutas e suco de
limdo: “Eu achei que foi legal, mas eu também achei que o responsdvel pelo limdo devia trabalhar
mais. Eu acho importante comer frutas porque elas fazem bem e podem servir de remédio.” Parece
ter compreendido a dimensdo de subjetividade que € inerente a esse género. Apesar disso, percebe-
se que ha uma nitida orientagdo da escola no que se refere ao contetdo de certas opinides, como as
que devem ser dadas sobre livros que foram lidos espontaneamente pelas criancas. As opinides de R
sobre todos os livros de literatura infantil que leu ao longo do primeiro semestre da 4* série iniciam
sempre com frases que dizem o que achou do livro (€ intenso o uso da palavra legal). Por vezes ha a
retomada do tema ou a descricio da mensagem do livro. A repeticdo dessa mesma estrutura

facilmente conduz a idéia de um modelo pré-estabelecido.

Isso parece ocorrer também nas auto-avaliacdes em que se percebe que R escreve
contemplando uma série de itens que foram previamente propostos como um roteiro a ser seguido.
Em geral, o roteiro propde um comentdrio sobre o desempenho em todas as disciplinas e a
atribui¢cdo de um conceito a esse desempenho, como pode ser visto no comentério a seguir sobre o
seu desempenho em Lingua Portuguesa, escrito na 3° série: “2. O meu portugués foi étimo, nem

isso, exelente, porque eu escrevo sem um errinho, ao menos, um erro que todo mundo erra.”

N3ao hd, portanto, como ignorar o contexto em que se instaurou o processo de aquisi¢ao
da linguagem escrita de R. E ao olhar para os textos resultantes desse processo, na tentativa de ali
enxergar uma certa tendéncia estilistica, ndo hda como perder de vista que se trata de uma

singularidade em construcio e que, por isso mesmo, representa um campo ainda muito movedico,
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em que nada é definitivo. Além disso, ndo ha como esquecer a ameaca a essa singularidade
representada pelas interferéncias pedagdégicas, que podem tanto servir como um refor¢o a certos
tipos de manifestacdo, como uma interrupcdo a algo que vinha se constituindo. Em dados de
aquisicdo, essa ameaca ganha maior visibilidade, dado a compreensao que subjaz a algumas praticas
escolares, mais centradas na aprendizagem da lingua-padrao (tidas como fundamentais) no processo
de inscri¢do das criangas no mundo da escrita, o que autorizaria a escola a fazer todas as

interferéncias que julgasse necessarias.

Contudo, tem-se também ai, muito provavelmente, um espago para a manifestacdo da
singularidade estilistica, no esfor¢co que a crianga faz para inscrever-se nas prdticas sociais com a
escrita, no modo como as reconhece (ou nio). Cardoso (2000), analisando a produc¢do escrita de

criancas de séries iniciais do Ensino Fundamental, comenta que:

O inicio da produgdo textual das criancas é marcado por um processo de desenvolvimento de
conhecimentos de natureza variada sobre a linguagem escrita. Esses conhecimentos ndo se
organizam e nem se manifestam como o conhecimento convencional dos adultos. Interagindo
com a escrita, as criangas vao apreendendo esses conhecimentos, a0 mesmo tempo e em vérias
ordens, como também desenvolvem estratégias de monitoramento e autocorrecdo para a sua
producdo escrita. Grande parte dessas estratégias permanecem no nivel epilingiiistico; outras
tantas sdo objeto de uma reflexdo metalingiiistica, ou seja, uma reflexdo deliberada. (Op.cit.,
p.247/8)

Essa reflexdo deliberada esta, no caso da linguagem escrita, diretamente relacionada a
consciéncia de que se trata de uma modalidade lingiiistica com caracteristicas diferenciadas em
relacdo 2 modalidade oral. E uma consciéncia que ndo vem como num passe de magica, mas que
surge e se amplia durante o processo de aquisi¢do, marcando-o fortemente. Como diria Vygotsky

(1998a [1934], p.123):

A escrita é uma funcdo lingiiistica distinta, que difere da fala oral tanto na estrutura como no
funcionamento. Até mesmo o seu minimo desenvolvimento exige um alto nivel de abstracio. E
a fala em pensamento e imagens apenas, carecendo das qualidades musicais, expressivas e de
entoacdo da fala oral. Ao aprender a escrever, a crianga precisa se desligar do aspecto sensorial
da fala e substituir palavras por imagens de palavras.

Um conceito de escrita, por vezes adotado em algumas praticas escolares, que se paute
sobre a polarizacdo oral x escrito, na qual se encontra, segundo Signorini (2001, p.114), tanto “...a
idéia do universo letrado se contrapondo a e excluindo o uso da oralidade, quanto com o ideal de
pureza de uma escrita que nao se confunde com a fala...”, certamente ndo d4 conta da complexidade
que envolve as escritas iniciais. Para entendé-las como tais — como escritas - , € preciso propor

novos conceitos, mais amplos, que déem conta dos modos diversos pelos quais se manifestam.
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Nesse sentido, a compreensdo de escrita como proposta por Corréa (2001, p.143/4) parece ser mais

apropriada para a percep¢ao dos fatos que ocorrem nos dados de aquisicao:

N

Ao referir-me a relacdo oral/escrito, ligo propositalmente uma pratica social do campo das
préticas orais (aquilo a que chamo “o modo de enunciacdo oral”) a uma prética social do campo
dos fatos lingiiisticos (aquilo a que chamo “o modo de enunciagdo escrito”). Tenciono, com essa
aproximagdo, chamar a atencdo para a coincidéncia de marcas lingiiisticas dessas praticas nos
varios eventos discursivos, inclusive nos diversos géneros escritos produzidos em diferentes
niveis de escolaridade. Concebo, portanto, a heterogeneidade como constitutiva da escrita, e nao
como uma caracteristica pontual e acesséria desta.

Nao s6 a idéia de heterogeneidade constitutiva da escrita € interessante para a andlise
das escritas iniciais, mas também a no¢do de que a escrita deve ser vista como “...uma fase de um
processo continuo, um elo de uma cadeia em fluxo...” (SIGNORINI, 2001, p.126). Ainda de acordo

com a autora,

...a escrita é compreendida, (...), como um modo de intervencdo na/pela linguagem, numa dada
conjuntura sociocultural e histérica, e, portanto, numa dada dindmica multifacetada e complexa,
envolvendo objetivos, recursos e instrumentos variados ndo s6 os de natureza propriamente
tecno-formal, como o cédigo e as tipologias textuais, por exemplo. (Id.ibid., p.126)

Talvez seja sob essa Otica que se possam explicar as incompletudes dos textos
produzidos no que se refere a auséncia de certas marcas que caracterizam o estilo de um dado
género; a hibridez que dificulta a identificacdo dos gé€neros a que pertencem certos textos; a
presenca de fragmentos de enunciados de diferentes géneros; a infiltracdo de recursos nao-verbais
com a circulacdo por diferentes praticas, envolvendo, inclusive, outras dimensdes semidticas (como
o desenho, por exemplo); em resumo, uma escrita cuja mixagem5 ! é, nesse momento, extremamente
visivel. Essas e outras caracteristicas marcam (eu diria que sdo inerentes da) €, a0 mesmo tempo,
singularizam a producdo escrita inicial de R, autora dos textos que se constituem no objeto de

analise dessa tese.

Pelo que foi exposto até aqui, muitos foram os fatores que interferiram no processo de
inscricdo da escrita de R em diferentes gé€neros discursivos: o contexto de producdo (situacdo
doméstica e situacdo escolar), os diferentes interlocutores, o seu dominio da linguagem escrita, o
estatuto dos géneros primario e secunddrio. Nao hd, pois, como ignorar que nesse processo hd a

concorréncia do que Bakhtin (1998, p.82) chamou de “forcas centripetas” e “forcas centrifugas’:

>! Empresto o termo a Signorini (2001, p.15), quando menciona a presenga “...ndo s6 de formas percebidas como
proprias das modalidades oral e escrita, como também de cddigos grafico-visuais, géneros discursivos e modelos
textuais.”
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Cada enunciacio concreta do sujeito do discurso constitui o ponto de aplicacdo seja das forcas
centripetas, como das centrifugas. Os processos de centralizacdo e descentralizagdo, de
unificacdo e de desunificacdo cruzam-se nesta enunciagdo, e ela basta ndo apenas a lingua,
como sua encarnacio discursiva individualizada, mas também ao plurilingiiismo, tornando-se
seu participante ativo.

Sao forcas que, muito provavelmente, atuam de modo especifico no caso do processo de
aquisicdo da escrita, em que a subjetividade de cada um é fator determinante, ndo sé na apropriacao
da escrita enquanto heranca social, mas também nos usos que dela sdo feitos pelo individuo. Ou
seja, o individual e o social s@o os elementos constitutivos do processo de aquisicdo. Os géneros
discursivos, socialmente elaborados, por possibilitarem a atualizacdo dos dizeres individuais,
revelam-se como o “espago lingiiistico”, por exceléncia, onde melhor possam ser vislumbradas as
atuacdes do social e do individual, num jogo constante de deslocamentos, de submissdes, de
subversdes, de acomodamentos. E nesse jogo que certos aspectos relativos aos modos como os
recursos expressivos sdo agenciados para veicular o intuito discursivo do sujeito enunciador
ganham maior visibilidade que outros. S3o esses modos, distintos para cada um, que singularizam
os discursos. Nesse sentido, para a verificacdo da manifestacdo do estilo individual de R, assumo os

mesmos pressupostos sugeridos por Fiad (2000, p.134, baseada em Bakhtin, 1992 [1974]):

Considerando, entdo, que os géneros sdo tipos relativamente estaveis de enunciados, elaborados
por cada esfera de utilizagdo da lingua, com caracteristicas temdticas, composicionais e
estilisticas proprias, a questdo do estilo individual serd discutida entendendo que o estilo dos
géneros pode ser modificado pelos estilos individuais. A relativa estabilidade dos géneros
permite esta interpretacdo, sabendo-se que, de género para género, haverd maior ou menor
probabilidade de ocorrerem as modificagdes individuais.

E claro que ndo se pode perder de vista que a estabilidade dos géneros é tanto mais
relativa quanto mais no inicio da aquisicao da escrita as criangas se encontrarem, em que a propria
escrita ainda se encontra no nivel do instavel. Talvez essa instabilidade ja possa indiciar o trabalho
que o sujeito faz sobre a linguagem e com a linguagem, e nele manifestar a sua singularidade, como

nos dizem Abaurre et al. (1995b, p.12):

A contemplacio da forma escrita da lingua faz com que o sujeito passe a refletir sobre a propria
linguagem, chegando, muitas vezes, a manipuld-la conscientemente, de uma maneira diferente
da maneira pela qual manipula a prépria fala. A escrita é, assim, um espaco a mais,
importantissimo, de manifesta¢do da singularidade dos sujeitos.

Nesse sentido, R pode ser tida como sujeito de seu discurso, ainda em construgdo,
atualizado em seus textos, porque neles se manifesta o seu trabalho de agenciamento de recursos
expressivos, feito a partir de diferentes posi¢des enunciativas que assume em diferentes planos da

tecitura textual de sua escrita. No esforco por constituir-se como sujeito do seu discurso, ganha
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visibilidade a atividade metaenunciativa de R voltada para o ato interlocutivo, especialmente para o
seu leitor. Isso se mostra tanto na organizag¢do do heterogéneo do discurso como na organizagdo do
heterogéneo do enunciador, através da orquestracao de diferentes vozes que, ora se cruzam e ora se
sintonizam, mostrando a heterogeneidade constitutiva de seus textos. A inten¢do, na continuidade
dessa andlise, é apontar para os modos como R organiza esses recursos, a heterogeneidade de seu

discurso, em quais géneros e em que ponto de sua trajetdria de inscrigdo.

5.1.1 A HETEROGENEIDADE DO DISCURSO

Os modos pelos quais R organiza a heterogeneidade que constitui o seu discurso e os
modos como se assume como enunciadora sao diversos e estreitamente relacionados a sua trajetoria
de aquisi¢c@o da escrita e de inscri¢do nos diferentes géneros discursivos. Sdo reveladores de seu
olhar mais atento para o ato interlocutivo, que orienta a escolha que faz dos recursos expressivos,

dando-lhes estatutos diferenciados de acordo com o tipo de interacao possivel e/ou desejado.

. Os Momentos Iniciais:

Muito antes de inscrever-se nos usos de uma escrita alfabética, R protagonizou algumas
cenas que envolviam a modalidade escrita em situa¢des de brinquedo, mas que, de alguma forma, ja
indicavam uma certa reflex@o sua acerca do funcionamento da escrita e uma certa preocupacao para

com a dispersdo possivel. De acordo com Vygotsky (1998b [1930], p1129/0):

No brinquedo, a crianga opera com significados desligados dos objetos e agdes aos quais estdo
habitualmente vinculados; entretanto, uma contradi¢do muito interessante surge, uma vez que,
no brinquedo, ela inclui, também, acdes reais e objetos reais. Isto caracteriza a natureza de
transi¢do da atividade do brinquedo: é um estigio entre as restrigdes puramente situacionais da
primeira infincia e o pensamento adulto, que pode ser totalmente desvinculado de situacdes
reais.

Uma dessas cenas, a primeira de que tenho registro, refere-se a um gesto seu com a

caneta em um pedaco de papel de revista, aos 2 anos, 7 meses e 12 dias.
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R comentou sobre a sua escrita como sendo o m de mamde. Tal comentdrio s é
possivel se aceitarmos que R ja tenha visto a palavra mamde escrita e que tenha, de alguma forma,
memorizado a letra/o contorno inicial de uma palavra que se tornard, mais tarde, muito utilizada em
sua escrita (a mae € a sua principal interlocutora da produ¢do doméstica). Pode-se afirmar aqui, sem
querer abusar da pretensdo, que R ja procura assimilar, inconscientemente, uma marca que lhe
possibilitard, mais tarde, a interacdo com sua maior interlocutora. Muito provavelmente R esteja
imitando, parcialmente, um gesto bastante recorrente na escrita de sua irma, quatro anos mais velha,
j& alfabetizada por essa época. As duas sempre tiveram muito material de escrita a disposi¢ao e
escrever era uma das atividades preferidas. A irma costumava escrever bilhetes, recados, cartdes
para a mie e, na época em que R produziu o “gesto” acima, a irma jd usava a letra de férma em sua
escrita. De uma certa forma, ao afirmar tratar-se do m de mamde, R empresta um certo valor
simbolico ao “resultado” de seu gesto, sem que tivesse tido previamente essa intencdo que era, a

principio, de imitar a irma.

A questdo da letra, de alguma forma, intrigava R em sua fase inicial de aquisi¢do da
escrita. Posterior a produgdo do gesto de escrita acima, R envolveu-se em uma interessante
discussdo gerada por um gesto seu de escrever com letra cursiva (na época, usada pela irma, que

abandonara a letra de forma):

QJM/F%_‘ J
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Segundo informou, o gesto de escrita refere-se ao nome da mae (Rosana Mara), escrito
em inglés. Como inglés é uma lingua que lhe era entdo totalmente desconhecida, R associa esse
desconhecimento a um tipo de escrita que também lhe era desconhecido. Apesar disso, R faz um
corte no meio do rabisco com o fim de separar os dois nomes, o que pode servir j4 como um indicio

de sua preocupacdo para com a dispersdo que uma escrita ‘“ndo-cortada” poderia gerar.

Nesse mesmo dia, pouco antes da escrita do nome da mae em inglés, aos 5 anos e 2
meses, houve um outro gesto, no qual R escreve o nome da mae, a pedido desta, usando as mesmas
letras que usa para escrever o seu proprio nome (por mesmas letras, a mae estava querendo dizer,
pelo mesmo tipo de letra). Inicialmente, ela escreve o proprio nome (esse gesto pode significar uma
tentativa de estabelecimento de uma “base” da qual partir para atender a solicitacdo? até que ponto
as criancas, em fase de aquisi¢do, nao necessitam de uma “base”?). Apds a insisténcia da mae, R
escreve o seu nome, iniciando pelo nome do meio, empregado com maior freqiiéncia em casa. A
escrita é feita de um félego s6. O mesmo ndo ocorre com a escrita do primeiro nome, cujo s com
som de z e o primeiro a com caracteristica nasal representou uma certa dificuldade para R, fazendo-

a perguntar antes de escrever.
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E interessante observar que R encontra-se, nesse momento, fazendo uso de mais de uma
possibilidade de representagcdo escrita: tanto os grafismos indistintos em “inglés” que, no entanto,
para ela tém significado, quanto o uso convencional das letras para representar o0 nome da mae. O
significado, ou, talvez, a possibilidade de leitura dessas escritas, estd, segundo R, estreitamente
relacionada a um dado sistema lingiiistico que ela conhece ou ndo (no caso, a Lingua Portuguesa e a
Lingua Inglesa) e que parece estar determinando a sua representacdo escrita. Braggio (1999, p.169),
ao discutir a representacdo escrita feita por criangas indigenas no processo de aquisi¢do, em que
concorrem elementos advindos de sistemas lingiiisticos distintos, comenta acerca dos grafismos

produzidos:

...estabelece-se uma teia de relacdes semanticas, em que cada tipo (forma de grafismo) possui
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elementos que existem numa relacdo de oposicdo e de semelhanga dentro de um dado grafismo
e entre os inimeros outros tipos, i.e., com tracos que, ao contraporem um dado conjunto a outro,
simbolizam coisas diferentes.

Essas poucas cenas aqui descritas revelam que as criangas fazem uso de diferentes
estratégias no seu esfor¢o de escrever. De um gesto quase imitativo, R passa para uma situacio de
nitida reflexdo sobre o funcionamento grifico da lingua, indicando, por exemplo, ja um certo
trabalho com os aspectos fonoldgicos da linguagem, como pdde ser visto no caso da escrita do
nome da mae, em que houve questionamentos acerca do uso de determinadas letras. Pode-se dizer
que de uma atividade com funcao inicialmente lddica, a escrita vai assumindo, cada vez mais, as
funcdes que socialmente lhe foram dispensadas. Ao final de seu ensaio sobre o desenvolvimento da
escrita na crianga (1988 [1929]), no qual aborda as tentativas de escrita de diferentes criancas em

situagdo de laboratorio, Luria afirma que:

...no topo das formas primitivas da adaptacdo direta aos problemas impostos por seu ambiente, a
crianga constréi, agora, novas e complexas formas culturais; as mais importantes funcgdes
psicoldgicas ndo mais operam por meio de formas naturais primitivas e comegam a empregar
expedientes culturais complexos. Estes expedientes sdo tentados sucessivamente e
aperfeicoados e no processo a crianca também se transforma. (Op.cit., p.189)

O proprio processamento da escrita impde-lhe essa transformagdo. De acordo com

Vygotsky (1998a [1934], p.124):

A escrita (...) exige uma agdo analitica deliberada por parte da crianca. Na fala, a crianca mal
tem consciéncia dos sons que emite e estd bastante inconsciente das operacdes mentais que
executa. Na escrita, ela tem que tomar conhecimento da estrutura sonora de cada palavra,
dissecd-la e reproduzi-la em simbolos alfabéticos que devem ser estudados e memorizados
antes.

Esse estudo e essa memorizacdo de que fala Vygotsky referem-se muito mais ao contato
da crianca com materiais escritos em situacdes de brinquedo do que a uma sistematiza¢ao rigorosa
do ensino da linguagem escrita, como pode ser percebido no trecho seguinte, em que o referido

autor aborda a questdo do método de ensinar a ler e a escrever:

...0 melhor método é aquele em que as criancas ndo aprendam a ler e a escrever mas, sim,
descubram essas habilidades durante as situacdes de brinquedo. Para isso é necessdrio que as
letras se tornem elementos da vida das criangas, da mesma maneira como, por exemplo, a fala.
Da mesma forma que as criancas aprendem a falar, elas podem muito bem aprender a ler e a
escrever. Métodos naturais de ensino da leitura e da escrita implicam operacdes apropriadas
sobre o meio ambiente das criangas. Elas devem sentir a necessidade do ler e do escrever no seu
brinquedo. (VYGOTSKY, 1998b [1935], p.156)

R brinca com a linguagem escrita, ndo s6 com as letras (que representam, de certa

forma, o nivel mais basico dessa modalidade), mas também com palavras (R-17) e com frases (R-
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18), aparentemente dispersas.

Em R-17, uma aparente lista de palavras, hd a inten¢do de R de exibir, em situacdo de
brinquedo, o conhecimento que tem acerca da escrita, a partir do registro de palavras de diferentes
extensdes (no caso, especialmente, palavras longas™). E pode fazé-lo ji em sua versdo alfabética e
ortografica, apesar de algumas incorre¢des. Ao mesmo tempo, R parece estar experimentando
diferentes possibilidades fonoldgicas, a partir da organizacdo de parte das palavras tendo como
principio algum critério fonoldgico. Além da enumeragio, a esquerda, privilegiar palavras longas,
tem-se alguns momentos de uma certa seqiiéncia, como em “orangotango, ornitorinco” e
“orquidea” 1niciando com a letra o e “amitorio” e “iscritorio” terminando em -rio, além das
palavras terminadas em -ista. E possivel afirmar aqui que R estd buscando o efeito sonoro
provocado pela rima? Mayrink-Sabinson, na andlise dos textos produzidos por LM, chama a
ateng¢do para a recorréncia a rimas em alguns momentos que, segundo a autora, pode ser uma

tentativa de causar humor.

Ao final, hd uma espécie de organizacdo das palavras de acordo com o campo
semantico referente a um ambiente de consulta médica. Esse agrupamento final (sala de estar,
“orrtodontista”, “otorrinolaringlogista” talvez possa ser visto como um rudimento de género, se
lembrarmos dos enunciados afixados nos ambientes de consultdrio, esporadicamente freqiientados
por R. As palavras mais curtas (Rafael, carro) e as escritas “incompreensiveis” (“esimn”, “éu” e
“missi”), registradas ao lado das palavras “longas”, parecem reforcar a idéia da experimentacdo que
pode estar se dando em outros planos, dificeis de serem detectados. Talvez o “éu” seja uma espécie

de eco de Rafael (mais uma tentativa de rima?). No caso de “missi”, pode-se tratar do registro

escrito do modo como € costume, na casa, de chamar os gatos.

O cardter de experimentagdo, novamente em situacdo de brinquedo, parece marcar
também os enunciados de R-18, agora no nivel da frase. R resgata enunciados de diferentes esferas
da experiéncia humana e organiza-os a partir de uma certa demarcagdo por meio de campos
semanticos: o discurso religioso separado de uma espécie de informacdo sobre a localizagdo da
lanchonete. Interessante observar que a frase “As flores sdo bonitas” também encontra-se separada
daquelas de cunho religioso, mas nao por um efeito de enquadramento como ocorre com as demais

e sim por um espago maior. Parece sugerir que, embora ndo se refira a algo do discurso

52 A idéia de tamanho aqui é totalmente diferente daquela levantada por Teberosky e Ferreiro (1991), quando afirmam
que ha uma “...tendéncia da crianca a tratar de refletir na escrita algumas das caracteristicas do objeto.” (Op.cit., p.184)
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explicitamente religioso, também ndo se opde a ele. O trecho mais a direita parece ultrapassar os
limites da simples reprodugdo de enunciados, dirigindo-se para o que se pode chamar de “texto”,
constituido por duas frases, separadas por um semi-risco, mas que, semanticamente, remetem-se
uma a outra. R produz uma espécie de triangulagcdo entre os elementos Jesus, coragdo e criancas,
alternando-os nas posicdes do sujeito e do predicativo do sujeito. Talvez para ela, ainda nao
acostumada a tanta producdo escrita (estava com 5 anos, 7 meses e 24 dias), o resultado desse
esforco tenha sido, de fato, um texto, como parece indicar a inclusdo da palavra fim, abaixo da

ultima palavra.

R-19 € outro exemplo de como R brinca com a escrita. Apesar do preenchimento da
extensdo toda do papel dar-se pela mistura de desenhos com a escrita de palavras e frases, ha uma
certa organizacdo alcancada a partir dos diferentes enquadramentos que R faz dos diferentes
segmentos que compdem a sua produgdo, tanto dos desenhos como dos elementos lingiiisticos.

Parece haver sempre uma preocupacgdo de distinguir diferentes campos por meio de linhas.

Diferentemente do que ocorre em R-17 e R-18, cujos destinatarios ndo sdo explicitos,
R-19 representa ndo sé o resultado de uma brincadeira, mas também uma producdo feita para
alguém; ou seja, hd nele, de alguma forma, a preocupacdo para com o ato interlocutivo e, mais
especificamente, para com um destinatdrio previamente explicitado: no caso, a irma, quatro anos

mais velha.

Por se tratar de uma escrita ainda muito inicial, a preocupagdo com o destinatdrio é
perceptivel em poucos indicios, claramente associados a uma espécie de pressuposi¢ao de R sobre o
que a irmi avaliaria da melhor forma desejada. E o que parece justificar a expressio Jesus te adora
e o uso recorrente de palavras de cunho religioso, refletindo os dizeres que circulam nos ambientes
freqiientados pelas duas. Observe-se que a irma parece corresponder a expectativa de R com relacao
a aceitacdo da expressdo, complementando-a com amou, escrito entre as letras das expressoes adora
e continua amando. As palavras, todas devidamente enquadradas — Raquel, Selner, Jesus, coracdo,
ordem e Deus -, podem servir para R mostrar para a irmad o quanto ja sabe escrever, acao
constantemente elogiada no ambiente familiar; pratica que ndo poderia ser, segundo R, desprezada
pela irma. Foi a preocupacdo com ela — sua companheira nas situagdes de brinquedo (nas quais se
inclui o escrever) —, e com um dado contexto que, muito provavelmente, orientaram R na escolha

das palavras e na sua disposi¢do gréfica.

Nesse sentido, as situacdes de brinquedo até aqui apresentadas podem ser vistas como
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momentos de aprendizagem, em que a crianga se insere, das mais variadas formas, em multiplas
praticas sociais de uso da linguagem (no presente caso). A escrita, de mero objeto de brinquedo,
passa a mecanismo de interagdo, assumindo sua fun¢do discursiva, embora ainda de modo muito
incipiente. Apesar do caréter lidico desses momentos iniciais com a escrita, ja € possivel enxergar
neles indicios de certos modos de organizacdo do heterogéneo que acabam por se repetir, mais
tarde, quando da inscri¢do nos diferentes géneros. As disposi¢des gréaficas e os enquadramentos,
presentes desde o inicio da relacdo de R com a escrita, mantém-se ao longo de sua trajetéria de
inscri¢do, sofisticando-se a medida que aumenta o seu dominio da modalidade escrita. Transmutam-

se, adquirindo novas formas de manifestacao.

. A Disposiciao dos Elementos no Papel:

Embora eu ja tenha feito referéncia a uma certa disposi¢ao dos elementos no papel,
passo a olhd-la agora a partir do processo de inscricdo de R em diferentes géneros discursivos,
entendendo-a como um dos primeiros recursos por ela usados para organizar a heterogeneidade de
seu discurso. Essa disposi¢do apresenta diferentes motivagdes, advindas ora do nivel fonoldgico,
ora do nivel semantico, ou, ainda, pode relacionar-se a0 momento em que R se encontra na tentativa
de inscrever-se em um dado género. E um recurso que ocorre em diferentes géneros e que aparece
em diferentes momentos da trajetéria de inscricdo. H4 uma incidéncia maior nos géneros
epistolares, de producdo doméstica, talvez por terem sido os primeiros géneros nos quais R circulou
no inicio de sua trajetéria e para os quais estendeu o uso de recursos ja presentes nos momentos
bem iniciais. Apesar disso, hd ocorréncias em outros gé€neros € em diferentes momentos da
trajetoria de inscricdo. Em casa, sdo mais utilizados enquadramentos ¢ disposicoes graficas de
certos fragmentos, enquanto que, na escola, hd o uso mais intenso da disposi¢ao grafica de palavras

e letras.

Em R-01, R, em meio a uma multiplicidade de enunciados e de desenhos produzidos
pela irma e pela empregada, registra o seu pedido (“A Raquel qué suco”) dirigido a mae. Note-se
que hd enquadramento que o separa do restante dos enunciados e desenhos da folha numa clara
tentativa de determinar o proprio dizer. Esse enquadramento parece ter sofrido um reajuste,
considerando que a letra [ de Raquel ultrapassou os limites previamente estabelecidos. E provivel

que R tenha primeiramente feito o enquadramento e depois nele registrado o bilhete.
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Em R-20, o enquadramento parcial serve para separar duas producdes distintas: um
bilhete (“Mamde eu estou com saudade de vocé”) e um convite (“Convidarei voce para o meu
aniversario mamae”)corre em mpos por meio de linhas, como tambntos que R faz dos palavras e
frases, he. parece ter sofrido um reajuste, conside. O nome “Raquel”, bem ao centro, pode, a
primeira vista, sugerir que houve a inten¢do de assinar o bilhete, o que no caso de R-01 nao ocorreu,
até porque o nome aparecia no corpo do texto. Ao mesmo tempo, parece encabecgar o convite, dando
a impressdo de que se trata da pessoa a quem se dirige o texto. A escrita da palavra “mamde”, mais
embaixo, reforca essa impressao, sugerindo que seja essa que esteja fazendo o convite. Contudo, em
um outro convite (R-21), produzido no mesmo dia (aos 4 anos e 10 meses), situacdo idéntica se
repete, ocorrendo, no entanto, uma inversdao na localiza¢do da palavra “mamde”, que, nesse caso,
aparece em cima, na posi¢ao normalmente prevista para o destinatdrio. O nome “Raquel”, como em
R-20, aparece contornado o que leva a crer que se trata de uma tentativa de R de se firmar como
autora do convite, em ambos 0s casos. Ao mesmo tempo, a presenga marcada do autor e do
destinatdrio do convite e também do bilhete (veja-se que a palavra “mamde” aparece encabecando
o texto do bilhete em R-20 e sublinhada nos dois casos) possibilita que haja um certo

distanciamento da situag¢do de produc@o sem que ocorra a perda do sentido.

Pode-se pensar também que a prépria disposicdo grafica dos elementos constituintes de
um bilhete e de um convite (remetente e destinatdrio) esteja em construcdo e que R tenta, através
dos enquadramentos, dar-lhes uma certa visibilidade. Também a questdo da linearidade na escrita
encontra-se em construcdo, nitidamente perceptivel em R-01, em que nao hd nenhuma atencio a
esse aspecto da escrita. No entanto, a producdo desse recado serviu, naquele momento, para
(im)pressionar sua interlocutora a ponto de mové-la para o atendimento do seu desejo. O gesto
parece refletir, de alguma forma, as impressdes que R tinha, na ocasido (4 anos e 8 meses), sobre a

escrita, vindas de um ambiente em que essa modalidade é amplamente usada.

Em R-22, os enquadramentos parecem servir para organizar os diferentes tépicos que R
aborda ao longo de sua carta. Tal situacdo, ndo ocorrida nos bilhetes dada a exigiiidade da
mensagem constante nesse género, parece indicar um modo muito particular de percepcdo de R
quanto a composi¢cdo do género carta. Especialmente no caso desse exemplar, com cuja
interlocutora havia a interacdo somente por escrito, a variedade de topicos parece provocar em R a
necessidade de uma apresentacio distinta de cada um deles até para lIhes dar mais visibilidade. E
interessante observar, ainda, que os enquadramentos ndo sé organizam os diferentes topicos, mas

também a apresentacdo desses tOpicos em género distinto, no caso, bilhetes. Servem, ainda, para
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demarcar a intercalacdo (no retangulo, mais a direita) e o fechamento do texto (bem embaixo).
Também em R-09 tem-se uma série de enquadramentos que demarcam as intercalagdes distribuidas
em diferentes locais do texto. H4 uma clara organizacio das diferentes informacdes que compdem a

tessitura textual, incidindo a acdo de R no nivel da estruturagao do préprio texto.

Ainda em R-22, observa-se a preocupagdo de R com a leitura que serd feita de seu texto
e, em funcdo disso, com a busca de controle sobre as dispersdes possiveis. Um exemplo disso é
quando faz o uso de setas indicativas, ligando as referéncias aos seus respectivos referentes. No
lado direito, quase ao centro da folha, hd um quadro, no qual R informa a sua leitora que acabou de
receber um esclarecimento da irma (referéncia aqui a uma situacdo do contexto fisico de produgdo)
sobre um determinado desenho que havia feito no inicio da carta, cujo nome ndo sabia. A autora

parece reconhecer isso como algo bem imediato, tanto é que inicia com um “hd”>

, tipico das
retificagcdes que se fazem em conversas, e faz uso dos parénteses, provavelmente separando esse
conteido do restante (além da propria emolduracdo). No entanto, com receio de que sua
interlocutora nio entenda a que o anaférico “daquilo” estaria se referindo, R desenha uma longa

seta ligando o pronome a seu referente.

Na maioria das ocorréncias de setas indicativas, elas servem para relacionar um dado
desenho ao seu respectivo valor, como em R-23 em que os desenhos sdo nomeados, evitando, dessa
forma, a dispersdo que poderiam gerar. Por vezes, o uso das setas seria dispensdvel, dado o préprio
contexto lingiiistico no qual os desenhos ou as informacdes estdo plenamente inseridos, como
ocorre em R-24. A expressio “Esta rosa..” e “Veja pelas assinaturas:” (em mais um
enquadramento) ndo parece ser suficiente para que R se sinta confortdvel quanto aos elementos aos

quais estd se referindo, o que a faz colocar uma seta indicativa entre referente e referido.

Em R-25, uma descri¢do produzida em ambiente escolar aos 7 anos, tem-se novamente
o uso de uma seta indicativa , cujo objetivo, nesse caso, segundo me informou R, era o de ligar o
texto anterior ao acréstico formado com a palavra pai, ao texto que lhe é posterior. A configuracao
do acréstico promove uma espécie de “quebra” na disposi¢cdo gréfica da descri¢cao (o que poderia
gerar dispersdo), geralmente prevista como algo distribuido em muitas linhas seguidamente

preenchidas e que parece incomodar R, dai o uso da seta para orientar a leitura.

Em R-26, um cartdao de Natal produzido aos 7 anos durante as aulas de inglé€s, além das

> Na verdade, a forma mais adequada de grafar seria “Ah!”
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setas indicativas, hd a mudanca de cores que R faz de acordo com os seus diferentes interlocutores.
E interessante observar que também o teor dos textos se altera e que, mais uma vez, tem-se o uso de
linhas separando-os. H4&, nesse caso, diferentes recursos graficos controlando tanto a

heterogeneidade dos sentidos como dos interlocutores.

Aspectos graficos estdo particularmente presentes no género lista, cuja apresentagdo
geralmente se dd pelo destaque aos itens que a compdem. As formas como esse destaque € feito nas
producdes de R vao desde um enquadramento de cada item, até a utilizacdo de travessdes ou
bolinhas. Ha casos em que a simples troca de linha garante o destaque; outros em que R faz uso
apenas de virgulas e do conetivo e. A variedade de formas apenas reflete a variedade que
caracteriza esse aspecto do género lista, amplamente usado na escola, sempre tdo propensa a
solicitar enumeragdes. Trata-se, de fato, de um género de uso muito amplo e, ndo raras vezes,
localizado no interior de outros géneros, como acontece em um longo texto intitulado Fadas, Fadas
e Fadas, apresentado no formato livro, que se assemelha a um “tratado” sobre tais personagens, em

que as listas s@o recorrentes ( “lista de amigos”, por exemplo).

Em R-09, além do uso de bolinhas para destacar os itens, percebe-se uma certa
organizacdo por meio de campos semanticos (como ja referido mais acima, no caso de R-18). R
inicia listando atividades de lazer, depois aborda a questdo da alimentacdo e da higiene pessoal,
voltando para atividades as quais aprecia e encerrando com aquilo que faz antes de ir para a escola.
Apesar disso, hd alguns itens que parecem deslocados (como pescar € Regar as plantas) cuja
dispersao, de uma certa forma se dissipa no comentario abaixo: “Tudo isso devo fazer, pelo menos,
quase todos os dias.” Também em R-10, ha enquadramentos separando as atividades propostas, ja

que elas aparecem todas na mesma folha.

Em momentos mais tardios do processo de aquisicao da escrita, R faz uso de diferentes
disposi¢des graficas de palavras ou de letras para refor¢ar algum sentido pretendido, tanto nas
producdes domésticas como nas escolares. Em geral, t€m sua motivacdo no nivel fonolégico. Em R-
27, um relato de um passeio feito pela turma, ocorre a repeticdo da palavra “pocotoc”, que da a
idéia do quanto durou o passeio da personagem. Além da duracdo, sugerida pela repeticdo da
palavra, a gradativa diminuicdo do tamanho das letras propde a nog¢do de deslocamento da
personagem, que vai, aos poucos, se distanciando. A disposicdo grafica da palavra ndo sé
complementa o texto, mas suscita o acréscimo de comentarios explicativos, ou seja, € geradora de

texto verbal: “...E sabe por que tantos ‘pocotoc?’ E por causa que Roberto andou muuuuuuuuito
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longe.” A propria repeticio da letra u de muito refor¢a a idéia da distancia percorrida pela
personagem. Tem-se, na verdade, o uso da disposi¢cdo grifica dos elementos como uma recorréncia
a aspectos relacionados ao nivel fonoldgico. A repeti¢do de letras ou a sua crescente diminuicao
pode ser vista como uma estratégia de R para reproduzir por escrito, uma manifestacao que, de fato,
se da no plano oral, compreendido por ela, possivelmente, como muito mais significativo; dai o seu

esforco por reproduzi-lo.

Em outro texto, cujo tema envolvia situagcdes de assombracdo, R reproduz pela repeti¢do
da letra a, repetida vdrias vezes, também com a gradativa diminuicdo de tamanho, a extensdo do
grito dado pelas narradoras do texto (que foi produzido em dupla), complementando a seguinte
frase: “Nos duas entramos nessa casa e encontramos um morcego e berramos bem assim o:”
Também no uso da expressdo “Tutat6o6é...” (uma onomatopéia que reproduz a repeticdo constante
da expressao por favor), em R-28 - um bilhete -, a escrita, como aparece, pretende produzir o modo
como R e a irma tentavam, oralmente, convencer a mae a fazer algo que desejavam. Em R-29, ha
uma escrita feita por linhas pontilhadas, sugerindo a idéia de um sussurro. A preocupacgdo de R para
com a leitura que sua interlocutora faria desse fragmento se manifesta na frase que se segue:
“Entendeu isso ai do lado?”. Tem-se, em boa parte desses casos, um criativo esforco de
transformar a oralidade em caracteres graficos. Tais ocorréncias, a nosso ver, reforcam a idéia da

heterogeneidade da escrita tal como proposta por Corréa (2001).

O uso desse tipo de recurso ocorre principalmente a partir da 2* série e no inicio da 3?,
periodo em que R teve como professoras pessoas muito envolvidas com leitura e que promoviam,
com relativa intensidade, a producdo de textos (foi a fase em que R mais produziu textos, tanto
ficcionais como recontos, relatos e descricdes). Tal énfase fazia parte da politica da escola, mais
preocupada com os processos do que com os resultados. No final da 3* e na 4 série (j4 em outra
escola) o uso vai rareando, ja que hd um aumento de textos do tipo mais “académico” (trabalhos de
pesquisa, por exemplo), em que tal manifestacio nao encontra muito espago. Nas producdes

domésticas, contudo, continua ocorrendo.

. Desenhos:

Os desenhos, presentes ao longo da trajetéria de inscri¢do, parecem cumprir diferentes

fungdes na producao escrita de R; todas, de alguma forma, objetivando a compreensdo do leitor.
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Participam, portanto, das atividades de formulacao textual, assumindo espacos distintos no todo do
texto. R confere-lhes valores distintos em seus textos, que acabam por interferir na veiculagdo de
seu intuito discursivo. Nesse sentido, € interessante verificar quais sdo esses valores € como

ocorrem nos diferentes géneros.

A mistura de texto verbal e desenho ocorre especialmente nas producdes domésticas,
principalmente no caso dos textos apresentados sob o suporte livro, em que se misturam listas e
descricdes e nos bilhetes e cartas. H4 uns poucos casos de listas (R-09) e de receitas em que isso
também ocorre™. R parece valer-se desse recurso principalmente depois dos 6 anos. Antes disso, o
desenho € meramente uma ilustracdo. Um exemplo disso encontra-se na pigina 04 do seu “livro”,
produzido por R por volta dos 7 a 8 anos, intitulado Fadas, fadas e fadas (R-30). E também o caso
de todos os desenhos presentes em outro “livro” - Uma aventura muito maluquinha. Nesse ultimo
caso ndo se tem aquilo que eu denominei mais acima como ‘“tratado”, mas a produg¢do de uma
narrativa ficcional. Nesse caso, a ocorréncia dos desenhos assemelha-se ao uso que deles € feito na

producdo dos livros de literatura infantil, aos quais R tinha acesso.

Por vezes os desenhos substituem o texto verbal, como pode ser percebido na pagina 07
de R-31, no desenho da pauta em R-22 e na expressdo de tristeza em R-03. Nesse ultimo caso, os
desenhos parecem funcionar como uma espécie de garantia quanto ao sentido que R pretende
veicular, muito mais explicito e significativo do que se o tivesse veiculado verbalmente. No caso
das varinhas (R-31), por exemplo, a descricdo lingiiistica de cada uma ndo traria 0os mesmos
resultados. De alguma forma, a heterogeneidade de sentidos que o texto verbal poderia suscitar é
controlada pela representacdo visual. Ainda no caso dos “tipos de varinha”, observe-se que R
preocupa-se em informar, agora verbalmente, o porqué de uma delas estar circulada, indicando com
isso, que também o heterogéneo do desenho estd sob o seu controle. Em R-03, R se reproduziu com
olhos fechados, com lagrimas correndo pela face, com o contorno da boca indicando tristeza, o que
poderia facilmente ser condensado pela palavra triste. A forca de expressao do desenho, naquela
idade (6 anos e 7 meses, aproximadamente) e naquele contexto (a auséncia da mae por duas
semanas), pareceu-lhe, provavelmente, ser mais forte do que o registro escrito (no caso, a palavra
triste) que, contudo, aparece para reforcar a reproducio figurativa de seu rosto. E o que pode ser
percebido no baldo, saindo da boca de R, em que se I€¢ uma quase intermindvel onomatopéia:

“Briaaaaaaaa...”.

> Nio estou considerando aqui os passatempos e as histérias em quadrinhos em que a ocorréncia simultinea de texto
verbal e desenho € inerente ao proprio estilo desses géneros.
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Em R-29 tem-se uma situacdo muito proxima daquela das varinhas, em R-31, em que R
faz uma espécie de lista das pessoas que ama, apresentando-as dentro de coragdes. A prépria
disposicao grafica dos elementos citados parece atender a um critério de proximidade: os primeiros
que aparecem s3o as pessoas que estdo proximas; ao meio hd aqueles elementos com os quais
costuma brincar e mais ao lado direito, ha os elementos relacionados com a escola. Interessante o
que acontece com a apresentacdo do nome da irma, feita de forma muito reduzida, e que, por isso

mesmo, suscita uma explicacdo: “mixuruca!”.

Muito préximos a essa situagcdo, ha alguns casos em que R promove um interessante
jogo entre texto verbal e desenho, em que este ultimo ndo so substitui aquele, mas também provoca
comentdrios posteriores; ou seja, € gerador de texto verbal, como pode ser visto na pagina de outro

“livro”, que tratava de bruxas (pagina 09 do livro Bruxas) (R-32).

O texto ao lado daquilo que seria uma tentativa de reproducdo de uma pégina de lista
telefOnica (a expressao desenho, nesse caso, nao € suficientemente adequada. Mantenho-a, contudo,
por melhor caracterizar a nocao de que nao se trata de texto verbal), incide sobre a auséncia de texto
verbal no quadro maior, em que deveriam aparecer os nomes e os nimeros dos telefones das bruxas.
A auséncia é justificada logo em seguida: “...porque bruxa ndo existe!” Observe-se a atividade
metaenunciativa de R ao referir-se as linhas em branco, colocando-as entre aspas. E nitido o seu

esforco por controlar a dispers@o que tal apresentacao poderia suscitar em seu leitor.

H4, em alguns casos, uma certa insisténcia de R em nomear os seus desenhos. Isso
ocorre em diferentes géneros, como histérias (pagina 11 do livro Fadas, fadas e fadas, R-33) e
noticias (R-14) mas especialmente em bilhetes (R-23 e R-28) e cartas (R-24 e R-22). Parece que R
ndo quer deixar ddvidas a seu interlocutor sobre o significado dos desenhos que compdem o texto.
Em R-28, isso € perceptivel com a identificacdo explicitada do significado do desenho bem acima
da folha — “simbolo do tutaté” —, referindo-se a duas maos postas em forma de prece. Note-se,
mais uma vez, o recurso ao enquadramento, separando os diferentes fragmentos que compdem o seu

texto e o uso da seta indicativa ligando o desenho ao seu significado.

No caso dos bilhetes e das cartas, o uso do desenho parece preencher alguns elementos
proprios aos géneros, ndo apresentados por escrito. E o caso de R-23, em que R se apresenta por
uma espécie de auto-retrato (com a marcacdo do eu, para evitar didvidas...) e representa o
destinatdrio (a mae) j4 na postura que corresponde a intencao da mensagem (nesse caso, a marcagao

¢ feita pelo pronome vocé). A figura da irma (com nomeacao explicita do desenho), desenhada em
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tamanho bem menor e com o tragco da boca para baixo, indicando indigna¢do, complementa a
intencao buscada. A identificacdo do remetente e do destinatdrio ndo explicitados, pode ser feita
somente a partir do conhecimento do contexto da producdo e dos sujeitos nele envolvidos (por
exclusdo, como em R-34, se se sabe que se trata de somente duas irmas e tendo o nome de uma
delas aparecido no texto). Nos casos em que nao ocorre a identificagdo por escrito da autora, hé a
entrega em maos, do bilhete ao seu destinatario. Nesse sentido, € possivel afirmar que R “resolveu”
o problema da ndo-imediacdo da escrita, ora usando mecanismos proprios da escrita, ora

substituindo-os por gestos cujo significado lhe é equivalente.

O uso dos pronomes eu € vocé em substitui¢do ao nome do remetente e do destinatério
indica uma certa preocupacdo de R para com o reconhecimento das personagens retratadas.
Contudo, a aparente dispersdo, tanto do desenho como dos pronomes, fica plenamente resolvida
pelo caréter interlocutivo do género, uma vez que o texto se dirige a alguém que conhece esse
contexto e esses sujeitos. Vale questionar, entdo, até que medida o uso desses pronomes pessoais
reflete o seu reconhecimento da implicagdo com a situagdo imediata? Ou entdo, em situagcdo quase
oposta, a sua escrita ndo indica um certo reconhecimento de uma certa funcdo explicativa dessa
modalidade, compensando a dubiedade que o desenho poderia suscitar? Mais uma vez mostra-se a
heterogeneidade que marca a escrita de R, naquele momento, revelando, com isso, os modos como
ela lida com a representacao da fala pela escrita. Corréa (2001, p.153) assim se posiciona:

Em termos lingiiisticos, defino a circulagcdo do escrevente pelos dois primeiros eixos (o da

génese da escrita e o do c6digo institucionalizado), a partir de marcas lingiiisticas presentes nas

varias dimensdes da linguagem: marcas prosddicas e/ou lexicais (incluindo marcas graficas),

marcas sintiticas, marcas organizacionais do texto e marcas dos recursos argumentativos
utilizados.

Vale ressaltar que no caso das cartas, em que ndo hd a implicacdo com um contexto
imediato, ndo ha esse tipo de ocorréncia. Em todos os casos o destinatdrio aparece nitidamente
marcado no inicio do texto: “fia Sandra”, “Rafa”, “Raquel Salek”, etc. A exce¢do de uma carta
dirigida 2 mae (que facilmente identificaria a autora), todas as demais producdes desse género
apresentam o registro do remetente, seja através da assinatura, seja através de expressdes como “De
Raquel para Rafael”, escritas tanto ao final do texto como no verso da folha, simulando, talvez, um
envelope. Interessante observar que em algumas produgdes ha a preocupacdo em escrever a palavra
assinado (especialmente nas primeiras). Pode ser um indicio de incorporacdo de marcas percebidas

em textos de outros, aos quais teve acesso.

Nos primeiros quadrinhos produzidos em casa, o cardter descritivo mencionado mais
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acima, igualmente se sobrepde ao carater narrativo, visualizado a partir do jogo que R estabelece
entre desenho e texto verbal; em geral, de complementariedade do primeiro em relagio ao segundo,

como em R-35, uma histéria em quadrinhos escrita em casa, provavelmente por volta dos 7 anos.

Nas produgdes escolares (em nimero muito pequeno) (R-36), isso ndo acontece,
embora sejam concomitantes as producdes domésticas. O diferencial, nesse caso, estd no fato de
que o tema dos quadrinhos foi previamente estabelecido, além do nimero de quadros e, por vezes,
do préprio desenho. A narrativa ocorre, e a identificacdo das personagens e do contexto torna-se
possivel a partir do desenho e ndo mais, lingiiisticamente, como na producdo doméstica. O fato de
haver um leitor explicito para os textos escolares pode estar gerando a distingdo com os textos
domésticos, em que o leitor é presumido e para quem, portanto, as personagens precisam ser
previamente apresentadas. Qual é o intuito discursivo de R nos textos domésticos, em que ndo hé
narrativa, sé descri¢ao? Nas producdes domésticas, mais tardias, o cardter narrativo toma o lugar do
descritivo, talvez por influéncia de um repertorio agora muito maior de leituras desse tipo de

género.

Em R-37 tem-se a produ¢do de um poema cujos versos parecem emanar do icone que
aparece no inicio da linha. O que levou R a escrevé-lo, segundo me informou, foram os diferentes
icones que ia selecionando no computador e a partir deles, ia produzindo os versos. Nao houve a
preocupacdo com a rima, mas com a relacdo entre desenho e texto. Parece, na verdade, tratar-se de
uma espécie de “acréstico” com icone ou de um texto em que se misturam diferentes bases

semioticas que, contudo, se complementam.

O poema cumpre o seu intuito discursivo que € o de demonstrar carinho a uma
professora que lhe era muito querida e com quem mantinha correspondéncia por meio eletrnico™.
Como seria o texto se fosse dirigido a uma professora cuja relacdo fosse de distanciamento?
Haveria esse jogo entre palavras e icones? De acordo com Bakhtin (2000 [1952, 1953], p.325): “As
diversas formas tipicas de dirigir-se a alguém e as diversas concepcoes tipicas do destinatario sao as
particularidades constitutivas que determinam a diversidade dos géneros do discurso.” Eu

acrescentaria: determinam as possibilidades de atualizacdo de um mesmo género.

% Infelizmente ndo tive a oportunidade de reter o texto digitado. O texto que aqui aparece foi escrito no “Livro de
Poesias” que R comecou a produzir na 4* série. O seu propdsito era fazer uma coletdnea dos seus poemas. O texto
digitado permitiria verificar, por exemplo, como R registrou a palavra “forma” do titulo e as palavras em que aparecem
icones no lugar de letras. Isso daria pistas, por exemplo, do modo como o tipo de letra pode gerar novos sentidos.
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Nas atividades escolares, o desenho, em geral, aparece apenas para ilustrar um dado
assunto ou uma dada producdo escrita. No entanto, hd alguns eventos que podem indicar uma
reincidéncia de R no uso do recurso de misturar texto verbal e desenho, embora de um modo um
tanto distinto daquele empregado nas produ¢des domésticas, como pode ser percebido em um dos
poucos acrosticos por ela produzidos. Em R-38, R deveria escrever um verso iniciando com cada
letra do alfabeto. Ao final de cada verso, R faz um pequeno desenho a ele relativo, inversamente
aquilo que ocorre em R-37. Apesar de uma certa desconexao entre os versos, a leitura do texto todo
permite que se deduza tratar-se de uma relagdo (seria um acrdéstico ou uma lista com uma estrutura
pré-fixada?) de coisas que R gosta de fazer, o que, de alguma forma, serve para organizar a aparente

dispersao.

Em sintese, o desenho participa da formulagdo textual, servindo para ilustrar o dito, para
substitui-lo, para complementa-lo, para dar destaque a algum ponto ou para suscitar novos ditos. De
alguma forma R usa o desenho para dar completeza ao seu texto e isto, talvez, esteja pautado em

sua preocupagdo para com a compreensdo que o seu leitor terd de sua escrita.

O uso desses recursos, tanto os desenhos como os recursos graficos, um tanto incomuns
a linguagem escrita, parece representar um momento de experimentacdo, de busca de diferentes
possibilidades. Suas ocorréncias, no entanto, vao rareando a medida que R vai aumentando o seu
dominio da linguagem escrita. Aparecem, em momentos mais tardios, na produ¢cdo doméstica (por
exemplo, no “livro” Minha vida na escola), mas ndo se repetem na producao escolar, a ndo ser

para ilustrar algum texto, no caso dos desenhos.”® Por que isso acontece?

Uma resposta possivel talvez esteja na preocupacao crescente da escola com um texto
cada vez mais reflexivo ou, eu diria, mais académico; “higienizado”, portanto, de todo e qualquer
recurso que nao seja proprio do sistema de escrita. O uso intensivo, na escola onde freqiientou a 3% e
a 4* série, de livros didaticos em quase todas as disciplinas, certamente favoreceu essa “higiene”.
Embora haja uma multiplicidade de ilustragdes nos livros, os espacos dados ao aluno sdo para que
ele se manifeste essencialmente por escrito. Nao se poderia, nisso, estar decretando o apagamento
ou, talvez melhor dizendo, o abafamento de um estilo em emergéncia? Poersch (1992, p.122/3)

comenta acerca da influéncia da escolaridade na aquisi¢do de uma linguagem mais trabalhada:

Escolaridade € uma varidvel que exerce sua influéncia para a aquisi¢do de uma linguagem mais

% Em 5.1.2 hd a referéncia ao uso de desenhos na 4° série, mas com funcdes distintas das aqui apresentadas.
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trabalhada com o objetivo de ordenar o pensamento, de expressd-lo com mais precisdo e, como
tal, de utilizar todos os recursos da lingua, principalmente constru¢cdes mais complexas nao
exigidas por uma linguagem oral.

Esses recursos que o autor menciona, certamente referem-se aqueles pertencentes ao
dominio da linguagem escrita e que estao previstos nas gramdticas, o que nao € o caso dos recursos
vistos até aqui, que R emprega em seus textos, especialmente nas histdrias. Contudo, nao ha porque
ndo enxergar neles uma certa complexidade, representada, principalmente, pelas relagdes de sentido
que se constroem entre as palavras, sua disposi¢do gréfica e os icones ou desenhos que, somados,
sustentam o intuito discursivo de R. Nao sdo recursos comuns ao sistema de escrita, mas também
ndo o sdo, em sua totalidade, da linguagem oral. A que esfera de uso pertencem, entdo? Talvez se
possa falar de uma esfera intermedidria, como intermedidrio € o préprio processo de aquisi¢do da
linguagem escrita. Na verdade, deve-se buscar nessa escrita, a sua heterogeneidade constitutiva,
como proposto por Corréa (2001). O referido autor afirma que essa heterogeneidade pode ser
constatada nas vdrias dimensdes da linguagem e indica dois de seus “...modos de manifestacdo: (A)
na relagdo da escrita com a dimensdo grafica do texto; e (B) na relagdo da escrita com a dimensao

gramatical (morfossintatica e semantica).” (Op.cit., p.154)

Assim como ocorre na aprendizagem da fala, ndo basta a crianca apenas saber o som
das palavras, mas também um certo modo de emiti-las — um ritmo, na aprendizagem da escrita nao
basta aprender as letras e suas jung¢des, mas também um certo modo de escrevé-las — o ritmo da

escrita. So coisas de natureza diferente, como nos informa Chacon (1998, p.68/9):

Estamos, (...). falando de coisas de natureza diferente quando se trata de ritmo da oralidade e de
ritmo da escrita. A dimensdo temporal, presente simultaneamente no ponto de partida e no ponto
de chegada da expressao oral, estd presente apenas no ponto de partida da expressao escrita. No
ponto de chegada, ela sé podera ser recuperada em outro momento e a partir da topograficizacao
do aspecto temporal de palavras e frases impressas no papel sob forma de signos graficos. A
recuperagdo do tempo da produgdo grifica se dd, portanto, através do espaco, a dimensdo da
escrita na qual se fixa a linguagem verbal.

Portanto, parece mais salutar olhar para as producdes infantis como resultantes de um
esfor¢o da crianca em fixar na dimensdo da escrita a sua linguagem verbal, ndo como uma busca
das incongruéncias, mas como um expectador que contempla os diferentes gestos de um sujeito na
tentativa de manifestar-se por escrito. Marin (in CHARTIER, 2001), em um texto em que

estabelece uma comparacio entre a leitura da pagina escrita e a leitura de um quadro, comenta:

...1sso significa ndo somente que ela [a comparacdo] pode ser vélida aqui ou 14, mas que, além
disso, ensina algo sobre esse objeto de visdo que é o quadro e, ademais, por um efeito de
compensacdo, ensina algo sobre o que seja a leitura de uma pédgina ou de um livro, permitindo
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levar em conta, particularmente, o que na pagina escrita ou impressa ultrapassa a propria leitura
através de elementos e de efeitos de visualizagdo, ou de iconizag@o que, por serem ‘marginais’,
ndo sdo, de modo algum, inocentes. (Op.cit., p.117)

Certamente ndo sdo inocentes, até porque assumem adequadamente o intuito discursivo
de R, que, com o uso desses elementos, parece tentar superar uma certa caréncia de sinais graficos,
que possam veicular a contento todos os sentidos por ela pretendidos e, assim, provocar no leitor, os
efeitos esperados. Vale indagar ainda sobre a possibilidade de mixagem (cf. SIGNORINI, 2001,
p-15) que cada género oferece. Parece possivel afirmar que ha géneros cuja estrutura, estilo e
tematica possibilitam o uso de diferentes linguagens, e outros em que esse uso lhe € inerente (como
€ o caso dos quadrinhos e das charges, por exemplo). Como as criancas percebem essas
possibilidades? O quanto o uso de diferentes linguagens em géneros ndo tao maledveis indica uma
nao adequacdo ao estilo do género ou a sua estrutura composicional? Nao poderia ser, também, um

sinal de que a crianga busca novas possibilidades de utilizagdo de um dado género?

. Sinais de Pontuacao:

Com o ingresso nas séries iniciais do Ensino Fundamental e, por conseqiiéncia, com o
aumento das atividades de escrita, R passa, de forma cada vez mais crescente, a fazer experiéncias

com os sinais de pontuagdo, explorando diferentes possibilidades de uso.

R comecga a pontuar os seus textos, especialmente a partir do seu ingresso na 1% série
(aos 6 anos). Até entdo, sao raros os sinais de pontuacdo, que se resumem as poucas ocorréncias de
ponto final e aos travessdes nas enumeracdes (como em R-13). O uso de virgulas, pontos de
interrogacdo e de exclamacdo, reticéncias e travessdes (como marcacdo da fala de alguma
personagem) tem inicio efetivo nas producdes escolares da 1* série, e se estende as producdes
domésticas do mesmo periodo. E na 2* série, contudo, que R parece ampliar as possibilidades de
uso desses sinais, cujo emprego, até entdo, limitava-se a umas poucas marcagdes de final de frase
ou de separacdo de itens, no caso das virgulas. O caso de R-39 é um exemplo ndo s6 do uso
limitado dos sinais de pontuacdo, mas de como R reavalia o seu emprego, mais de trés anos depois
(as marcacdes em azul foram feitas por R quando estava na 4* série, simulando uma corregdo tipica

da professora, incluindo a atribui¢ao de conceito).

A nova pontuacao que R confere ao texto, mais de trés anos apds a sua producgdo, parece

nao s6 um ajuste sintatico (observe-se a troca de alguns e(s), repetitivos, por virgulas), mas também
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um ajuste ao seu estilo de pontuar. A primeira frase, por exemplo, que em sua primeira versao
apenas recebia um ponto final, ganha énfase com o acréscimo do ponto de exclamacdo. De igual
modo, a dltima frase — “Nadamos tanto...!” —, ganha em duracdo e em intensidade com o
acréscimo das reticéncias e do ponto de exclamacdo. Se olharmos para os textos produzidos depois
da 2° série (a excecdo de R-01, R-03, R-06, R-13, R-16, R-17, R-18, R-19 e R-20), é possivel
perceber o uso diversificado dos sinais de pontuagdo, que parecem imprimir ao texto um ritmo mais
dinamico, mais 4gil, mais divertido, eu diria, mais pr6ximo do modo como R pressupde que deva se

dar uma interagdo (baseia-se, muito provavelmente, nas situagdes de interacao feitas no plano oral).

Nesse sentido, o que acabou de ser afirmado parece chocar-se com o que fora afirmado
mais acima, quando eu defini que o uso de recursos ndo proprios do sistema de escrita retrata uma
fase intermedidria de R, entre a linguagem oral e a linguagem escrita. De fato, os textos produzidos
na 1? série, desnudos ndo sé desses recursos, mas também do uso intenso dos sinais de pontuagao,
estdo muito mais distantes da linguagem oral do que aqueles produzidos na 2% série, em que €
justamente a aproxima¢do com uma forma oral de expressar-se que lhes dd4 uma dindmica
diferenciada. Isso significa um retrocesso no processo de aquisi¢do da escrita de R? Parece dificil
responder afirmativamente a essa questdo, considerando-se os usos nao sé possiveis como

gramaticalmente previstos dos sinais de pontuacdo. Como entender, entdo, esses usos?

Uma saida talvez esteja na compreensdo de que esses recursos, especialmente os sinais
de pontuacdo, cumprem uma fun¢do que ultrapassa a mera funcdo que lhes destina a gramadtica. De
acordo com Chacon (1998, p.90): “..., ndo hé relacdo direta entre um sinal de pontua¢io e um tnico
tipo de funcdo significativa a ele associada. Os diferentes fatos envolvidos no emprego da

pontuagdo demonstram que sua utilizacdo é — se se pode dizer assim — polissémica.”

Parece que € esse cardter polissémico que marca o emprego dos sinais de pontuagcdo na
producdo escrita de R, depois da 2* série. E nesse periodo que ela parece ter percebido que niio s as
palavras carregam sua expressividade, mas que ela pode ser tremendamente ampliada com o uso
dos sinais de pontuacdo. Ainda segundo Chacon (1997, p.89), “.. a pontuacdo indica a
expressividade do sujeito escrevente”. Assim, de um uso inicial reduzido (na 1* série) ou inexistente
(aos 4 e 5 anos), quando a expressividade concentrava-se quase que exclusivamente nas palavras,
garantida também pelo contexto de produgdo, R passa a um uso intenso e particular de diferentes
sinais de pontuacdo, que conferem a sua escrita um ritmo que lhe € peculiar: “Ainda na e pela

linguagem, o ritmo € subjetivo, também, no sentido de que ele ndo apenas € fruto da atividade
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lingiifstica como d4 forma a essa propria atividade, estabelecendo os modos especificos pelos quais

subjetividade e sentido se relacionam com a enunciac¢do.” (Id., 1998, p.31)

A ampliag¢do no uso dos sinais de pontuacdo, ndo se pode ignorar, deve ser relacionada
também ao préprio desempenho de R como leitora dos seus textos, o que a levou, muito
provavelmente, a ter uma percep¢dao maior do ritmo de leitura que era ditado pelo modo como
pontuava seus textos. A pontuacdo, segundo Chacon (1998), € o recurso pelo qual o escrevente

indica ao seu leitor um dado modo de ler:

Com base em Barboza [1830], pode-se dizer (...) que a pontuagdo deve ser vista numa
interlocucdo e que o meio dessa interlocucdo é, em primeira instancia, a escrita, uma vez que
nela € que se encontram as marcas através das quais o escrevente sinalizard ao leitor as relagdes
entre as partes das oragdes, bem como uma forma preferencial de leitura. Mas como essa escrita
¢ feita com o propdsito de ser lida com voz, a oralidade deve, pois, estar subjacente a escrita; ou
seja, de algum modo a fala deve estar representada na escrita, j4 que a agdo provocada no leitor
ao receber a escrita serd a de recuperar, pela leitura em voz alta, a “voz” do escrevente
transcodificada em caracteres graficos. (Op.cit., p.133)

R, em sua producio em que o dominio do sistema de escrita ja é claramente perceptivel,
faz uso intenso da pontuacdo para orientar a leitura. Nesse sentido, é preciso ressaltar o papel da
escola no processo de aquisicdo dos recursos que a escrita oferece para a veiculagdo de um dizer
com uma dada expressividade. Em conversa recente com uma das professoras de R (da 3* série),
indaguei-a acerca do modo como era trabalhada a producao de textos com os alunos. A professora
informou-me que era costume fazer muitas dramatiza¢des antes do ato da produgdo escrita, com o
objetivo de mostrar para as criangas que aspectos da oralidade (como a entonagao, as interrupcoes,
as trocas de turnos) sdo representados na escrita de um modo um tanto diverso, pelos sinais de
pontuagdo. Além disso, eram promovidas vdrias discussdes sobre o papel da pontuagdo no texto do
aluno e sobre o fato de que, por vezes, a forma da palavra (o seu desenho) ja pode ser portadora de
sentido (como ja foi visto acima). Em algumas ocasides, poemas em que a apresentacdo grafica dos
versos dd uma certa idéia de movimento,r, em N de R, o que sexpressividade.
veiculacaquisicontuava seus textos. mente, a ter uma percep¢ foram apresentados para os alunos,
em que foi observada a relagdo forma e conteido. Tudo isso, de alguma forma, ja fora percebido
por R um pouco antes, no final da 1* série e durante toda a 2* série, quando a professora era outra,

mas que mantinha procedimentos pedagégicos idénticos””.

E a partir de possiveis explicacdes sobre o uso da pontua¢io que R passou a explorar,

37 Por tratar-se de uma escola pequena, havia a possibilidade de troca de idéias e de estratégias de ensino entre as
professoras.
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cada vez mais, as possibilidades que eles oferecem para uma espécie de sonorizagcdo dos textos e o
uso de certos recursos graficos (ja vistos) para a veiculagdo de certos sentidos. O trabalho da
referida professora apenas refor¢ou algo que, de alguma forma, R j& havia percebido durante a 1* e
a 2 série. Sao elementos que participam da atividade de formulacdo textual conferindo ao texto
uma dindmica ndo possivel de ser obtida somente com o uso da palavra. Talvez seja mesmo essa
dindmica que R queira oferecer a seu leitor, prendendo-lhe a atencdo pelo inusitado dos recursos
empregados. Nos textos de LM, vistos por Mayrink-Sabinson (2000), o inusitado, como um dos
recursos usados pela crianca na construcdo de textos bem humorados, encontra-se na criagao dos
nomes proprios (“estranhos”, cf. a autora) que a crianca dd aos personagens: “Baldo Botdo, D.

Catismunda, Borrachudo”, entre outros.

Ocorrendo em diferentes géneros, as reticéncias, por exemplo, parecem buscar uma
relagdo de implicacdo com o ato enunciativo, a medida que pretende, em alguns momentos, remeter
o leitor a continuidade de um dizer que apenas € indiciado na escrita. De acordo com Chacon (1998,
p-118):

Ja que preenchidos “pela imaginacdo do leitor” ou deixados “por sua conta”, os procedimentos

de implicitacdo feitos pelo emprego de reticéncias s@o da ordem dos “subentendidos do

discurso” (Ducrot, 1977, p. 16), uma vez que tais procedimentos “ndo fazem aparecer
dispositivos interiores a lingua” (id., p. 20) mas sugerem fatos que seriam mais proprios as
circunstancias da enunciacdo — mais especificamente, ao preenchimento de sentidos que,
provenientes da pratica inter-semiética da oralidade, seriam representados na escrita pelo jogo

que a pontuagdo estabeleceria entre o dito (por palavras escritas) e o ndo-dito (mas significativo
que se poderia recuperar na oralidade).

Por vezes, as reticéncias parecem manter em suspensdo o fio discursivo: “Agora eu vou
escrever que o meu pai é... é... é... huum... ja sei!” (R-25) ou os usos em R-35, que servem para
ligar um quadrinho a outro, evitando, com isso, que ocorra algum tipo de dispersdo. Em R-23, as
primeiras reticéncias parecem assumir a funcdo que é, normalmente, delegada aos dois pontos:
“Hoje a Ester fez...” Esse valor polissémico das reticéncias parece diluir-se nas produgdes escolares
finais da 3% e da 4° série (nas produgdes domésticas, ele se mantém), restringindo-se, nas poucas

ocorréncias, a sua fun¢do de continuidade do ja-dito.

Por vezes R emprega virgulas para delimitar certas expressdes que servem para
complementar algo mencionado imediatamente antes. Em um texto escrito aproximadamente aos 5
anos e 10 meses, em que o uso da pontuagdo ainda ndo se manifestara, a complementacao se realiza

através do uso de oracdes aditivas (“E Jesus tiha uma ‘mde e o nome da mde era Maria” ) ou de

adjuntos adverbiais (“E Jesus morava ld no céu ld no alto”) (Grifos meus). Em R-39, escrito no

121



inicio da 17 série, R complementa o “eu”, com o registro do seu nome logo em seguida, mesmo sem
a marcacdo das virgulas, que s acontece em sua posterior correcdo. Em R-27, por exemplo, as
expressoes “no passeio”, “de ld” e “so que, é claro”, delimitadas por meio de virgulas, indicam

que R nao deixa espagos para dividas para o seu leitor.

Em produg¢des mais recentes, da 4* série, isso se manifesta em diferentes géneros, quase

sempre com o uso das virgulas: “Aprendi, também, que podemos ler sempre, e, se a gente ndo

gostar, € so a gente procurar ler piadas...” (conclusdo de uma pesquisa), “Passou-se dez anos e os

AL

pobres que cuidaram do bebé disseram para Camila, o bebé:” (texto ficcional) e “Se estd doente,

de doenga contagiosa, a nata¢do, por exemplo, ndo é um bom esporte, porque prejudica quem estd

ou quem entrar na piscina.” (resposta a questionamentos) (Grifos meus).

As virgulas servem também para marcar os diferentes itens que compdem uma lista,
separando-os e dando-lhes destaque. Esse tipo de estratégia, no caso das listas, € mais comum em
momentos mais tardios. Nas producdes iniciais desse género, o destaque dos elementos por vezes se

da por meio de travessdes ou de enquadramentos.

Os dois pontos sao muito freqiientes nos géneros epistolares, depois do registro do
destinatario. Evidencia-se em um momento em que a presenca desse elemento torna-se estabilizada.

Os dois pontos parecem querer preparar o destinatdrio para a mensagem que vem a seguir.

Quando emprega palavras que ndo existem, palavras estrangeiras, expressoes vindas
diretamente da oralidade ou palavras pejorativas, R faz uso de aspas (ou enquadramentos),
indicando, assim, o seu reconhecimento quanto a uma certa ‘“exterioridade” desses usos.
“Despauzar”, “PAUSED” e “pocotoc” em R-27 servem como exemplos de tal reconhecimento.
No caso das duas primeiras, ocorre a inser¢ao de um “...outro registro discursivo...” (cf. AUTHIER-
REVUZ, 1990, p. 30), mas que, talvez por isso mesmo, tenha sido avaliado como adequado para o
seu propdsito enunciativo. Particularmente interessante € o caso da expressdo “despauzar”, que
indica um duplo movimento de R: o uso de elemento estrangeiro (“Paused”) e a sua
“transformacdo” em um elemento morfologicamente adequado a nossa lingua. Authier-Revuz
(1998) faz referéncia a situagdes em que o enunciador cria palavras para suprir as faltas que sente
na lingua. Segundo a autora, a imagem desse dizer instaurador “...€ a do prazer, no dizer, de um
instante, do perfume de soberanidade criativa, em que se encontram poder sobre o real e liberdade,

de bom grado jogada, na lingua.” (Op.cit., p.74)
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Abaurre aponta para um recurso semelhante usado por ML, cujas produgdes escritas
vem analisando. Segundo a autora, na 2° série, ML, “...alternava momentos em que parecia explorar
0 nonsense, a partir da ‘inven¢do’ de palavras que encadeava em uma seqiiéncia aparentemente
arbitraria, e momentos de escrita ‘bem-comportada’.” (ABAURRE et al., 1997, p.178). No caso de
R, as palavras “Despauzar” e “Paused” parecem mais uma espécie de “empréstimo” de uma
expressdo tipica a uma dada situacdo — a dos jogos de computador -, pelo sentido (de interrupg¢ao)

que podem, de igual modo, suscitar no corpo do texto.

O uso de aspas marcando a palavra “pocotoc” parece indicar tanto o reconhecimento de
que se trata de uma palavra (uma onomatopéia) incomum, quanto uma referéncia ao ja-dito
anteriormente. Em outro exemplo, que se refere a lista de telefones das bruxas reproduzida mais
acima ocorre a retomada do préprio dizer, que aparece sob forma de citacdo, entre aspas. Nesse
caso, R parece prever a divida do leitor sobre a auséncia dos “niimeros dos telefones das bruxas”,
antecipando-lhe a pergunta e, também, a resposta. Também o registro da palavra “merda”, em R-
34, parece referir-se a uma citagdo da fala da irma. Em R-29, ha uma longa cita¢do logo no inicio,

também delimitada por aspas.

O uso recorrente das aspas pode, ainda, indicar uma espécie de precaugao de R pautada
em sua preocupacdo para com a avaliacdo que o seu leitor fard de sua escrita, inclusive no que se
refere a representacdo ortografica. R tem consciéncia do seu dominio ortografico (como pode ser
visto na auto-avaliacdo de seu desempenho em Lingua Portuguesa), adquirida pelos repetidos
comentdrios feitos pela mae e pelas professoras, e isso parece ser por ela usado em seus textos, para
impressionar os seus leitores. Em R-05, mais tardio, R coloca entre aspas algumas das palavras que
emprega de forma errada. Indica ao leitor que reconhece um registro distinto daquele usado na
linguagem escrita. Talvez esteja expondo, também nesses momentos, a “soberania criativa” (como
apontado por Authier-Revuz, mais acima), nao no plano da criagdo de palavras, mas da circulacao
com ela por diferentes modalidades lingiiisticas, desnudando-se, momentaneamente, do padrao que
rege a escrita. Sao sempre formas verbais que, como estdo escritas, tentam reproduzir um falar bem
coloquial. (Interessante observar que as primeiras formas — “dizé, mando, ter” — tém sempre as

aspas riscadas. Por que isso acontece?)

Chacon (1998) faz uso de uma fala de Cheong (1988: 75/6) sobre o uso das aspas: “...as
aspas respondem a necessidade inelutdavel de criar novos valores face ao real sem cessar em

movimento, para o qual o vocabuldrio tem sendo um numero finito de termos e que € dificil de
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exprimir de outro modo que ndo um modo mediado.”

H4 uma profusdo de pontos de exclamacdo e de interrogacdo, especialmente na
producdo das histérias da 2* e da 3* séries, e nos textos domésticos escritos depois da 2* série. E
nitido o seu esforco por provocar uma dada expressividade em seu dizer, principalmente nos pontos

em que a interlocucdo se torna mais evidenciada (como serd visto mais adiante).

Embora distintos, os usos dos sinais de pontuacdo empregados por R mostram as
atividades lingiiisticas que ela executa ao longo de sua trajetéria com a escrita, com o fim de
controlar a dispersdo. Os sinais de pontuagdo encontram-se particularmente presentes nas
intercalacdes que R faz em seus textos, especialmente nos momentos mais tardios de sua aquisi¢ao,

como serd visto a seguir.

. Intercalacoes:

As intercalagOes manifestam-se na estrutura textual e, segundo Barros (2002, p.04), se

13

constituem como “...marcas que podem ser interpretadas como indicios de uma intervencdo do
sujeito no texto” e que “...emergem de acordo com as necessidades enunciativas” (Op.cit., p. 13) do
sujeito que enuncia. A autora, em dado momento de seu texto, cita algumas das fun¢des cumpridas

pelas intercalagdes:

Por meio de intercalagbes, presentes e deslocadas, sdo constituidas identificacdes,
reconhecimentos, anaforizacOes, dedicatdrias, traducdes de termos (ou aposigdes), explicacoes,
reformulagdes, correcdes, defini¢des, avaliacdes, ironias, citagdes, ressalvas, especificacdes,
alusdes, além de marcar datas, orientar a leitura, indicando pdginas seguintes ou anteriores,
dentre outras. (Id.ibid., p. 24)

A singularidade no uso dessas intercalagdes talvez esteja no quanto a presenca (e, de
igual modo, a auséncia) delas na tessitura textual revela da preocupagdo que o sujeito tem para com
a leitura que o seu interlocutor fard de seu texto. Assim, a recorréncia constante as intercalagdes
pode sinalizar que o enunciador tem claros os pontos dibios em seu texto e que, portanto, esses
pontos exigem esclarecimento. Ou, ainda, que ha aspectos a serem destacados, sobre os quais hd um
proposito especifico. No caso de R, as intercalagdes sdo usadas principalmente com a fungdo de
fornecer explicacOes relativas a algum ponto de seu dizer, ou entdo, para reformuld-lo e ainda
corrigi-lo. H4, também, citacdes, ressalvas e orientagdes sobre como proceder durante a leitura de

seus textos. Algumas dessas intercalacdes estdo relacionadas ao conteddo dos textos e outras, ao
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proprio ato enunciativo (participando das operacdes metadiscursivas, que serdao vistas mais adiante).
Para fazé-las, R faz uso de desenhos e recursos graficos e, especialmente, de sinais de pontuacgdo.
Os usos que R faz das virgulas, das aspas e dos parénteses parece ser particularmente interessante
quando se buscam as relagdes de implicacdo com o ato enunciativo. Esses usos parecem marcar
certas expressdes que assumem variados papéis no contexto em que estdo inseridas, todas elas,

contudo, convergindo para a interpretagcdo/compreensado do leitor, que R pretende orientar.

Os parénteses (assim como as virgulas, em alguns dos casos acima apontados)
geralmente cumprem a func¢do de organizar os possiveis sentidos que determinadas palavras ou
expressoes poderiam sugerir. Aparecem em diferentes géneros e em diferentes pontos da trajetoria
de inscricdo e estdo estreitamente relacionados com o tipo de relacio que R mantém com os seus
interlocutores. Na lista de “regras” (R-07), por exemplo, R deixa claro o espaco que € dado aos
meninos: “So os meninos podem adimitir”’. Em R-24, quando R coloca entre parénteses a faculdade
a qual estd se referindo (“na UNICAMP”), pretende evitar a confusdo com a faculdade onde a mae
trabalha. Interessante observar que R parece perceber que tal confusdo seria quase inevitdvel em
funcdo de ter usado a palavra trabalho e ndo estudo, como seria mais conveniente no caso da
UNICAMP. De acordo com Authier-Revuz (1998, p.31), tais formas revelam o esforco do
enunciador em dar “...testemunho da potencialidade de um sentido outro que ele ‘encontra’, ndo ‘na
lingua’, mas nas palavras aqui e agora, em contexto, e do qual deve proteger ativamente seu dizer.”
Em R-22, demonstra claramente que reconhece a distancia temporal que separa a produgdo da
recepg¢do, explicitando a que data se refere o advérbio hoje. Segundo Geraldi (1993, p.209), tem-se
aqui uma operagdo de salvaguarda, cuja funcio € “...evitar possiveis outras interpretagdes que o

enunciatdrio poderia dar ao que se disse.”

No seguinte trecho, que se constitui na conclusdao de um trabalho sobre Monteiro
Lobato, R parece sugerir uma ambigiiizacdo entre o que diz e o que coloca entre parénteses: “Com
este trabalho, aprendi que Monteiro Lobato foi importante para a literatura infantil porque
escrevia textos diferentes dos que as criangas estavam (pode ser que ainda estejam) acostumadas a
ler e ouvir.” Os parénteses limitam uma incisa reflexiva que R faz sobre o imediatamente dito, ou
seja, referem-se a uma exterioridade em relacdo ao fio sintdtico, realcando “...de forma material o
desdobramento em um segundo fio discursivo..” (AUTHIER-REVUZ, 1998, p.101) Qual é o
intuito discursivo de R com essa intercalacdo? Talvez esteja demonstrando para o seu leitor

presumido — a professora —, uma reflexdo feita com base em suas leituras sobre o tema proposto.

125



Particularmente interessantes sdo os casos de intercalacdes que cumprem a funcio de
um pos-scriptum, nitidamente introduzidos nas produgdes escritas de R em funcao da relacdo que
mantém com o seu interlocutor, nesses casos, sempre previamente conhecido. Talvez seja por isso
que esse tipo de intercalacao seja mais recorrente nos géneros epistolares e produzidos em casa. Em
um bilhete escrito aos 8 anos, cujo objetivo era manifestar os seus sentimentos pela mae, R
acrescenta depois da despedida, um lembrete acerca do registro de sua idade, procedimento que a

¢

mae passou a adotar depois da decisdo pelo tema da tese, que lhe era conhecido: “...Hd! E ndo se
esqueca de escrever ‘8 anos, 1 més e 14 dias’.” Também em R-28 ha referéncia a esse fato: “Agora
analise a ultima que é esta”. Nao ha dispersdo, uma vez que o motivo de tal intercalacio era

conhecido pelos envolvidos no ato interlocutivo.

Em R-05, tem-se uma espécie de duplicacdo de intercalacdes, ou melhor, uma
intersecdo delas, inclusive com o uso da abreviatura P.S. E interessante que ao introduzir o segundo
P.S., R usa a expressdao “Outra vez outro P.S.”, como que reconhecendo que a cada novo item
acrescentado ao texto ja aparentemente encerrado, € preciso alertar o interlocutor de que se trata de
mais um item. E nesse caso, o enunciado refere-se a algo que, normalmente, é abordado no inicio de
um texto do gé€nero epistolar: a preocupacdo com o estado geral do destinatdrio. O “esqueci de
perguntd’”, parece indiciar um certo reconhecimento de R de que esse aspecto deveria ter sido

abordado anteriormente.

Em R-23, o pos-scriptum é apresentado por meio de um asterisco, também presente na
introducao do “livro” A minha vida na escola (R-40). No primeiro caso, o recurso serve para
explicitar o sentido da palavra isso (“Brigue com ela”). Interessante observar que o enunciado
refor¢a o que ja se encontra ilustrado pelo desenho. Parece haver a preocupacdo de R ndo s6 para
com o sentido evasivo do pronome, mas também para com a interpretacdo que o seu desenho
poderia suscitar (como ja foi apontado anteriormente). O segundo caso refere-se a uma espécie de
corre¢dao quanto ao uso da palavra sumdrio, apresentando dois pontos de referéncia com o corpo do
texto. R parece mostrar ao seu interlocutor (nesse caso, nao explicito) que tem clareza quanto a
definicdo daquela parte de seu “livro”, mesmo que no corpo do texto isso ndo fique tao claro. Muito
proximos dessa situacdo, hd os casos em que R delimita os erros que comete em seus textos, dando-
lhes, inclusive maior visibilidade. Para tanto, além de risca-los, faz uso de parénteses, de circulos e,
em alguns casos, de legendas para explicar aquelas ocorréncias (como em R-09 e R-12), que, de
alguma forma, cumprem a funcio prevista para os pos-scriptum. Em R-29, ha um curioso caso de

parénteses que delimita o erro. Contudo, ocorreu um apagamento da escrita incorreta e em seu lugar
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R escreve a palavra nada, indicando a sua interlocutora que ndao deve dar importancia ao que ali

esta.

Em R-24, em que parece que R brinca com o registro do remetente - marca tipica do
género carta, além da assinatura que aparece embaixo do texto, hd o enxerto de um quadro em que
R comenta sobre as saudades sentidas por um nds (como se fosse um recado dentro da carta) e
explicita quem o compdem: ela propria e a cachorra (“au-au-au”). A preocupacdo de R em
explicitar o sentido por ela pretendido para a palavra nds, muito provavelmente, refere-se a possivel
leitura que sua interlocutora faria, como estando o pronome relacionado as duas filhas. Observe-se
que ndo € o nome do animal que é registrado, mas uma espécie de reproducdo do seu latido, como
se lhe tivesse sido dado voz prépria dentro do texto. Embaixo, no lugar geralmente previsto para a
indicacao do autor da carta, R registra uma assinatura toda rabiscada (uma rubrica), reproduzindo o
modelo adulto, o que indica a sua percep¢do quanto as formas como as pessoas registram suas

marcas pessoais.

Embora seja de dificil identificagdo, R sabia que a sua interlocutora reconheceria a
autoria dos textos, tanto pelo seu teor, como pelo contexto de sua producgdo. E isso ocorre também
com outros elementos discursivos por vezes introduzidos em seus textos, como em R-24. A
apresentacao da data é acompanhada de um pedido de desculpas, que se refere a emissao tardia de
um fato que havia acontecido dias atrds (“Eu senti saudades de vocé!”). Observe-se que a data
aparece registrada no espaco a isso destinado pelo préprio design do caderno. E preciso salientar
que esse elemento, proprio do género carta, ndo havia sido ainda incorporado em suas produgdes
desse género. Isso pode levar a seguinte indagacdo: se ndo houvesse esse espago, o registro da data

teria ocorrido?

As intercalacdes, surgindo da “...necessidade de articular planos diferentes nos textos
para separar dizeres especificos”... (BARROS, 2002, p.06), estdo particularmente presentes nas
enunciagdes que R faz de diferentes posicdes enunciativas, revelando-se como um sujeito

enunciador explicitamente heterogéneo, como sera visto a seguir.

5.1.2 A HETEROGENEIDADE DO ENUNCIADOR
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Os modos de organizacdo da heterogeneidade do discurso até aqui abordados revelam a
acdo de R sobre a linguagem, e com isso, R da indicios de uma certa tendéncia estilistica sua
caracterizada por uma espécie de preocupagdo com o ato interlocutivo no qual se engaja pela
escrita. Incidindo no plano discursivo, esses modos dao visibilidade a exterioridade que funda o
discurso e, por extensdo, o sujeito enunciador. Contudo, os dados de aquisi¢do da escrita de R
parecem sugerir ndo sO a heterogeneidade do discurso, como resultado de sua acdo sobre a
linguagem, mas também a heterogeneidade do enunciador que se revela plural enquanto tal, em
diferentes momentos do processo de produg¢do de um mesmo texto. De acordo com Melo (in

BRAIT (Org.), 1997, p.188):

O “sujeito que conta” € um “‘sujeito heterogéneo”, que nos permite constatar a variacdo dos
modos de organizacdo da narrativa em func¢do dos contetidos, bem como das capacidades
precoces de retomada-modificacdo dos modelos culturais. Nao hd apenas uma competéncia
textual, mas vdrias.

E preciso considerar, portanto, que hd diferentes planos em um mesmo texto, nos quais
o sujeito assume diferentes “posi¢des enunciativas” (cf. Possenti, 2002, p.119), para delas enunciar
o seu dizer, a sua voz (ou a voz de outros). Nesse sentido, os dados de aquisi¢do da escrita de R
apontam para um trabalho de circulacdao pelos diferentes planos, neles assumindo diferentes
posi¢cdes enunciativas e neles enunciando através de diferentes vozes, para, com isso, satisfazer
diferentes necessidades enunciativas. Apesar do aparente caos que isso possa sugerir, hd um nitido
esforco de R por organizar toda e qualquer heterogeneidade que se infiltre em seu texto. E esse
esforco é tornado explicito no todo do texto, dando-lhe, em muitos momentos, o efeito do inusitado,
da sensacdo de que R caminha no espacgo limitrofe entre a estabilidade do género e a possibilidade

de desestabiliza-lo.

Bakhtin, que foi quem propds a no¢do da polifonia dos textos, comenta acerca das vozes
que hi em cada palavra: “Em cada palavra ha vozes, vozes que podem ser infinitamente longiquas,
andnimas, quase despersonalizadas (a voz dos matizes lexicais, dos estilos, etc.), inapreensiveis, e

vozes proximas que soam simultaneamente.” (BAKHTIN, 2000 [1952, 1953], p.353)

Bronckart (1999, p. 329), que também aborda a questdo da polifonia, afirma que um
texto € polifonico, quando nele sdo perceptiveis diferentes vozes, “...de mesmo estatuto (diferentes
vozes sociais ou diferentes vozes de personagens) ou de combinacdes de vozes de estatuto diferente
(voz do autor, voz de um personagem, voz social, etc.).” E essas diferentes vozes circulam pelos

mundos discursivos que sdo criados pelo autor:
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...a0 produzir seu texto, na verdade, o autor cria, automaticamente, um (ou varios) mundo(s)
discursivo(s), cujas coordenadas e cujas regras de funcionamento sio “diferentes” das do mundo
empirico em que estd mergulhado. Assim, é a partir desses “mundos virtuais”, e mais
especificamente a partir das instancias formais que os regem (textualizador, expositor,
narrador), que sdo distribuidas e orquestradas as vozes que se expressam no texto. (Id.ibid.,
p.130) (Grifos do autor)

Nao se trata mais de um sujeito discursivo que enuncia o seu proprio dizer a partir do
seu intuito discursivo, mas de um sujeito que se transforma (que se “pluraliza”) para veicular
diferentes dizeres motivados por diferentes intuitos discursivos, manifestados por diferentes vozes
dentro de um texto. Contudo, € da orquestracdo dessas diferentes vozes que emerge a acdo do
sujeito enunciador. Authier-Revuz (1998, p.186) faz referéncia ao “sujeito encenador”: “...por mais

numerosos que sejam os papéis nos quais ele se multiplica, permanece fundamentalmente UM...”

Assim, o papel do sujeito enunciador ndo € desempenhado somente pelas escolhas que o
sujeito faz para enunciar o seu intuito discursivo, mas também pelas posicdes que ocupa dentro do
texto, para a partir delas, efetuar essas escolhas. Em dados de aquisi¢do da linguagem escrita, € uma
atividade em construcdo e nela, também um estilo pode encontrar-se em constru¢do. Se levarmos
em consideracdo que os textos produzidos por uma crianca em fase de aquisicdo representam o
inicio da atividade de escrita de um sujeito escrevente em constru¢cdo, podem, sim, ser tidos como
marcos iniciais de um estilo que estd por se constituir. Nesse sentido, torna-se interessante enxergar
nesses textos como o sujeito — R — assume o seu papel de enunciadora, tanto no agenciamento de
diferentes recursos expressivos como na orquestragao das diferentes vozes que se manifestam em
seus textos — 1isso sem perder de vista a tendéncia estilistica de R, representada pelo cardter
metaenunciativo. Trata-se, s para frisar, de uma tendéncia fortemente marcada pela preocupacao

de R com o ato interlocutivo (e, por conseqii€éncia, com os elementos nele envolvidos).

Enquanto enunciadora de seus textos, R fala na voz ora de narradora, ora do sujeito
enunciador e ora, ainda, de personagem. Esses pontos de heterogeneidade do proprio enunciador,
explicitamente marcados na tecitura textual, revelam o seu olhar sobre a prépria organizacdo do seu
dizer enquanto proposta de interacdo. Assim, por vezes € a estrutura do dizer que é focalizada, por
vezes € o uso de certas expressdes. Em outros momentos, € o contexto de producdo que é tornado
explicito ou, ainda, a prépria interagdo, com atencdo especial ao interlocutor, que € claramente
instigado a participar. Embora mais recorrente nos géneros ficcionais, a circulacdo por diferentes
posi¢des enunciativas com diferentes focalizagdes ocorre também em géneros a principio ndo tao

suceptiveis a essa atividade, como no caso dos relatos, das cartas e dos bilhetes. De acordo com
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Bakhtin (2000 [1952, 1953], p. 283): “Na maioria dos gé€neros do discurso (com excecdo dos
géneros artistico-literdarios), o estilo individual ndo entra na intencdo do enunciado, ndo serve
exclusivamente as suas finalidades, sendo, por assim dizer, seu epifenOmeno, seu produto

complementar.”

A heterogeneidade de R enquanto enunciadora dé-se, especialmente, através de

operagdes definidas por Geraldi (1993, p.213) como metadiscursivas:

As operagdes metadiscursivas pdem sob mira as préprias condi¢cdes em que o discurso estd se
processando, ora dirigindo-se aos seus destinatdrios, perguntando sobre a compreensdo do que
se estd dizendo, ora comentando o que se estd dizendo, ora “corrigindo” interpretacgdes (...), ora
referindo-se ao que se vai dizer (...), ora definindo condi¢des sobre a continuidade do discurso.
Quando dirigidas ao destinatdrio, podem convida-lo a escuta, chamar sua atengao sobre o que se
estd dizendo, ou sobre as expressdes que estdo sendo usadas. (Id.ibid., p. 213)

Authier-Revuz (1998, p.98) menciona as formas de desdobramento metaenunciativo

N

que afetam a enunciagdo-padrdo, opondo-se a ela e a sua transparéncia, provocando, assim, o

desvio. Segundo a autora, o desvio™,

...aparece, a0 mesmo tempo, como relativo a clivagem do autodialogismo do enunciador,
lutando com os heterogéneos que marcam seu dizer, e como relativo a um tempo de enunciacao
ao longo do qual — através de movimentos, de deslocamentos, de tempos descompassados,
heterogéneos — a enunciacio € realizada de modo ndo-uno.

O uso de recursos da ordem do metadiscursivo representa, quase sempre, uma
interrupcao no fluxo discursivo, feita através das intercalacdes, claramente demarcadas por sinais de
pontuacdo, usados em profusdo nesses momentos. Tal manifestagdo ocorre especialmente a partir
do final da 1* série, quando R adquire nocdes relativas ao emprego dos sinais de pontuagdo, e se
estende aos textos tanto escolares quanto domésticos, especialmente nos géneros historias, bilhetes
e cartas, embora também haja ocorréncia em registros (“Querem saber? Gostei desta aula!”) e
fichas de leitura (“Bom, o resto vocé adivinha, td?!”). Essas interrupcdes podem ser creditadas a
preocupacdo de R para com a explicitacdo de seu dizer, dando visibilidade ao processo de
estruturacao desse dizer. O seu uso estd estreitamente relacionado com o interlocutor de seus textos
que sdo, geralmente, presumidos, com o estatuto que a eles confere e com o seu processo de

inscri¢do nos diferentes géneros.

% A autora estd entendendo desvio aqui como “o ndo-um”, em oposicdo ... enunciacdo-padrio de um elemento X,
que se produz, na sua transparéncia, como nascendo de si, isto é, na unidade de uma coincidéncia consigo mesmo...”
(AUTHIER-REVUZ, 1998, p.98) (Grifo da autora) O sentido do termo, portanto, ndo € o mesmo referenciado por
Granger (1968) e citado por Possenti (1993), quando trata das nog¢des de estilo.
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Talvez o controle da heterogeneidade do enunciador ja possa ser percebido desde o
inicio da atividade escrita de R, na producdo de géneros nao-ficcionais (produzidos mais em

situacdo doméstica e de forma espontanea).

O recado em R-01, uma das primeiras produgdes escritas de R por mim retidas (4 anos,
8 meses e 1 dia), talvez possa fornecer indicios desse controle. Ao empregar o nome Raquel no
lugar do pronome eu, R parece estar se vendo como sujeito enunciador de um discurso que, ao
mesmo tempo que € seu, também o € de um eu outro possivel, cujo enunciado ndo estd tao
diretamente implicado com o contexto. Apesar de utilizar-se de um gé€nero caracterizado por uma
estreita implicacdo com a situacdo de producdo, R promove uma aproximacdo relativa ja que nao
costumava se auto-referenciar pelo préprio nome, mas pelo uso do pronome eu. Na escrita, R parece
reproduzir o modo tipico dos adultos de confirmarem o desejo das criangas: ao invés de usar o vocé

(“Vocé quer suco?”); a confirmacdo vem, em geral, pelo uso do nome préprio ou de algum

substantivo que personifique o sujeito (“R quer suco?” ou “O nené quer suco?”).

Em R-22, ao questionar sua leitora (“Vocé agora conseguiu olhar direito a minha
carta?”), R volta-se para o proprio resultado do seu dizer, como que avaliando-o e, a partir disso,
compreendendo-o como algo possivel de ser oferecido como mecanismo de interacgdo. R refere-se a
uma carta anterior que havia enviado para a sua interlocutora, mas que essa nao havia conseguido
ler. O “agora” é o termo que estabelece a ligacdo com a ocorréncia anterior, reforcado pelo uso da
interrogacdo, e pelo desejo expresso logo em seguida: “Espero que sim!” Sdo os recursos
expressivos que R emprega para transformar o seu enunciado em uma resposta aos enunciados
alheios. De acordo com Bakhtin (2000 [1952, 1953], p.317): “A expressividade de um enunciado é
sempre, €m menor ou maior grau, uma resposta, em outras palavras: manifesta ndo sé sua propria

relacdo com o objeto do enunciado, mas também a relagdo do locutor com os enunciados do outro”.

Ainda nesse mesmo texto, ha duas intercalacdes que funcionam como uma explicacdo
acerca de elementos que compdem o texto, € que parecem emanar de um outro plano enunciativo,
diferente daquele de onde R vinha dando forma ao seu discurso: “Linha por uso de régua, é claro!”
e “(hd... e a Ester acabou de me dizer o nome daquilo, é pauta.)” . A primeira explicacdo explicita
a sua interlocutora o motivo pelo qual as linhas sdo tdo retas, antecipando-se a qualquer tipo de
comentdrio. A segunda retoma e complementa o que havia dito um pouco antes ( “isso que eu ndo
sei o nome”). Observe-se que R nio se omite em informar a sua fonte (“Ester”), sabendo que sua

interlocutora a conhece.
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Situacdo semelhante ocorre em R-29, quando R insere parénteses, bem ao final do texto,
para corrigir uma referéncia espacial feita imediatamente antes: “(de cima, agora!)”. Como a
propria linearizacdo da escrita provocou uma mudanca no sentido do que se vinha dizendo, R opta
por reorganizd-lo de acordo com o resultado final, reconhecido pela palavra agora. Houve a
preocupacao de retomar a mesma estrutura verbal empregada no corpo do texto: “do lado de cima”

(poderia ter escrito “em cima’). De acordo com Chacon (1998, p.141):

...as partes que se pontuam, que se destacam por meio dos sinais de pontuacio, e que, por essa
razdo, ndo estdo em ligacdo ‘sintitica’ ou ‘intima’ com as outras partes do enunciado (aquelas
que, do ponto de vista dos gramdticos, ndo estariam sendo destacadas) seriam exatamente
aquelas partes que s@o sentidas pelo sujeito escrevente como estranhas ao fluxo do seu dizer e
que, a nosso ver, corresponderiam a demarcacio de alguma forma de intromissdo do outro na
continuidade da escrita do sujeito escrevente.

Em R-06, a heterogeneidade de R manifesta-se na nitida divisdo entre dois momentos
da producdo do texto, claramente delimitados por meio do tempo verbal adotado, dos sinais de
pontuacdo e das escolhas lexicais efetuadas. O tempo verbal adotado em boa parte do texto € o
futuro, sinalizando uma certa consciéncia sua quanto ao momento da entrega e da leitura do texto.
Na verdade, hd um interessante jogo com o tempo verbal nesse texto: futuro quando hé a referéncia
ao bilhete (“entregarei”, “vai dizer”), presente quando R fala de suas intencdes (“quero te
conhecer” e “quem fala é¢”) e futuro, novamente, quando faz uma sugestdo para sua leitora (“vai
me mandar”), que sé poderd ser atendida no tempo posterior a sua produgdo. R produz o seu texto
em funcdo da resposta que ele pretende suscitar em sua interlocutora, o que nos faz lembrar Bakhtin

(1998 [1934, 1935]):

O discurso vivo e corrente estd imediata e diretamente determinado pelo discurso-resposta
futuro: ele é que provoca esta resposta, pressente-a ¢ baseia-se nela. Ao se constituir na
atmosfera do ‘ja dito’, o discurso € orientado ao mesmo tempo para o discurso-resposta que
ainda ndo foi dito, discurso, porém, que foi solicitado a surgir e que j4 era esperado. (Op.cit.,
p-89)

Ou, ainda, Pécheux (1997, p77/8):

Isso implica que o orador experimente de certa maneira o lugar de ouvinte a partir de seu
proprio lugar de orador: sua habilidade de imaginar, de preceder o ouvinte &, as vezes, decisiva
se ele sabe prever, em tempo h4bil, onde este ouvinte o “espera”. Esta antecipacdo do que o
outro vai pensar parece constitutiva de qualquer discurso...

R explicita sua intencdo com o texto (“eu raquel selner entregarei este bilhete para
Vocé, Raquel Salek” — o uso das maiudsculas cria um interessante jogo de relacdes, e revela as

formas como sdo vistas por R). H4 dois momentos introdutérios: além daquele ja apresentado, ha
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um segundo, logo em seguida a esse, em que R prepara a leitora para o aparecimento do contetido,
como se estivesse delimitando que o contetido do bilhete inicia a partir daquele ponto, enquanto que
a parte anterior € uma referéncia ao gesto de escrever. Authier-Revuz (1998) comenta sobre as
formas que consistem “...em ANUNCIAR o dizer de X, isto €, a representagdo antecipadora do
dizer de um X, j4 previsto...” (Op.cit., p.89) Parece pretender deixar claro que tem controle sobre o
ato da escrita, identificando, inclusive, o género no qual ela se inscreve, o que pode indicar uma
tentativa de surpreender sua leitora, ja que sabia do interesse desta por escritas infantis (durante a
realizacdo dos cursos de pés-graduagdo, era comum a mae apresentar textos produzidos por R para
sua professora orientadora. Uma vez em casa, a mae repassava os comentarios da professora para a

filha, o que acabou dando inicio a uma pequena correspondéncia entre as duas).

H4 uma situagdo, no minimo instigante, em que a heterogeneidade se mostra na
dentncia quanto a ficcionalidade da producdo de um determinado texto. Aos 9 anos, por ocasido do
Dia dos Pais, R produz um cartdo que contém, também, um convite para uma comemorag¢do do dia
na escola. Percebe-se que o texto do cartdo € de autoria de R enquanto que o convite segue o estilo
comum de apresentacdo, com indica¢do de data, local e hordrio (que ndo acontece nos convites
feitos em casa), escrito em um papel (de cor amarelada) que foi posteriormente colado no cartao,
sugerindo, nitidamente, que foi feito sob orientagdo da professora. Sabendo da impossibilidade do
pai de participar do evento, R produz um bilhetemesta"que se a o: adimitir" exemplo), em que tal
manifestac

, em que o “P.S.” denuncia o cardter ficcional do

»

convite: “P.S.: Quanto ao convite, ndo liga para o que estd escrito na folha amarela, ta?!...

Por vezes, pequenos desenhos acompanhados de algumas expressdes funcionam como
estratégia para R se mostrar como um outro sujeito enunciador, diferente daquele que até ali vinha
se manifestando. Um exemplo disso € o que ocorre durante os meses de junho e julho de 2002,
quando R estava na 4* série, nas fichas de leitura. E seu costume, iniciado ja na 2* série, fazer uma
carinha feliz logo abaixo da palavra fim. Durante os meses acima referidos, que correspondem ao
periodo da Copa do Mundo de Futebol, R faz um baldo sair da boca dessa carinha, onde ela tece
algum comentdrio relativo a situacdo do Brasil na copa. Sao comentdrios que ndo t€ém nenhuma
relacdo com o resumo do texto, mas que, apesar disso, recebem uma espécie de “resposta” da
professora. Estabelece-se, assim, por algumas semanas, uma interessante interagdo entre aluna e
professora, provocada pelo uso de desenhos, em que ambas parecem deixar-se envolver pelo clima

de comemoracdo, como pode ser visto logo abaixo, em que a professora tenta reproduzir, por
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escrito, uma expressao usada em uma rede de TV, logo apds uma vitoria (R-41).

Na verdade, tal interacdo ocorre ao longo dos registros de fichas de leitura, em que se
percebe que a professora parece responder ao comentdrio (Opinido critica) de R e ndo
simplesmente dar um conceito (como pode ser visto ao final da pagina em R-41). Isso se tornou
mais intenso apds os eventos acima relatados, envolvendo a Copa do Mundo. Vale a pena
mencionar que, em alguns resumos, R faz uso da palavra vocé, dirigindo-se explicitamente ao seu
leitor que, por vezes, é a prépria professora (“E, que confusdo mesmo, né, professora Rosangela?
Nossa!”’) e, em outros, parece poder ser qualquer um, como se percebe no texto acima do baldo.
Cabe aqui indagar como seria essa manifestacdo de R se a sua leitora fosse uma professora que nao
permitisse esses espacos. R produziria os baldes? Insistiria em dirigir-se explicitamente a
professora? O gesto da professora de responder ao comentdrio de R ndo estaria servindo para

refor¢ar nesta a no¢ao de interlocutor para sua producao escrita?

Por vezes, essas expressoes, dirigidas diretamente ao leitor, t€ém o objetivo de despertar-
lhe a curiosidade para o que vai acontecer. Em outras, parecem funcionar como um conselho
(“Pense bem!”) ou buscar a concordancia do leitor (“...que azar, né...?”). Ou, ainda, pretendem
oferecer-lhe a possibilidade de fazer escolhas, seja por meio da apresentacdo explicita das
alternativas (“...vocé promete ndo contar pra ninguém? ( ) Sim ( ) Ndo”), pela introducdo da
particula condicional se (“Se vocé quer participar do clube das femininas...””) ou pedindo a opinido

do leitor (“Vocé agora conseguiu olhar direito a minha carta? Espero que sim!”).

H4, também, uma forte preocupacao em deixar claro para o leitor o reconhecimento dos
seus proprios erros, algo que € relativamente recorrente em sua producdo escrita. Em R-42, por
exemplo, R chama a atenc¢@o do seu leitor para o fato de que estd reconhecendo os seus erros: “Olha
so. Eu até estou riscando e escrevendo ‘erro’ nos erros!”. Essa forma revela uma certa surpresa de
R (“Olha so.”) diante de seu préprio dizer. De acordo com Authier-Revuz (1998, p.94), formas
como essa sdo “...caracterizadas pelo fato de se descobrir em X aspectos imprevistos, num momento
posterior a emissdo.” Ha, ainda, a escrita da palavra erro nos pontos do texto em que R risca os seus
erros. De uma certa forma, isso serve como argumento para o seu dizer: “A mais inteligente do
universo todo ndo falta um tico de inteligéncia em mim”. Ou seja, ela € tao inteligente que é capaz
de reconhecer os seus erros... Parece tratar-se de um dizer produzido por um erro do sujeito
enunciador. Em R-09 (posterior a R-42), R ndo escreve mais a palavra erro, apenas faz uma

espécie de contorno além de, em alguns casos, riscar o erro. Contudo, nesse exemplo, hd uma nota
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explicativa sobre esse recurso, no canto superior esquerdo, em que R introduz uma legenda
(observe-se que estd delimitada por um quadro). E o que Authier-Revuz (1998, p.97) chama de

“rasura mostrada”, em que o jogo enunciativo é claramente exposto.

Os géneros ficcionais, particularmente, oferecem ricas possibilidades para a
manifestacdo de diferentes vozes, com diferentes estatutos, em um mesmo texto, bem mais que
aqueles géneros estritamente voltados para as interagdes que tém lugar no mundo real. Essa
manifestacdo € parte constitutiva desses géneros, o que exige do enunciador um trabalho bem mais
elaborado do que um simples arranjo lingiiistico-discursivo. Na producdo de textos ficcionais, R
fala ao seu leitor preferencialmente da posi¢do de narradora. Tal caracteristica € perceptivel ao
longo do corpus formado por textos pertencentes ao género histdria, tanto naquelas inventadas por
ela como naquelas que representam uma releitura. A excecio de trés textos domésticos, os demais
sao todos resultantes de uma atividade escolar. Trata-se de um género amplamente usado nas aulas

de Lingua Portuguesa, embora com alguma ocorréncia em ambiente doméstico.

Em geral as historias de R reproduzem o mesmo funcionamento sdcio-discursivo das
histérias que ouvia, iniciando com a apresentacdo das personagens e da situacdo de complicagdo.
Percebe-se que, de alguma forma, a preocupagdo de R para com a descricdo das personagens toma
boa parte de seus textos, especialmente aqueles em que o tema € livre, e que foram escritos nas duas
primeiras séries. Aos poucos as descricdes se diluem, diminuindo de tamanho ou distribuindo-se ao
longo do texto, ou, ainda, simplesmente ndo ocorrem. A objetivacdo da linguagem, tdo pretendida
pela escola, parece estar exercendo influéncia nos textos de R. Os recontos, mais uma vez,

reproduzem o modelo adotado pelo autor.

Poucos sdo os textos em que a narracao € feita totalmente na primeira pessoa. Por vezes,
ocorre a inser¢do (ou intercalacdo, como diria Barros, 2002) de um comentdrio seu, feito na
primeira pessoa, em um texto todo escrito na terceira pessoa. E a manifestacio da caracteristica
metaenunciativa em sua escrita. Nesses casos, o comentdrio refere-se ao préprio ato de narrar,
indicando que R se reconhece como narradora: “O dia do ANIVER dela era 21/09/00 e é
exatamente este o dia que eu estou contando a historia! Bom, continuando...” Authier-Revuz

(1998) menciona a possibilidade dessas formas:
Nota-se que se tratam de formas isoldveis como tais na cadeia e de formas estritamente
reflexivas, que correspondem a um desdobramento no &mbito de um dnico ato de enunciacdo; ha

um dizer do elemento lingiiistico realizado por um comentdrio desse dizer. Elas remetem a uma
das formas de dialogismo propostas por Bakhtin, aquela do “locutor com sua prépria palavra”,
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isto &, da auto-recepcdo do seu préprio dizer pelo enunciador e da resposta que ele elabora no
ambito desse dizer. (Grifos da autora) (Op.cit., p.84)

Em boa parte das histdrias escritas por R, tanto em casa como na escola, hd uma mescla
entre o autor que produz o texto e o narrador que estd ali colocado para narrar um acontecimento.
Trata-se de um sujeito enunciador dindmico, que circula por diferentes planos enunciativos e que
tem diferentes necessidades enunciativas: a de narrar a historia (“Era uma vez...”), a de tranqiiilizar
o leitor (“Mas ndo se preocupem...”), a de avaliar a propria narracdo (“Que folia ndo?”), a de
interagir com uma personagem (“Ei, narrador. Venha cd!”) e de controlar a extensdo da narracao

(“Ai agora vamos parar de falar agora ta?”).

E o que ocorre especialmente nos casos em que as vozes da enunciadora e da narradora
se confundem, ao cumprirem uma certa funcdo planejadora do texto. Em R-43, por exemplo, a
histéria resume-se a umas poucas linhas. Quase toda a segunda metade do texto refere-se a
introdug@o/intromiss@o do narrador no plano narrativo, o que parece preencher um certo vazio ou,
em se tratando de uma atividade escolar, um certo nimero de linhas. Sem a segunda parte, o texto
ficaria “curto”, e muito previsivel para esse tipo de proposta de producgdo escrita. Essa acdo macica
de intromissdo interfere, até mesmo, na identificacdo do texto como histéria. Na verdade, ndo se
tem uma histdria ja que aspectos como complicacdo e sua resolucao ndo sao localizados no interior
do texto. Talvez, num certo sentido, estejam no proprio confronto entre leitor e sujeito enunciador

(como também ocorre em R-27).

H4 uma acdo deliberada de R sobre a linguagem com o objetivo, assim parece, de
provocar um certo estranhamento. Abaurre, na andlise que faz dos textos de ML, faz referéncia a
um certo efeito de “estranhamento” que a crianga parece provocar em seu leitor, “...com
determinadas rupturas que introduz no texto.” (ABAURRE et al., 1997, p.182). As rupturas sdo

(X3

perceptiveis através de diferentes estratégias, como a quebra de “...expectativa de seqiiéncia do
texto que seu desenvolvimento vai criando no leitor...” (Id.ib., p.182) ou com efeitos de anti-climax

inseridos em determinados pontos do texto.

As rupturas provocadas por R, de natureza distinta das de ML, localizam-se no plano do
metaenunciativo. E quando R rompe com expressdes tipicas do género ias escritas por R, tanto em
casa como na escola, po do texto: ndo, R opta por
reorganizig que se percebe a

infiltragdo do sujeito enunciador, ainda oculto, na imagem aparentemente cristalizada do narrador
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tipico. Exemplos disso sdo os momentos em que a estrutura do texto estd sendo focalizada.

No sumdrio do “livro” Uma aventura muito maluquinha (R-44), é nitido o jogo que R
faz com a estrutura do préprio livro. Tem-se a voz do sujeito enunciador que discute acerca da
necessidade de sumdrio para aquele livro. A discussao € totalmente pertinente ja que nesse “livro”,
ao contrario dos demais, ndo hd a exposicdo de aspectos relacionados a uma dada personagem
(como no caso das fadas e das bruxas), mas a apresentacdo de uma histéria, o que ndo autoriza o
leitor a fazer saltos, j& que a compreensdo do texto depende de sua leitura integral, feita na
seqiiéncia de apresentacdo do texto. E interessante observar que a palavra sumdrio aparece escrita

'

duas vezes, sendo que a segunda esta riscada. E j4 uma pista para o leitor de que “...sumdrio ndo

entral!”?

Observa-se que nas producdes escolares de histdrias, especialmente na abertura, hd o

»»

uso reiterado do “Era uma vez...” naqueles textos cujo conteudo envolve algo do mundo do
imagindrio, especialmente nas duas primeiras séries. Ao final da 27 série ocorre 0 uso concomitante
de expressdes relativamente equivalentes: “Um dia, Cascdo viu o Cebolinha fazendo surf.”, “Um
domingo, eu e a minha amiga, fomos numa casa mau-assombrada.”, “Todo dia, meia-noite, os
mortos se levantam para assombrar as pessoas indefesas.” Ja no inicio da 3* série ha um retorno
maci¢co ao “Era uma vez...” Na 4* série, nas poucas producdes de historias, o uso inexiste,
ocorrendo a sua rejei¢do explicita (como no caso ja citado): “Era uma vez... ndo, as historias
sempre comegcam assim!... Vamos de novo. Vai ld:” A expressdo € substituida por outras, mais

»

elaboradas: “No tempo em que ainda existia princesas, reis, rainhas...”, “Uma mulher que acabou

dando a luz...”

No segundo pardgrafo do sumdrio do livio Uma aventura muito maluquinha (R-44),
numa situacao intermedidria entre os planos do narrador e do autor, tem-se um exemplo de negacao
de um modelo ja fossilizado de inicio de histérias: “Era uma vez... ndo! As histérias SEMPRE
comecam assim!” A palavra sempre, escrita toda em caixa alta, serve para sublinhar a sua repulsa
ao modelo. Essa forma metaenunciativa d4 visibilidade a um enunciador que, segundo Authier-
Revuz (1998, p.105), controla “...0 jogo das palavras ‘do exterior’, mas ele ndo encontra outra
forma de fazer isso que ndo seja, novamente, introduzindo outras palavras, aquelas com as quais
ele desdobra as primeiras.” Trata-se de uma expressdo usada quase que na integra, em dois textos
diferentes, um produzido na escola e outro em casa. Curiosamente R parece estar rompendo com

uma forma cristalizada por outros pela reiteracdo de uma expressao sua, que, uma vez repetida em
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momentos futuros, pode vir igualmente a cristalizar-se.

A expressdao “Mas de novo a parte romdntica e que eu nem vou contar pra vocé. So
uma parte. Namoraram” em outro texto produzido na 2° série, revela que R se coloca
explicitamente como narradora (“vou contar”) que controla o conteiido que ird ou nao veicular. Em
outro texto (da mesma série), bem no inicio, 1&-se: “Era uma vez... bom esse jd é o nome do titulo...,
uma bela menina que sempre contava historias para seu filho.” ou “Tem mais coisas? Hd sim
tem!”. Trata-se de uma intercalacdo feita no plano da narracdo, justificando ou, talvez, tornando
explicito ao leitor a consciéncia de que ha a repeticdo de uma dada estrutura. Quem fala aqui: a
narradora consigo mesma ou o sujeito enunciador que precisa prestar contas ao seu leitor? Authier-
Revuz (1990, p.31) comenta acerca da marcagdo que um dado fragmento recebe, tornando explicita
a heterogeneidade: “...corpo estranho delimitado, o fragmento marcado recebe nitidamente através
das glosas de correcdo, reserva, hesitacdo... um cardter de particularidade acidental, de defeito

I3

local.” As reticéncias delimitando o fragmento “...bom esse jd é o nome do titulo...” parecem
funcionar como marcadores da heterogeneidade que caracteriza o discurso de R. H4 momentos em
que se confundem o sujeito R que conhece o texto original e o narrador: “Era uma vez um homem
jd velinho que tem um gato chamado Figaro, e tem também um peixe chamado... Bom esse eu ndo
me lembro do nome.” Interessante observar que, no caso do ultimo exemplo, € o inico momento em

que R usa o pronome eu. Desse ponto em diante, a narracdo € toda feita na terceira pessoa, ou,

talvez, na voz de um outro eu.

Os finais estereotipados sdo menos freqiientes do que as aberturas, mesmo nos textos
envolvendo o imagindrio. Ha finais que deixam um certo suspense (“Mas de novo a parte
romantica e que eu ndo vou contar pra vocé. S6 uma parte. Namoraram.”), que apresentam a
resolucdo do drama (“E ai ele cortou a barriga do homem e tirou o menino de ld.”), que
parafraseiam o estilo estereotipado (“Foi de volta para torre, fugiu com ela, se casaram e tiveram 2
filhos.”), apresentam a moral da histéria (“Moral da historia: O astronauta é o ‘Batman’.”, nesse
caso parece mais uma revelacdo) e aqueles que terminam com uma pergunta diretamente dirigida ao
interlocutor (“Belo esconderijo, ndo?”). A palavra fim é presenca constante em praticamente todos

os textos, ao longo de todas as séries.

Situagdes idénticas repetem-se quando R quer encerrar o texto (mais uma de suas
estratégias): “Agora eu vou dar uma ‘PAUSED’ pro fim! Um... Dois... Trés e ja! Fim.” (2* série) .

Ela s6 “entra” no texto para finaliza-lo. Expressdes como “Cinco anos se passaram e papai, o
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homem da casa, levou a mulherada pra praia... fim... fim ndo! Vai de novo: ‘cabd’!” (3 série), e as
demais acima citadas, indicam que R nega-se, explicitamente, a usar uma férmula ja cristalizada
pela repeticdo infinita feita na voz de outros narradores. E uma negacio que, em alguns momentos,
se faz simplesmente pelo ndo uso da férmula: “No tempo em que ainda existia princesas, reis,
rainhas, principes e cavaleiros, uma rainha deu d luz a uma linda menina.” (3* série). Essa
flutuacdo entre a negacdo explicita e a ndo-explicita ja ndo pode servir como indicio da constitui¢cao
de um sujeito enunciador que escolhe os recursos expressivos para veicular o seu proprio dizer? Na
verdade, tais exemplos apenas sublinham a idéia de superposi¢do dos papéis de narradora e de

enunciadora dos textos. Rojo (1991) percebe que os desfechos de narrativas infantis sofrem:

...uma diversificacdo proposicional que vai das férmulas fixas origindrias de contos de fadas a
uma diversidade de modos de se encerrar o discurso narrativo. Sobretudo na 3? série, a presenga
de fragmentos polifénicos — intera¢cdes com outras vozes envolvidas nas condicdes de
producdo do texto (leitor pressuposto, personagem, narrador, autor, professor como destinatdrio
real, etc.) torna-se um modo freqiiente de se terminar uma narrativa (...) ...podemos também
interpretar estes fragmentos interacionais entre o sujeito/narrador/autor/personagem e
personageny/leitor real/leitor pressuposto como formas de retorno ao contexto de produciao do
texto e de saida da fic¢do criada. (Op.cit., p.129/0)

H4 momentos em que R focaliza os usos de certas expressdes, palavras ou recursos
gramaticais, como pode ser percebido no sumdrio do livro Uma aventura muito maluquinha (R-
44), acima referenciado, no ponto em que se 1€ “quanta virgula!”. Em outra pagina desse mesmo
“livro”, R registra, entre parénteses, depois das palavras diziam e escreviam, o seguinte comentario:
“ou seria dirdo, escreverdo?”, deixando clara a sua divida quanto ao tempo verbal a ser ali

empregado.

Particularmente interessantes sdo os modos pelos quais R explicita a interagdo com o

seu interlocutor, o qual é chamado, de diferentes modos, a participar do ato interlocutivo.

Rojo (1991), em suas verificacdes quanto as interacdes que as criangas escreventes

fazem com o leitor (destinatdrio), na produgdo de histérias e relatos, conclui que:

Pudemos verificar, em estdrias e relatos, pelo menos cinco tipos diversos de interacio com o
leitor (pressuposto ou real): (a) interacdes do sujeito com o leitor real (o professor); (b)
interacdes do personagem com o leitor pressuposto; (c) do narrador com o leitor pressuposto;
(d) do autor com o leitor pressuposto e, finalmente, (e) interacdes que preenchem também o
carater de fala planejadora. Trés conclusdes podem ser retiradas destas constatacdes. Em
primeiro lugar, as intera¢des do sujeito s6 se ddo com o leitor real de seus textos (o professor).
Em segundo lugar, hd uma variedade de vozes e mascaras do sujeito que podem interagir com o
leitor virtual em seu lugar (o personagem, o narrador, o autor). Em terceiro e dltimo, estas
interacdes, as vezes, podem cumprir fungdo planejadora do texto. (Op.cit., p.131)
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Em geral, esses pontos de contato explicito com o leitor sdo feitos por meio de
perguntas, que aparecem intercaladas no interior do proprio texto: “E sabem onde ele estava?” e
“Querem saber?” Em alguns pontos, o narrador chama diretamente a atencdo do leitor para um
determinado aspecto da narrativa, solicitando-lhe, de alguma forma, uma certa resposta: “Adivinha
o que ele viu?” Em outros, R parece dar voz ao seu leitor que se insere no texto e participa de sua
organizagdo, que, segundo Geraldi (1993, p.207), se da através de “operagdes de inclusdo de falas

de terceiros”.

Sdo poucas as ocorréncias no corpus, mas servem para reforcar a tese da preocupacio
de R para com o ato interlocutivo, mais especificamente, nesse caso, para com o leitor. Uma delas
estd no sumadrio do “livro” Uma aventura muito maluquinha (R-44): “Vocés devem estar se
perguntando: ‘Que historia’?, né?!”. R faz previsdes quanto as possiveis dividas ou comentarios
que seu leitor venha a fazer durante a leitura do texto, imediatamente resolvendo-as: “Pois, vou

contar desde o principio.” Como nos dizem Fabre e Cappeau (1996, p.55):

O escritor-leitor julga sua escrita no momento mesmo em que ela se forma, antecipando as
reagOes de um leitor que se lhe representa a cada vez que ele detecta, ou modifica o que ndo estd
bom. Esta interatividade se faz em conjunto através dos tragos metalingiiisticos que
acompanham a génese das escritas, mas ela pode igualmente se inscrever em um comentario
explicito.””® (Tradugdo livre minha)

Em alguns casos, a inclusdo dessas falas parece funcionar como uma estratégia
metadiscursiva de R para, em geral, encerrar o texto (cf. percebido por ROJO, 1991): “Ai a mae
falou: — A-hd! Vocé estd precisando de uma psico... ai ele falou rapidamente: — Ndado! E entdo...

— O que é cara termina logo esta historia! Tda bem entdo fim.” (Grifo meu) (2* série ). E como se

ocorresse um pequeno didlogo entre narrador e leitor. Authier-Revuz (1998), p.79) comenta acerca
dessas formas que indicam a presenca de um “intruso”, resultando em uma enunciacdo alterada:
“...aqui, festeja-se, para o sujeito dividido, um instante de intima coincidéncia, na conciliacdo,
pontual, para a graca do jogo de palavras entre as duas vozes de si mesmo.” Parece ser mesmo graca
que R pretende provocar, o que, de certa forma, aproxima a sua escrita da escrita de LM, cuja
tendéncia € de “fazer humor”, segundo Mayrink-Sabinson (2000, p.123). Contudo, enquanto LM
brinca com restricdes da lingua para provocar graca, R brinca com as diferentes vozes pelas quais

fala em seus textos. Em R-43, uma das personagens dirige-se diretamente para o narrador: “Ai um

%9 “Le scripteur-lecteur juge son écrit au moment méme ou il le forme, em anticipant les réactions d’um lecteur qu’il se
represente a chaque fois qu’il detecte, ou modifie ce qui ne va pés. Cette interactivité se fait jour a travers les traces
métalinguistiques qui accompagnent la gé€nese dés écrits, mais elle peut également s’inscrire dans um commentaire
explicite.”
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dos amigos dela falaram: — Ei, narrador. Venha cad! Ai eu falei: — Aaaaa Guri, ndo me puxa! Ai a
Canetinha Vermelha falou: — Oi cara! Tudo bem? Ai eu falei: — Sim! Ai agora vamos parar de
falar agora ta? Um... Dois... Trés... e ja: fim.” Aqui tem-se que a decisdao pelo fim da interacdo é
do narrador que €, também, uma das personagens da histéria. Na verdade, a introducdo do narrador
na histdria na posi¢do de uma personagem parece significar mais uma estratégia de R para encerrar

o texto.

E especialmente nos relatos e descricées feitos a partir da 2° série que R fala a partir de
diferentes posicdes enunciativas, ndo sé no controle do contetido que estd veiculando, mas também
na forma como o faz. Em R-27, essa circulacdo pelas diferentes posi¢cdes pode ser claramente
percebida. Trata-se do relato de um passeio feito pela turma a uma fazenda, na zona rural da cidade.
R inicia o seu relato como narradora que introduz duas personagens — Roberto e Clara. L.ogo em
seguida, coloca-se no texto: “Uma terca-feira, eu fui no mesmo lugar que eles.”; nao so
descrevendo suas acdes mas também as suas impressdes pessoais (“Embora ela ter tantas vacas
fedorentas... Tive que entrar.”). Talvez nesse caso, seja a voz do sujeito R que esteja se fazendo
ouvir, defendendo-se (ou antecipando-se, como nos diz Pécheux, mais acima.). Ao perguntar sobre
as duas personagens introduzidas bem no inicio do texto e que depois ndo mais apareceram, R age
como enunciador que controla todos os aspectos textuais: “Hd! Isso a gente vai ver jd jda!” e todas
as expressoes: “...E sabe por que tantos ‘pocotoc’?” A informacdo quanto ao que deve ser
considerado como o andar de Roberto com o seu cavalo (“Isso ndo é ta? E isso que vem agora.”) e
o trecho em seguida, excetuando-se a ultima frase, sdo representativos da voz da enunciadora, capaz

de orientar a leitura a ser feita por seu interlocutor.

A aparente reproduc@o de um icone proprio da linguagem de computador — “PAUSED”
(também usado em um outro texto, ficcional) — parece querer reproduzir um dado gesto de
interromper uma atividade, suspendendo-a momentaneamente, para dai falar com seu interlocutor,
pedindo-lhe a opinido sobre o texto. Trata-se de uma expressdo que aparece na tela do computador
quando ha a interrupcdo de um jogo, atividade muito praticada por R. H4 uma suspensdo
momentanea do tempo ficcional (lembrando aqui do que foi mencionado mais acima sobre
“rupturas”) para a introducdo de dizeres advindos de um outro tempo — o tempo do sujeito

enunciador. Essas formas,

...da mesma maneira, no plano do tempo, no mesmo lugar em que apresentam a inevitavel
dimensao temporal do dizer, elas produzem a imagem ilusdéria de um sujeito e de um dizer
capazes de suspender momentaneamente esse desenvolvimento temporal, em um “extratempo”
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ficticio. (AUTHIER-REVUZ, 1998, p.86/7)

Nesse texto, R opta por um desfecho que retoma as personagens iniciais, falando af a
voz da narradora. Ao criar as personagens — Clara e Roberto —, R parece criar um mundo
ficcional que estd baseado, na verdade, em um mundo real, no qual se encontra inserida. Misturam-
se, nesse texto, esses dois mundos, nos quais circulam tanto a narradora como a enunciadora. Logo
apés a inser¢do de um pequeno trecho em que uma crianga estabelece um didlogo entre a
personagem e a autora, Rojo (1991) faz o seguinte comentario que, de uma certa forma, aplica-se

como conclusdo para alguns dos textos de R:

O que se percebe aqui é um desdobramento do sujeito entre suas mascaras e um desdobramento
de seus interlocutores em papéis-mdscaras, prevendo uma polifonia do texto que, mais que
polifonia, é indice de um processo de ficcionalizacdo do sujeito que se ins/escreve em suas
madscaras (personagem, narrador, autor), responsavel pela objetivacdo do sujeito e do mundo
textual como construto. (Op. cit., p.131/2)

A referida autora, em sua andlise de narrativas infantis, aponta para essa tendéncia a
“...utilizacdo ou criacdo de personagens ficcionais que sdo agentes de uma agdo vivenciada no

b

mundo real...” como um “...dos mecanismos de ficcionalizacdo do relato ou cotidianizacdo da
aventura que os sujeitos de 2* e 3* série utilizam.” (Id.ibid., p.132). E o que se aplica no caso de R-
27. Contudo, € o unico relato em que isso ocorre. Em todos os demais relatos que compdem o
corpus, nao ha a inser¢do de personagens. R assume-se como sujeito que narra um fato que
vivenciou, deixando marcas de sua agcdo como enunciadora (“Bom, voltando ao primeiro
pardgrafo, no onibus tinha rddio.”, “Eu sei que esse texto é muito pequeno, mas, acho que ndo
tenho mais nada para contar sobre este bichinho. Tchau!”, “Eu tenho medo de ladrdo, mas tenho
Jesus no coragdo. Ih! Rimou!”. R coloca-se, nesse caso, como autocomentadora de si mesmo (cf.
Authier-Revuz, 1998, p.84). Na 4* série, todos os relatos ocorrem na primeira pessoa,
principalmente do singular (hd um caso em que se misturam a primeira pessoa do singular com a
primeira pessoa do plural). Nesses relatos mais tardios, R parece manter-se mais fiel a uma voz sé, a

de narradora — sujeito. Até que medida a acdo da escola ndo estaria provocando um, vamos dizer,

“abafamento” das demais vozes?

H4 o caso de um relato sobre um passeio feito pela turma (R-45), na 3* série, em que R
se coloca no texto como uma personagem, mas que, no decorrer do texto, acaba por assumir a
func¢do de narrar, que passa a acontecer na primeira pessoa. Nesse caso, parece ndo haver clareza de
R quanto aos dominios, na narracdo, pertencentes ao sujeito, ao narrador e ao personagem. Na

verdade, parece apontar para uma certa dificuldade de R de manter-se como mera espectadora da
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acdo das personagens e dos acontecimentos relatados, mesmo que tenha sido essa a sua intencao
inicial. Tanto a sua inclusd@o no texto como o registro de impressdes pessoais (“Embora ela ter
tantas vacas fedorentas... Tive que entrar”, em R-27 e “Que calor” e “Que legal!” em R-16),
provocam um interessante jogo entre o objetivo e o subjetivo, perceptivel ndao sé no valor semantico

das frases mas também no uso da pontuacdo, com o crescente uso de pontos de exclamagao.

Na escola, essa subjetividade deve ser evitada. O seguinte comentirio de uma
professora da 3* série (trata-se da professora com quem R teve aula no primeiro més quando teve
que trocar de escola. Fago referéncia a essa situacdo no capitulo 4), apds a producdo escrita do
relato sobre um passeio feito pela turma (R-45), mostra nitidamente a preocupacgdo da escola com a
objetividade: “Raquel, seu texto estd joia, so que vocé iniciou o texto falando de uma garota que
ndo era vocé, entdo preste mais ateng¢do ao usar os verbos, ndo te incluindo no texto.” R escreve o
texto na primeira pessoa do plural, depois de té-lo iniciado como se fosse uma histéria (“Era uma
vez...”), com a inclusdo de uma personagem — ela mesma (“...uma garota chamada Raquel.”).
Essa personagem aparece mais tarde, em um tnico momento, no interior do texto, como parte do
relato (“Raquel foi a ultima em equipe que entrou na Hidrelétrica.”) Vale indagar sobre o que
aconteceria se, ao invés de R ter usado o seu proprio nome, usasse o nome de outra pessoa. A
professora faria 0 mesmo comentério sobre a inclusdo da propria autora no texto? O que a leva a
sugerir que R ndo se inclua no texto? Serd que a professora ndo percebe que o uso do verbo na
primeira pessoa do plural (adequado na escrita de relatos) ndo supde a inclusdo do autor? Nao estard
ela sendo iludida pelo efeito estranho causado pela abertura do texto, préprio de narrativas
ficcionais? Saleh (2000, p.206), ao estudar narrativas escritas infantis, aponta para a “equivocidade”

gerada em func¢do dos efeitos decorrentes de certos usos:

...0 pedido de relato ndo conduz necessariamente ao relato. Ao contrario, (...), ha efeitos de
referencialidade e ficcionalidade ou ainda fragmentos, que, combinados em um mesmo texto,
geram forte equivocidade. Os inimeros casos de abertura de narrativa por “era uma vez”, a
repeticdo de férmulas como ‘“foram/ficaram/ficou feliz(es)” sdo ilustrativos da tensdo entre
singularidade e recorréncia..

O inicio “nao-permitido” nesse relato parece ser uma marca recorrente de R nesse
género, bem como a manifestacdo de impressdes pessoais. Tais marcas podem sugerir um momento
um tanto conflituoso entre o estilo do género que se impde e o seu estilo individual, que se encontra
em emergencia. Talvez nesse ponto da trajetéria de aquisicdo da escrita de R, tais usos possam ser
entendidos como desvios e ndo como fruto de uma escolha. Contudo, tal suposi¢do ndo se sustenta

na maioria dos casos em que R cria um curioso jogo discursivo no espaco possivel entre a
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estabilidade historicamente construida do género e a instabilidade que caracteriza a sua atualizacdo

em eventos discursivos. De acordo com Santos (1999, p.69):

Embora as regularidades sejam constitutivas dos géneros (...), hd de se considerar, portanto, que
a estabilidade que os géneros promovem € da ordem do flexivel, do instavel, do ndo-reificdvel.
(...) os géneros ndo terem existéncia per se, constituindo-se em articulagdo com o acontecimento
enunciativo que possibilita seu aparecimento. Nesse sentido, dependendo de como se constitui o
acontecimento enunciativo em que estdo intrincados, os gé€neros podem produzir este ou aquele
efeito ou, melhor dizendo, podem constituir-se como mais ou menos estaveis.

A reiteracdo no uso de certas marcas nos relatos de R parece relacionar-se mais a um
estilo individual de R do que a uma inadequacgdo de sua escrita ao estilo do género. Tanto é que tal
fendmeno continua ocorrendo nos textos produzidos na 4* série, embora ndo em sua totalidade.
Apesar dessas manifestagdes pertencerem a um plano subjetivo, podem informar tanto acerca dos
fatos quanto as frases objetivas. Uma frase como aquela extraida de R-27, informa tanto do odor das
vacas (“fedorentas”) como das sensacdes da autora (expressas pelo interessante jogo entre as duas
oracOes € pelo uso da conjungdo embora, adversativa em relagdo aos reais desejos de R),

cumprindo, assim, sua fun¢do narrativa.

Assim como acontece no género histdrias, também nos relatos e descri¢cdes R explicita a
interacdo com o seu interlocutor. Na verdade, nesses géneros hd uma intensificacdo desse recurso
dado, talvez, ao fato de que R tem dominio pleno do contetdo que estd veiculando em seus textos.

Especialmente os textos produzidos na escola ddo visibilidade a essa intensificacao.

R ndo deixa pistas sobre qual seja o seu interlocutor presumido nos textos escolares.
Embora ela saiba que serdo lidos pela professora, parece pressupor outros leitores, perceptivel
especialmente na aparente aproximagdo que com eles estabelece (possivelmente os colegas de
classe e a professora) através da ruptura que promove no texto (especialmente nos relatos e
descrigdes produzidos a partir da 2* série), com inser¢des que faz no corpo do texto: “E sabe por
que tantos ‘pocotoc’?” (R-27), “Gostaram? Pois... Pois... tomara, porque quem estd escrevendo
esta historia sou eu...” (R-25), entre outros exemplos. R meio que obriga o seu leitor a participar de
sua produgdo, fendmeno que ndo ocorria no inicio do Ensino Fundamental, talvez porque naquele
momento sua preocupacgdo fosse a estruturagdo de um texto de acordo com o esperado pela escola,
sua interlocutora. Uma vez dominada essa estruturagdo, R parece desprender-se e “arriscar-se” mais

. . . . 60
na tentativa de aproximar-se dos interlocutores desejados.

% Em conversa com R sobre a quem ela estd se dirigindo quando emprega essas expressdes proprias do discurso direto,
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De uma certa forma, reproduz a linguagem de alguns de seus livros preferidos — Uma
professora muito maluquinha ¢ O menino maluquinho de Ziraldo —, e das revistas em
quadrinhos que lhe causam mais prazer — as revistas produzidas por Mauricio de Souza. Mayrink-
Sabinson (2002, p.136), ao analisar os efeitos da leitura na producao escrita inicial do sujeito LM, ja
mencionado em outros pontos desse estudo, afirma que: “O papel da leitura é, (...), muitas vezes
difuso, inesperado, dificil de detectar, principalmente em textos que ndo respondem imediatamento
ao pedido da escola.” Em vdrias ocasides, R fazia questdo de chamar a atencdo para o jogo que por
vezes se estabelece entre o desenhista do quadrinho e suas personagens. Aquilo a divertia. Talvez
seja essa interlocu¢do mais aproximada entre os participantes que R também queira manter com os

seus interlocutores.

N3ao se trata de um interlocutor meramente presumido, vagamente subentendido durante
a producao escrita; mas de um interlocutor que €, em boa parte, explicitamente chamado a participar
da interacdo. Contudo, ndo ha um leitor tinico, homogéneo, comum a todos os textos de R. Como

nos diz Geraldi (1993, p.102):

O outro ¢ a medida: é para o outro que se produz o texto. E o outro ndo se inscreve no texto
apenas no seu processo de producdo de sentidos na leitura. O outro insere-se jd na produgdo,
como condi¢o necessdria para que o texto exista. E porque se sabe do outro que um texto
acabado ndo é fechado em si mesmo. Seu sentido, por maior precisdo que lhe queira dar seu
autor, e ele o sabe, é ja na produc@o um sentido construido a dois. Quanto mais, na producio, o
autor imagina leituras possiveis que pretende afastar, mais a constru¢do do texto exige do autor
o fornecimento de pistas para que a producgdo do sentido na leitura seja mais proxima ao sentido
que lhe quer dar o autor. (Grifos do autor)

N3o se estd, aqui, ignorando o fato de que todo ato enunciativo dirige-se, de uma ou de
outra forma, a um outro e que, por isso mesmo, ¢ por esse influenciado. O que se estd querendo
enfatizar € que, na producio escrita de R (ndo s6 de relatos e descrigdes, mas como um todo), a esse

outro € dada maior visibilidade.

Para finalizar esse prolongado olhar sobre a produgdo escrita de uma crianga em fase de
aquisi¢do, tentando apontar indicios de um estilo individual, apresento a anélise de duas descri¢coes
que, dado a profusdo e a recorréncia de certas marcas, sdo ilustrativas da tendéncia estilistica de R,
voltada para o metaenunciativo, a partir do controle das heterogeneidades e da explicitacdo dos
recursos empregados na estruturacdo do seu dizer. Trata-se de dois textos produzidos na 2* série
(entre os 7 anos e 6 meses e 0s 8 anos), cujo objetivo era descrever a mae (R-46) e o pai (R-25).

Neles percebe-se a circulacdo que R faz por diferentes planos enunciativos, neles harmonizando as

ela me respondeu: “Ah, € s6 uma representagcdo de quem vai ler, que pode ser qualquer um”.
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vozes pelas quais fala.

R inicia R-46 descrevendo a sua mde. Em um dado momento, no entanto, interrompe a
descricao para refletir sobre a propria constru¢do do texto: “Agora sim é a vez do etc chegar.”
Desse momento em diante, ha a intercalacao (do tipo efetiva, como sugerido por Barros, 2002) entre
as vozes da narradora e do sujeito enunciador do texto: “A minha mde é legal porque — Voltando
ao assunto — Ela faz tudo para me deixar feliz.” Nesse ponto, irrompe a voz do sujeito R,
interagindo diretamente com a pessoa descrita: “Mde vocé é legal porque eu te acho legal.” L.ogo
em seguida, volta a autora que, entdo, interage com o seu leitor presumido: “Eu ndo sei, ndo me
pergunte.” Quase ao final do texto, h4 um novo momento de interacdo com a pessoa descrita que
parece, nesse ponto, ser transformada na leitora prevista do texto: “- Desculpe-me mde mas... Estd
na hora de dizer... Digo... Escrever fim.” (Tal desfecho s6 sublinha o que Rojo, em uma citacao
logo acima, nos diz acerca do modo como as criancas os produzem.) O contexto de produgdo e suas
condi¢des sdo tornados claros no préprio texto. A troca explicitada da palavra dizer pela palavra
escrever indica que aqui R interage com sua leitora ndo mais como sujeito, mas como autora do

texto, e que, como tal, faz as escolhas lexicais mais adequadas, para finaliza-lo.

Percebe-se que R também inicia com a descri¢ao do pai (R-25), até o ponto em que faz
uma avaliacao do que escreveu: “Se ele é chato, e eu, paguei mico em escrever, entdo eu apago!” E
¢ enquanto enunciadora que conhece os seus interlocutores, que ela age sobre o que escreveu. Mais
que substituir a silaba, o desenho somado ao texto, parece reproduzir o gesto do apagar, intencao
mencionada no comentéario. O “eu apago” somado ao desenho da borracha apontam para uma
operagdo de correcdo, motivada, talvez, pela possibilidade de leitura da pessoa descrita no texto ou
por uma percepg¢ado sua de que esse tipo de comentario ndo cabe em um texto produzido por volta do
Dia dos Pais, uma data em que, em geral, s6 cabem elogios aos pais. O modo como o faz, contudo,
parece apenas enfatizar o seu reconhecimento como produtora do texto, ja que, de fato, ndo ocorreu
apagamento nenhum. Authier-Revuz (1998) comenta acerca de um certo ceticismo que toma conta
do sujeito enunciador em alguns pontos de seu dizer, fazendo-o reconhecer o que € preciso ser dito
em determinados momentos. Sdo as formas que expdem uma “nomeacdo obrigatdria: um x que se

deve dizer”. (Op.cit., p.63)

Também o “jd sei!” pode reforcar esse reconhecimento se entendermos que ele se
refere a forma como R expressaria as caracteristicas do pai, em continuidade ao que ja havia

iniciado antes do seu “lapso”. Quem sorri no texto (“Hd, hd, hd, hd...”)? Parece dificil de
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responder: € possivel entender que seja a enunciadora R, feliz pelo formato escolhido? A pergunta,
logo em seguida, d4 indicios de que seja mesmo essa a resposta: “Gostaram?” Dai em diante, ela se
assume como autora, autorizada pelo sujeito R para escrever a historia: “Tomara, porque quem estd
escrevendo esta historia sou eu... A filha do pai...” Novamente, no desfecho R faz referéncia as
condi¢des de producio, como ocorreu em R-46: “- O que é cara termina logo esta historia! Td bem
entdo fim” Na verdade, essa citacdo ndo passa de uma variacdo do exemplo pouco acima exposto
(encontrado em R-25): “Bem, tem gente que td pedindo para mim terminar a historia... Entdo eu
termino!” Tal expressdo parece resgatar no leitor a imagem mental de uma atividade de producao
de texto, especialmente na escola, em que, na maioria das vezes, o professor pede para que os
alunos se apressem. E isso funciona como desculpa para R encerrar o seu texto, gastando trés linhas

com um fechamento que nada tem a ver com o contetido temdtico que estava sendo exposto.

O que transparece da producao desses dois exemplos € um certo controle (ou, o trabalho
de orquestracdo) que R tem das diferentes vozes pelas quais se faz presente no texto. Especialmente
a sua manifestacdo enquanto enunciadora parece causar a sensagdo de que tem dominio das
perspectivas enunciativas, como também pode ser visto no Sumério do seu “livro” Uma aventura
muito maluquinha (R-44). Até que ponto tais expressdes permitem o reconhecimento das posi¢des
enunciativas assumidas por R? E mesmo possivel reconhecer essas posicdes, jd que se trata da

constru¢do de um dnico sujeito que, como Bakhtin afirma, se completa no todo do texto?

Suas “intromissdes” enquanto sujeito enunciador como aquela que se caracteriza por ter
um “excedente de visao” (cf. Bakhtin, 2000 [1952, 1954], p.43) em relacdo ao narrador, e que
geralmente se reflete como uma objetivagdo da propria producdo escrita, vao rareando na 4* série,
tanto nos relatos como nas histérias produzidas na escola. E preciso considerar, contudo, que a
producio de histdrias, especialmente, passa a ser uma atividade cada vez mais esporadica a partir ja
da segunda metade da 3* série, o que dificulta, em muito, chegar-se a uma conclusdo sobre algum
tipo de tendéncia de R com relacdo aos lugares de que fala em seus textos. Rojo, em sua pesquisa ja
referida mais acima, chega a algumas conclusdes que se aplicam também no caso das producdes

escritas de R:

Se nossos sujeitos, desde a 3* série [no caso de R, especialmente a partir da 2* série],
estabelecem interacdes, assumindo diferentes vozes (personagem/narrador/autor), com o leitor
pressuposto — efeitos do letramento —, s6 em alguns casos de 4* série a voz do autor se faz
ouvir e, coincidentemente, sempre tematizando a conclusao do discurso (...).

Isto nos faz rever nosso enfoque das condi¢des de producio e de seu papel no desenvolvimento
da narrativa escrita. (Op.cit., p.134)
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Interessante observar, contudo, que em suas producdes domésticas, feitas de forma
totalmente livre, R continua a alternar-se (ou circular por diferentes posi¢des enunciativas) nos
papéis de narradora, autora e de sujeito que enuncia, como pode ser visto em R-40, que é parte de
um “livro” cuja escrita iniciou-se na 4* série e encerrou-se na 5* série. Trata-se de um longo relato

de suas atividades na escola.

Por que h4 essa diferenca entre a producdo doméstica e a producdo escolar? A que ela se
deve? Talvez possa ser creditada ao cardter controlador da escola, que se torna visivel através das
orientagdes dadas pelos livros didaticos e, por vezes, repetidas fielmente pelos professores, pelos
textos que sdo apresentados as criancas, pelas propostas de producdo escrita e pela prépria
diversificacdo de géneros a que a crianga € exposta, tanto como receptora como produtora de textos
que neles se inscrevem. Estaria, assim, decretado o emudecimento crescente da voz do sujeito
enunciador, restando somente a voz da narradora, a quem compete simplesmente relatar fatos,

preferencialmente segundo um padrao ja cristalizado?

Talvez se deva buscar a acdo de R como sujeito enunciador ndo s6 a partir da
observacdo dos lugares de que enuncia, mas, como ja mencionado em outros momentos desse
capitulo, da observacdo do seu trabalho como um todo, incluindo-se ai a selecdo dos recursos
expressivos feita de modo singular e os modos como orquestra as diferentes vozes que falam em
seus textos. Mesmo que suas intromissoes enquanto enunciador como alguém que tem, no momento
da producdo, um excedente de visdo, ndo sejam mais tao freqiientes em seus relatos e histdrias da 4*
série, o seu trabalho como tal € perceptivel através da selecdo e do uso de alguns recursos

expressivos que refletem a sua ag¢do sobre a linguagem e ndo somente sua a¢do com a linguagem.

Se retomarmos a nocao de estilo como escolha, vista conforme Possenti (2001, p. 16),
como “...uma necessidade estrutural, um dos efeitos da multiplicidade de recursos de expressao
disponiveis, tanto no caso das linguas naturais quanto no de outras linguagens”, € ndo como
“..gesto que decorre simplesmente de uma avaliacio do peso das alternativas por parte de um
sujeito/autor onisciente e todo-poderoso, livre de qualquer amarra institucional...” (Id.ibid., 16),
como compreender as escolhas de R? Por que certas operagdes discursivas ganham tanta relevancia
e outras ndo? Nao hd como ndo observar que, a medida que R consolida-se como usudria da
linguagem escrita, com a ampliacdo dos recursos de expressdo, ampliam-se, também, as suas
possibilidades de escolha. O uso dos sinais de pontuacao serve para sublinhar tal afirmacdo. Nesse

sentido, a manifestacdo de uma certa tendéncia estilistica, aqui entendida da ordem do
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metaenunciativo, com forte preocupagdo para com o ato interlocutivo, torna-se, por isSO mesmo,
mais visivel, mais marcada. Apesar disso, tal tendéncia ji se prenunciava em momentos em que 0S
recursos expressivos ndo eram tdo amplos, como aconteceu em R-18, quando R enquadra os seus
dizeres, separando-os, ou em R-23, em que ocorre a nomeagao dos desenhos das pessoas envolvidas
no conteudo do bilhete. Recursos como o reconhecimento dos proprios erros € as orientacdes de
leitura dados para o seu leitor (presumido ou nio) fazem-se presentes ao longo da trajetéria de
inscricdo na escrita. Alguns desses recursos estdo presentes em diferentes géneros, sejam eles

primarios ou secundérios, ficcionais ou ligados ao cotidiano.

2

E preciso ndo esquecer, ainda, que a manifestacdo dessa tendéncia estilistica estava
condicionada a inscricdo da escrita de R em diferentes géneros discursivos e, portanto, a
necessidade de atender a um certo estilo, a uma certa estrutura composicional e a um certo conteido
(...necessidade estrutural, cf. Possenti, logo acima). Tanto é que em alguns géneros, como o0s
relatos, as historias e as cartas, a preocupagdo de R para com a dispersdo e com o ato interlocutivo
apresenta-se mais explicita do que em outros, como listas e fichas de leitura. Mas mesmo nesses
casos ha alguns indicios que apontam para um modo particular de inscricdo, como o
reconhecimento dos erros em R-09 (através de uma legenda) e no seguinte comentdrio em uma
ficha de leitura: “E, que confusdo mesmo, né, professora Rosangela?! Nossa!”Vale, até mesmo,
questionar sobre o quanto o inicio da trajetéria de inscricdo de R em géneros em que o carater
interativo é mais explicito influenciou em sua tendéncia estilistica, marcada por um olhar mais
atento ao ato interlocutivo, com o controle dos elementos ai implicados. Como nos diz Possenti

(2001), reconhecendo estilo como uma nog¢do nao dbvia, € preciso

...tentar captar, através de instrumentos tedricos e metodologicos adequados, qual é o modo
peculiar de ser social, de enunciar e de enunciar de certa forma, por parte de um certo grupo e,
eventualmente, de um certo sujeito. Trata-se, em suma, de priorizar o pequeno, o quase
desprezivel indicio...” (Id.ib., p.18)

Foi com essa perspectiva que os dados foram olhados, ndo esquecendo, contudo, da
provisoriedade que esses mesmos dados revelam. Nesse ponto, antes de qualquer tentativa de
resposta as questdes disseminadas ao longo desse capitulo, talvez seja prudente assumir com
Abaurre et al. (1995b) a existéncia de um comportamento misterioso dos sujeitos em fase de
aquisicao da escrita:

Niao temos como explicar esse comportamento, a ndo ser assumindo teoricamente a existéncia

de caracteristicas muito particulares de sujeitos singulares para quem, na relagdo com a
linguagem, aspectos especificos relativos a forma, contetido e contexto de producdo dos textos
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podem adquirir saliéncia que é determinante, em dultima andlise, de ocorréncias singulares
sinalizadoras, por sua vez, da singularidade do préprio sujeito. (Op.cit., p. 19/0)

Nesse sentido, pela agenciacdo recorrente que R faz de diferentes recursos tanto para
organizar a heterogeneidade do discurso como para dar visibilidade a sua heterogeneidade enquanto
enunciadora, parece possivel falar, ainda que timidamente, dada a provisoriedade que caracteriza os

dados de aquisicdo da escrita, em um certo estilo de R.

E um estilo caracterizado especialmente pelas atividades metaenunciativas que
singularizam a producdo escrita do sujeito R, tornando-o dnico. E a inscricio em formas
estabilizadas de enunciados — os géneros do discurso — que garante o reconhecimento e a
possibilidade de circulagdo da escrita de R, cumprindo, assim, uma funcao social. A manifestacdao
do estilo parece residir no espaco limitrofe entre o repetivel, como exigéncia do cardter social da
lingua, e o singular, como necessidade do sujeito de fazer emergir sua voz dada sua condi¢dao de
sujeito sécio-historicamente situado. E nesse espaco que o sujeito se manifesta estilisticamente,
assumindo-se como sujeito de um dizer que € seu, mas que, nem por isso, prescinde do dizer de
outros. E o espaco possivel para a orquestragio das diferentes vozes que podem se fazer ouvir, com
maior ou menor sintonia, no texto; para a selecdo dos recursos expressivos que atendam a um dado
intuito discursivo; para a tomada de diferentes posi¢des enunciativas. Em dados de aquisicdo da
escrita, talvez esse espago seja ainda mais limitrofe, considerando-se que se trata do inicio da
atividade de circulagdo pelos usos sociais da escrita. E o inicio da a¢do do sujeito com a escrita, sdo
os momentos iniciais do trabalho lingiifstico empreendido por esse sujeito. E nesse trabalho, como
visto ao longo desse capitulo, que irrompe a voz do sujeito que busca o seu espago, ainda que

limitrofe, para nele constituir-se em sua singularidade estilistica.

150



CONSIDERACOES FINAIS

“..Bem, tem gente que td pedindo para mim terminar a historia... Entdo eu termino! Se

é assim... Te hau... Quero dizer.. fim!” (R, 2% série)

Depois desse prolongado olhar sobre dados de aquisicdo da linguagem escrita, parece

13

mesmo necessario “...terminar a historia...”, fazendo algumas consideracdes finais que mais
parecerdo, na verdade, um conjunto de indagagdes. Até isso serve para sublinhar o carater
provisorio que marca esse tipo de dados, em que, pelo que se revelou, nada pode ser tido como
final; ao contrdrio, tudo é da ordem do instiavel, do emergente, do transitério. Talvez esse
prolongado olhar ndo passe, em alguns momentos, de uma miragem que s6 o tempo poderd
desvanecer. Contudo, o simples gesto de voltar o olhar na direcdo de dados de aquisi¢do da escrita
e, a partir deles, propor uma série de indagacdes, ja lhes confere um estatuto que ultrapassa em
muito o nivel da ilusdo, do devaneio. Afinal, sdo dados que marcam o inicio de uma nova forma de
um sujeito atuar enquanto sujeito discursivo, que vai inscrevendo suas escritas em praticas sociais,

historicamente estabelecidas. E essas acdes demandam trabalho, que se realiza no espaco limitrofe

da estabilidade das praticas ja constituidas e da instabilidade advinda do carater individual que
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singulariza o sujeito.

Em dados de aquisi¢do, o trabalho lingiiistico ganha visibilidade diferenciada daquela
obtida em dados de sujeitos ja plenamente inseridos em praticas discursivas envolvendo a escrita. E
o proprio trabalho que pode ser visto, a sua constitui¢io como tal, o processo de apropriacao das
ferramentas para a sua realizacdo, a escolha dessas ferramentas, as testagens que com elas sdo
feitas, o uso reiterado de algumas delas e o abandono de outras, a constituicao de um certo modo de
fazer, de um certo estilo de escrever. E, nessa direcdo, dados de aquisicdo da escrita obtidos de
forma naturalistica, constituindo um corpus construido longitudinalmente, como foi o caso dessa
tese, mostraram-se particularmente reveladores do trabalho lingiiistico empreendido pelo sujeito

cujas produgdes escritas serviram como objeto de andlise.

A minha opcdo por um estudo que envolvesse esse tipo de dados serve como uma
espécie de ponto de culmindncia de uma série de inquietagdes j4 iniciadas muito antes até mesmo
do meu ingresso no doutorado. Talvez tenham se iniciado j4 no periodo em que atuava como
professora alfabetizadora, quando me intrigavam principalmente os modos como as criangas
utilizavam o sistema de escrita, neles sendo possivel observar as suas hipéteses sobre a relacao

fonema/som x letra.

Certamente que as inquietagdes tornaram-se maiores, € de outra ordem, quando se
instaurou o processo de alfabetizacdo da minha filha mais velha, E, aos 4 anos e meio. O seu
dominio ortogréfico, pode-se dizer, precoce, era algo que me fazia questionar muitas teorias de
aquisicdo da linguagem escrita. Ao reler Portos de Passagem (1993), de Joao Wanderley Geraldi,
para me auxiliar na andlise dos dados, deparei-me com o seguinte comentario por mim escrito em
1995, quando da primeira leitura: “Pesquisar no texto infantil a presenca de certas atividades
metalingiiisticas.” E um indicio de que algo ja me intrigava. Com a instauracio do processo de
aquisicdo de minha segunda filha, R, cuja producdo constituiu-se no corpus desse trabalho, as
inquietacdes me fizeram, sem que eu saiba ao certo, reter a maioria de suas producdes, desde
simples gestos em dire¢do a escrita até textos que demonstram a consolidacdo de sua aquisicao.
Virias foram as vezes em que tais producdes foram apresentadas a minha orientadora, quase sempre
acompanhadas das perguntas: “O que posso olhar nesses dados? O que eles podem dizer de

diferente do que jd foi dito sobre dados de aquisicdo da escrita?”

A possibilidade de olhar para a inscricdo da escrita das criancas nos géneros discursivos

e, nesse processo, a manifestacdo de um estilo individual, mostrou-se particularmente interessante
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dadas as caracteristicas da coleta dos dados — naturalistica e longitudinal —, e a preocupac¢do que
envolve o atual PI Subjetividade, alteridade e construcao do estilo: pode o estilo individual ser
transgenérico?, do qual minha orientadora é uma das pesquisadoras e ao qual minha proposta de
estudo passou a estar filiada. Mais que isso, contudo, foi a percepcao de que o que ocorria nos
textos de R ndo ocorria nos textos de E (e de outras criangas), que me impulsionou para a realizagao
desse estudo. No qué os textos eram diferentes? Como explicar essas diferencas, considerando que
os contextos de aquisicdo sdo muito parecidos? Foi na busca por respostas a essas e a outras
questdes que o presente estudo foi empreendido. Ao seu final, creio ser possivel afirmar que muitas
respostas foram obtidas mas, quase como uma conseqii€éncia, muitas outras questdes surgiram, para

as quais, novas buscas devem ser empreendidas.

Como visto em diferentes pontos desse estudo, ndo hd como buscar os indicios de um
estilo individual sem olhar para o processo de inscri¢do da producdo escrita nos diferentes géneros
€, nesse processo, para a maior ou menor adequagdo ao estilo do género. Muitos aspectos nele

envolvidos ganharam visibilidade durante a anélise das produgdes escritas de R.

Considerando como Bakhtin que sempre que enunciamos estamos inscrevendo nosso
dizer em algum género discursivo, entdo € possivel afirmar que o processo de aquisi¢do da
linguagem escrita envolve mais do que a aprendizagem de um codigo, mas também os usos que
dele sdo feitos. Em dados de aquisi¢do produzidos de forma naturalistica, como € o caso de boa
parte do corpus desse trabalho, tal afirmacdo ganha um contorno diferenciado daquele que envolve
o ensino da escrita na escola. A crianga, ao escrever espontaneamente em casa, envolveu-se em
praticas discursivas reais (em oposicdo as simulacdes tdo caracteristicas das atividades escolares),
nas quais estdo implicados o conhecimento do interlocutor, a interferéncia do contexto, uma

inteng¢do particular de dizer algo.

Talvez seja exatamente isso que explique o porqué da maior incidéncia de bilhetes e
cartas na fase inicial de aquisicdo de R. De alguma forma, R percebeu a escrita como um
mecanismo de interagdo mais eficaz do que a expressdo oral em alguns contextos, passando a
explorar as possibilidades que ela lhe oferecia. Entre elas, o poder de seducdo que suas escritas
exerciam sobre alguns de seus interlocutores, gerado pelo simples gesto de escrever. Ha, ainda, o
fato de que a escrita permite a interacdo mesmo na auséncia fisica dos que nela estdo envolvidos.
Assim € que bilhetes eram comumente largados em pontos estratégicos na certeza de que seu intuito

discursivo seria plenamente compreendido.
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Aos poucos, com o ingresso de R nas séries iniciais do Ensino Fundamental, ocorre uma
diversificacdo crescente dos géneros nos quais se inscreve sua escrita. H4 uma profusdo de textos
ficcionais, sejam eles criados pela propria crianga ou resultantes de uma atividade de reescrita e ha,
também, textos ligados a atividades de pesquisa como relatos e descri¢des, fichas de leitura, textos
de opinido, listas e respostas a questiondrios, entre outros. O olhar sobre a totalidade da producao
escrita de R, enxergando-a em sua trajetéria, permite que se fale de uma certa estabilidade dos

géneros e, portanto, de estilo dos géneros.

Percebeu-se que, em alguns casos, hd uma adequagdo crescente da escrita de R ao estilo
do género, embora nido possa ser tido como uma constante. A inclusdo do remetente e do
destinatdrio de seus bilhetes, por exemplo, parece ser algo que rapidamente se estabiliza em sua
producdo. O mesmo ndo pode ser dito sobre a marcacdo das datas, caracteristica por vezes
necessdria a esse género. A intensa aproximagao com o contexto de produgdo e de recepcdo dos
textos parece gerar em R a sensacdo de que a marcacdo do tempo € desnecessdria. O mesmo pode
ser dito das cartas. J4 no caso dos convites e cartdes, hd uma nitida diferenga no que se refere a essa
marcacao, entre aqueles que sao produzidos em casa e aqueles produzidos na escola. Enquanto nos
textos escritos em casa, espontaneamente, persiste a despreocupagdo para com a marcagdo do
tempo, naqueles feitos na escola, isso nao ocorre devido a clara orientagdo que € dada a crianca
acerca dos itens que devem constar em um cartdo ou um convite. Ha, nesse caso, um esfor¢o
didatico em transformar uma atividade escrita em uma atividade discursiva, mesmo que isso nem
sempre ocorra. Basta lembrar o bilhete de R (R-29), em que ela invalida tudo que fora
anteriormente por ela escrito em um convite dirigido ao pai, autorizada pelo conhecimento que

tinha de seu interlocutor.

Outros géneros, como listas e passatempos (ou instrucdes), oferecem poucas
possibilidades de desvio do estilo que lhe € inerente, dado o fato de apresentarem caracteristicas
menos flexiveis se comparados com outros gé€neros. Talvez seja por isso que as poucas listas e
passatempos que R produziu jad apresentem, desde o seu inicio, as caracteristicas que lhe
possibilitam o reconhecimento, o que, de um modo um tanto ousado, permite falar de uma certa
estabilidade. Tal situacdo provoca algumas indagagdes acerca das possibilidades maiores ou
menores que alguns géneros oferecem para a sua estabilizagdo. Géneros caracterizados por marcas
que lhe sdo proprias, como os verbos injuntivos no caso dos passatempos e a marcagdo dos itens no
caso das listas, parecem propensos a uma estabilidade mais facilmente adquirida do que aqueles em

que certas marcas se estendem por diversos géneros, como a explicitacdo do tempo, no caso tanto
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de cartas, convites, cartdes e bilhetes como de relatos e até de historias ficcionais. E tentador crer
que quanto maior o leque de marcas que caracterizam um género, maiores serdo as dificuldades
para a sua estabilizacdo. Talvez resida ai uma das causas para a producdo de textos hibridos, nos
quais a identificacdo dos géneros que ali se fundem nem sempre seja tarefa ficil. E o que ocorre
com as propagandas e as noticias produzidas por R, em que se fundem muitos elementos
provenientes de diferentes géneros e que apenas revelam a instabilidade na qual se encontra a sua

escrita desses géneros.

Nos textos produzidos na escola, contudo, a nocao de estabilidade dos géneros deve ser
relativizada, ja que ha o esforco no sentido de que a crianga adquira um dado género, de acordo com
0 que € previsto para esse gé€nero. A crianca nio faz incursdes aleatdrias na tentativa de reproduzir
um ou outro modelo de escrita que julga como o mais apropriado para um dado momento como o
faz na escrita espontanea; ela é impelida a produzir de acordo com uma certa estrutura, que lhe é
previamente apresentada. Ou seja, enquanto na escrita espontdnea ela tateia, meio as cegas, na
direcdo do estilo de um dado género, na escrita escolar, na maioria das vezes, esse estilo ja lhe é
dado como condicdo para a prépria producdo. Nesse sentido, os textos escolares de R,
especialmente as histérias e os relatos, mostraram-se particularmente interessantes pelo que

revelaram de sua submissdo ou ndo ao estilo que lhe era apresentado.

A principio, R parece assimilar o estilo dos géneros que lhe sdo apresentados,
submetendo-se a ele. Atua como narradora de seus textos, mantendo o controle dos fatos narrados,
apresentando todas as personagens envolvidas, além de situd-los em um dado tempo e lugar. Em
diversos momentos, hé a reprodu¢do dos inicios e finais estereotipados tdo previsiveis em historias
imagindrias e que funcionam, certamente, como uma marca tipica desse gé€nero. Aos poucos,
contudo, R parece querer desvincilhar-se de uma certa rigidez que orienta a produgdo desse tipo de
texto, ndo se submetendo mais a ela de forma tdo tranqiiila como vinha, até entdo, fazendo. E
quando seus textos se tornam explicitamente polifonicos, falando neles a voz do sujeito, do autor,
do narrador e, por vezes, do leitor e da personagem; quando os segmentos estereotipados sdo
questionados e deliberadamente abandonados; quando o préprio cédigo escrito € desnudado em
seus limites expressivos, pulverizado com a introducdo de elementos graficos ou até com a

intromissao da linguagem oral.

Apesar disso, a identificacdo do género (o seu estilo) ndo € afetada: continuam sendo

histdrias e relatos o que R produz. Contudo, € no espagco a margem desse estilo que R circula com o
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seu proprio estilo, sem desestabilizar o funcionamento do género. Ela aproveita os espagos
oferecidos por certos géneros para neles demonstrar a sua expressividade. E essa expressividade,
quase sempre, € gerada ou dirigida por sua preocupagdo constante para com o ato interlocutivo,
especialmente para com o seu interlocutor, presente nao s6 em histérias e relatos, mas também em
outros géneros, como cartas, propagandas, noticias e bilhetes. Para manifesta-la, R usa diferentes
recursos, cujo emprego esta relacionado com o contexto de produgdo, com os interlocutores a quem

se dirige, com o estilo do género, com o seu intuito discursivo, e até com o portador do texto.

E a atividade de agenciamento desses recursos que dd visibilidade a uma certa tendéncia
estilistica de R, aqui denominada como metaenunciativa. O que parece orientar o uso desses
recursos € o reconhecimento da heterogeneidade que constitui o discurso e a necessidade de
controlar a dispersdo que essa heterogeneidade poderia provocar. O uso dos sinais de pontuagao,
especialmente aqueles que possibilitam a marcacdo de apostos, notas explicativas ou comentarios
adicionais, ddo pistas desse reconhecimento. H4 uma profusdo de parénteses, asteriscos e virgulas,
que aparecem em diferentes géneros, mais intensamente utilizados depois que o dominio da escrita,
de uma certa forma, ja havia se consolidado. No entanto, a preocupa¢do para com a organiza¢ao do
heterogéneo ja se manifestara antes mesmo desse dominio, através de marcacdes bem mais singelas
e limitadas, como os enquadramentos de trechos de sua escrita para evitar confusdes ou dar
destaque (como em R-20), e o uso de recursos que ultrapassam em muito a limitacdo da linguagem
escrita, mixando-a com recursos de outra ordem (como as setas indicativas e a disposicdo grafica de
certos elementos), o uso de setas indicativas e a explicitacdo do sujeito a que se refere o pronome
(“Eu Raquel” e “Se eu gosto de vocé Este [Ester].”). E possivel, nesse momento, especular sobre o
carater indicidrio dessas marcagdes. Parecem poder ser tidas j4 como pistas da tendéncia de R em
orientar a leitura do seu interlocutor, para que ela se dé conforme o seu intuito discursivo, feitas
mais tarde a partir do uso intenso dos sinais de pontuagao? Como explicar esse uso sem levar em

consideracdo que isso € parte de sua expressividade?

Na produgdo escrita de R, além dos modos de organizacdo da heterogeneidade do
discurso, ha a explicitacio da heterogeneidade do préprio sujeito enunciador. R circula por
diferentes posi¢Oes enunciativas, delas falando através de diferentes vozes, todas plenamente
orquestradas por sua a¢do enquanto sujeito enunciador. Essa circulacdo confere aos seus textos uma
dindmica gerada mesmo pelos deslocamentos, a0 mesmo tempo que denuncia tanto do universo de
leitura de R como de uma possivel “ousadia” sua em ndo se adequar aos modelos aos quais €

apresentada.
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Parece dificil ndo considerar os modos como R organiza o heterogéneo (tanto do
discurso como dela enquanto sujeito enunciador que nele se constitui em sua singularidade
discursiva) como algo pertencente a um estilo individual de enunciar, ainda mais se considerarmos
que eles ultrapassam os limites do estilo dos géneros. Nesse sentido, talvez seja possivel afirmar
que o estilo individual € transgenérico, mesmo que haja gé€neros em que ele se manifeste mais
explicitamente que em outros; ou, mesmo que haja contextos de producdo em que o estilo
individual (ou, talvez, o estilo individual de R, mais especificamente) corra o risco de ser sufocado
por uma pretenciosa homogeneizacdo dos modos de escrever/dizer. Na andlise do corpus foi
possivel perceber que R intensifica sua interacdo com o seu leitor no espaco que lhe € dado, tanto na
escola quanto em casa, especialmente a partir da proposta de produgdo de textos cujo estilo permite

a manifestacdo do seu estilo individual.

Quando esse espaco € reduzido em funcdo da intensificacdo da producdo de
determinados géneros, cujo estilo ndo oferece muitas possibilidades de manifestacao individual, o
que ocorreu especialmente a partir da 3* série, R passa a aproveitar todas as brechas possiveis, seja
nos estilos desses géneros, seja nos contextos de producdo. Assim € que, na producdo doméstica, a
manifestacdo de sua expressividade é muito mais explicita do que na produgado escolar, em que ela
se torna perceptivel no uso mais cauteloso dos sinais de pontuacdo, na introduc¢do de pequenas
perguntas dirigidas ao leitor, na explicitacdo do seu trabalho de sujeito enunciador que decide

acerca do uso ou ndo de certas expressoes estereotipadas.

Nao se pode perder de vista, nesse ponto, que muito da expressividade, do estilo
individual, estd relacionado com o tipo de contato que R mantém com o seu interlocutor, seja ele
presumido ou ndo. E muitas vezes no jogo desses contatos que certos recursos sio ou nio
empregados, num trabalho cada vez mais consciente de escolha. Desse modo, parece possivel
afirmar que a manifestacao do estilo individual estd na dependéncia nao sé dos espacos permitidos
pelo estilo dos gé€neros, mas também dos espacos oferecidos pelos contextos de producao,

destacando-se ai o papel assumido pelo interlocutor.

E na busca por esses espacos que emerge o trabalho feito com a lingua, em que o sujeito
se v€ diante da necessidade do repetivel e do desejo de manifestar-se em toda a sua singularidade. E
essa singularidade ganha maior visibilidade quando se observam produgdes escritas de diferentes
sujeitos, Unicos enquanto sujeitos socio-historicamente situados. Os poucos olhares aqui lancados

sobre os estudos desenvolvidos por Mayrink-Sabinson (2000) e Abaurre (1997), com base nas
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producdes escritas de duas criangas, LM e ML, respectivamente, permitem-nos vislumbrar distintos
estilos individuais. LM caracteriza-se por uma tendéncia a provoca¢do do humor o que, de certa
forma, também pode ser percebido em alguns momentos da producdo escrita de R. Contudo, o que
as distingue sdo as estratégias usadas para alcangar o almejado efeito. Enquanto LM faz uso de
rimas, da criacdo de nomes estranhos ou de caracteristicas igualmente estranhas na descricdo das
personagens que cria, R provoca graca no modo pelo qual circula por diferentes posicoes
enunciativas, delas falando com diferentes vozes. E isso se d4 por um efeito de ruptura no fio
discursivo, o que a aproxima do estilo de ML, que, contudo, com isso, revela um certo “olhar

critico”, produzindo um efeito irdnico, provocativo ao leitor.

Talvez seja possivel especular, nesse momento, sobre o quanto da no¢do de autoria ndo
poderia ser aplicada em dados de aquisi¢cdo da escrita. Se considerarmos como Possenti (2002,
p-112/3) que alguém “...se torna autor quando assume (sabendo ou nao) fundamentalmente duas
atitudes: dar voz a outros enunciadores e manter distincia em relacdo ao proprio texto.”, e
observarmos os modos como R se coloca em seus textos, como LM provoca efeitos de humor,
assim como ML de ironia, € tentador insinuar que hd, sim, a acdo de uma autora nas produgdes
escritas. Contudo, trata-se apenas de uma tentacdo ou, melhor, de uma provocacdo para que mais
olhares possam ser langados sobre dados de aquisi¢do da escrita, expandindo as discussodes ja feitas
sobre a emergéncia de um estilo individual, trazendo-as, quem sabe, para dentro das discussoes
envolvendo as nocdes de autoria. Por exemplo, os mesmos recursos estilisticos usados por R

poderiam ser tidos como indicios de sua acdo como autora?

A partir dessas colocacdes, amplia-se em muito a complexidade que envolve o processo
de aquisi¢do da linguagem escrita. Tudo ndo pode ser resumido a simples aquisicdo de um codigo
(que, na verdade, ndo é tio simples!); é muito mais! E reconhecer as possibilidades que esse c6digo
oferece para a veiculagdo do intuito discursivo de um sujeito que se singulariza também nesse
processo, inscrevendo sua escrita em modelos discursivos ja scio-historicamente constituidos para
as praticas interativas e, a0 mesmo tempo, irrompendo esses modelos com a sua singularidade
constitutiva. E aprender a fazer escolhas que podem, sim, tanto explicitar o estilo individual como
escondé-lo. E adquirir controle sobre o ato enunciativo, percebendo tanto as condi¢des que ele
impde como as liberdades que ele permite. E, de fato, trabalho: nio a simples repeticio de um gesto
mecanicamente aprendido, mas a acdo consciente de um sujeito que “manipula” a matéria-prima

dando-lhe a forma desejada.
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Compreender como se instaura e se sustém esse trabalho € tarefa igualmente complexa.
Na tentativa de olhar para o processo de inscricdo das escritas infantis que compdem o corpus desse
estudo nos diferentes géneros discursivos, ndo raras vezes fui acometida de questionamentos que,
em sua maioria, incidiam sobre os rumos que apontavam para certas conclusdes: pode-se mesmo
afirmar que as criancas verdadeiramente inscrevem suas escritas em diferentes géneros? Nao
seriamos nods, que ja temos um certo dominio de alguns géneros, que inscrevemos a escrita delas
nos géneros, cujas marcas estilisticas quase que arrancamos de seus textos? Também o olhar para o
estilo individual de escrita do sujeito R foi afetado: como afirmar que certas marcas sao episodicas e
outras recorrentes? Ou, at€é mesmo, € possivel creditar essas marcas a um estilo individual de
escrita? ndo seriam, na verdade, marcas de um estilo individual de aquisi¢ao da escrita? Onde esta a
fronteira entre uma marca estilistica individual e uma caracteristica propria do processo de
aquisicdo? Como entender, por exemplo, que o uso do nome préprio em R-01 seja um indicio ja de
um recurso amplamente usado mais tarde por R que € o de colocar-se muito presente em seu texto?
N3o seria uma mera reproducdo da forma adulta de referir-se a ela, como visto no capitulo 5?7 Até
que ponto € possivel afirmar que os recursos expressivos empregados por R sdo, mesmo, indicios de

um estilo individual e ndo mera ocorréncia em uma dada etapa de seu processo de aquisi¢ao?

A origem de todos esses questionamentos, quero crer, encontra-se no carater provisorio
que caracteriza os dados de aquisicdo da escrita, que devem ser vistos sob a Otica de sua
instabilidade inerente. Por isso a busca por indicios, por pistas que pudessem revelar o trabalho
empreendido por um sujeito que estd, nessa etapa de sua vida, apenas dando inicio ao seu processo
de constituicdo como sujeito que escreve. Tal busca tornou-se possivel a partir da constitui¢ao de
um corpus composto por dados coletados de forma prolongada e naturalistica, cujo contexto de
producdo e, portanto, as condi¢des nele envolvidas, eram por mim conhecidas. Considerando a
precariedade dos estudos em aquisi¢do da linguagem escrita envolvendo dados que possam fornecer
uma idéia do percurso da crianga, posso afirmar que foi um privilégio, como mae e pesquisadora,
olhar para os dados de aquisi¢do das proprias filhas. Certamente que o meu olhar de pesquisadora
foi afetado pelo meu olhar de mée; afinal, ndo hd como isolar esses olhares, ja4 que os olhos sdo os
mesmos. Apesar disso (e, talvez, por isso mesmo), espero ter contribuido para a compreensdo do
processo de aquisicdo da linguagem escrita, especificamente no que se refere a inscricio em
diferentes géneros discursivos das escritas de criancas que, nesse processo, se constituem como
sujeitos discursivos, singularizados pelo trabalho que fazem com, pela e na linguagem e nele

manifestam o seu estilo individual.
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R-02 (7 a, 8 m, 27 d)
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R-03 (6 a, 6 m, aproximadamente)
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R-07 (9 a, 6 m, aproximadamente)
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R-10 (5 a, 6 m aproximadamente)
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Noticias do Brasil II

Vocé acabou de conhecer um pais jovem, grande, bonito e com muitos

problemas.

Imagine esse pais no futuro e escreva, em cada um dos retangulos, as noti-
cias que vocé gostaria de ler sobre o que esta sendo feito pela educacéao, pela
criacdo de empregos, pelos direitos da infancia e adolescéncia e pela satde do

povo brasileiro.
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R-19 (5 a)
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R-20 (4 a, 10 m, 22 d)
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R-21 (4 a, 10 m, 22 d)
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R-23 (7 a, 6 m, aproximadamente)
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R-25 (7 a, 8 m, 9 d)
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R-26 (sem registro de data)

192



)] j%ou NRIGES
e QL\ % N}

1;_. ¢ )&,\?\ @C
W\mu oHAIYY )
%; N L v’ f-

ut Jo! bds \ﬁsa_m

w? oyg 2020YMS g

a S nfh ) Ywd0N 567029

\cs\&,\ ru _ p Q,_._wv&,q.

A0190 5 einiaNdd

_.Sc 90104 NN

R-27 (7a,7 m, 12 d)

193



X . YN
: ; '!"'\"Af"'\*c\ 5 Yn, 76, Z/(Xj‘\ji&:/
4 wducow  ghe D Fs 4 o " du t,:.;:f,u:':i&" :

[ A ~dée no t:COJ'“VO ;
{Uw\, o\,.u de,bdﬁg fc\wm\ NS LovrmyxR 7”1‘""»})
0402’) m -CA-DK r\,\_ch"l&.‘uwa Aeruc ..g g_:;*;a Qs :!P‘A“ m
JYY\JU;,W\@ T Al oNe J,C TR W\& AL } AN

“L&  AA GJZ%/\. i.u(:\a )Uf\bi A" g.;p/: l ‘r__ r

,-! 1] ( 73 - B

p B s TaTa - - 1 3 P

ﬁe‘ t; de LAYV s/ -‘1 AL AN En Ll oV .

; U 3 FAY y CrYyvy </ TeA X 0 P
=3 \

S 3

B NAcoN  peden —’GA : ,/u,y g _alom)
* ,

f‘

o
B
S
iV

,\‘E f\{g}} \ (j{j, ‘)\,C\ }"QC‘ ‘\G\ 7 rl(;* t.)’ Y
m’\\ Aol Al (_»’ R \ﬂ"{.; 7’9‘}’_',&\,-,(1,{,0 PLE (=
e accon U0 N guaets o Lﬁorf& om e i

| ) Lo b 4 ) |
:""{Yho_v*\ 2 4 k "if'i@tﬁja. L <, Jay Ot “:j ale.. :}Jv“ac’; a
‘ - . I o , ' s ! f?‘zﬁ’:—“» J flo i)tj ("t Q) C\/\\C)\M\

A

™

NoIA CC’*‘M :i?f_-j N QQQ oo A NIAEN f"‘“:"‘f‘g‘s

T( 7 B rtbd_ f\f{mf\ L '16\)

. . € ol froc B Torlle, “mcs -E,c?\\

e ‘T\'*“Q 'Lm‘ ook, AN m’“ﬁ-«\ DO g A i pp —

>, A »
¥

Fa o S ; »
iy 7. o
VAL UNCAEY & v

£ »

|74 x - :
P R "(i)-_

p_—- -t

Y~ (¥

1N

R-28 (8 a, 1 m)
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R-32 (livro Bruxas, 2% série,7 a, 8 m, 24 d)
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R-33 (livro Fadas, fadas e fadas, 8 a, aproximadamente)
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R-34 (7 a, 8 m, 28 d)
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R-36 (2% série, 7 a, 6 m)

202



‘8861 Q.14 OInEd CES
‘| ByuIxnig
‘UBUINS BAT

b

¢

“JWNYoLCIY

¢ BLIOISIY B1S8U JBlU0D sou eled Ws) Bj@ anb o JaA SOWEA
'lJeulnd eA3 eioped}
-SN|l 8 eJ0}40Sd elad epeud ‘epedelbus ounw webeuosiad BN 9 BYUIXNIG VY

R-37 (9 a, 8 m)

203



R-38 (3% série, 8 a, 4 m)

204



a9 M. alds Aitidide
M

Anicos FRRE

Peivco &

Cobaly ™ C_Om T

De scrnsAr

Rt A+ SHOPPING. 4

DARVT icA BA @

Lewo . $B

Me.: Doz -VA Y s

NoVEE, »

Ownos oe LNCE

PasTe. @

QUepRRR CRSTANHAS ﬁq

Rosou}l\’m DOc = @

SAPWOS NOVYOoSs m

TOMD;(\ AN HO =

&
e (porm;eN

i Ol

LAY

R-39 (1% série, 6 a, 4 m)
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R-40 (4% série, 10 a)
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R-41 (4? série, 9 a, 6 m)
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R-42 (2% sér
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R-43 (2% série, 7 a, 7 m)
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R-44 (livro Uma aventura muito maluquinha, 4* série, 9 a, 8 m)
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R-45 (32 série, 8 a, 6 m)
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R-46 (2% série, 7a,5m, 17 d)
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