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RESUMO

E proposta deste trabalho caracterizar os modos de relagdo dialégica que
escreventes-alunos estabelecem com a linguagem em um evento particular de produgio
escolar da escrita - 0 evento “Recontando historias”. Essa caracterizagdo é constituida pelo
recurso que fazemos ao conceito de género discursivo, tal como abordado na reflexio
bakhtiniana. Considerando, na esteira de Bakhtin, que, ao enunciarmos, estamos inseridos
em géneros discursivos que adquirem uma certa estabilidade em diferentes esferas da
atividade humana, nossa tarefa, neste estudo, consiste, portanto, em compreender os modos
de circulagdo dialdgica dos escreventes pelos géneros que adquirem um funcionamento
particular na ocasido em que tais escreventes recontam historias. Para tanto, nosso primeiro
movimento consiste em estabelecer uma conceituagdo de género discursivo segundo uma
perspectiva enunciativo-discursiva, o que permite que o tomemos como modo de
organizac¢do do acontecimento enunciativo, plasmado em formas mais ou menos estaveis de
enunciados. Em seguida, procedemos a caracterizagdo do que denominamos evento
“Recontando historias” e dos gestos enunciativos de que se constitui, 0 que nos leva a uma
decisdao metodolégica importante: dentre os gestos enunciativos constitutivos desse evento,
centramos nosso interesse em dois: a) o atribuido ao professor, quando conta a histdria e
quando tenta estabelecer o direcionamento que a atividade de recontar deve tomar - gesto
organizado no género “instrugdes para a atividade de produgdo escrita” - € b) o gesto de
recontar dos alunos, ocasido em que circulam tanto pelo género “instru¢des” quanto pelos
géneros, no caso particular deste nosso estudo, “contos de fadas™ e “lendas”. Finalmente,

passamos a analise de um conjunto de trinta textos escritos por alunos de segunda série do
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ensino fundamental do Nucleo Pedagdgico Integrado (NPI) - Escola de Aplicagdo da
Universidade Federal do Para (UFPA) - durante dois periodos letivos - 1995 e 1996.
Apreender os gestos enunciativos indiciados nesses textos foi possivel gragas a um modo
particular de abordar tais textos, definido nos limites do que tem sido denominado de
paradigma indiciario. O método indiciario determinou ndo somente um modo particular de
encarar as pistas lingiiisticas, como também um modo de compreender a constituicdo do
sujeito que reconta histérias. A andlise dos textos nos permitiu confirmar a suposi¢do de
que nio ha razdes para se postular uma delimitagdo absoluta entre os géneros. O carater de
mistura que deles € constitutivo, além de trazer implicagdes em termos didatico-
pedagégicos, coloca questdes relevantes do ponto de vista tedrico-metodolégico: ndo hé
como se crer na possibilidade de linearizagdo absoluta, por meio de uma andlise que se
pretenda “objetiva”, da heterogeneidade constitutiva dos enunciados da escrita infantil.
Tanto o gesto de recontar dos alunos quanto o gesto tedrico que o busca apreender podem

ser tomados, portanto, como gestos interpretativos por exceléncia.

PALAVRAS-CHAVE: 1. Aquisigdo de linguagem - Escrita. 2. Escrita - Estudo e ensino.

3. Analise do discurso. 4. Analise do discurso narrativo.



INTRODUGCAO

E nosso objetivo, neste trabalho, compreender os modos de constituicdo da relacéo
de escreventes-alunos com a tarefa de produzir textos na escola. Questdo bastante recorrente
nos estudos sobre aquisigio da escrita, a discussdo dessa relagdo ganha, aqui,
particularidades pelo recurso que fazemos a um conceito que tem adquirido circulagdo
expressiva, mais recentemente, nos estudos sobre escrita - o conceito de género discursivo.
Cremos ser esse um conceito produtivo para a caracterizagdo da relagdo que escreventes-
alunos, em eventos escolares de produgdo da escrita, mantém com a linguagem, por ele nos
permitir tratar dessa relagdo, de um lado, evitando a simples descrigdo de configuragdes
textuais a partir de categorias pré-estabelecidas nos estudos sobre escrita e diretamente
aplicaveis a textos tomados como produtos e, de outro lado, problematizando essa relagao
por meio da consideragdo da dinamica das praticas de leitura/escrita em contexto escolar.

Assim, o conceito de género, deslocado do lugar tedrico em que historicamente tem
circulado - a teoria literaria -, o que tem significado, nos termos de Souza (1997), a
emergéncia de uma “crise da delimitagdo entre os géneros”, e passando a estar relacionado
as diferentes esferas da atividade humana, conforme propds Bakhtin [1952-3] (1997), pode
nos ajudar a compreender a escrita escolar em sua relagdo dialogica necessaria com os
modos de leitura prestigiados na escola, com os textos escritos que circulam nesse espaco,
com as instrugdes que tentam orientar as praticas de leitura/escrita. No interior da reflexdo
bakhtiniana, género deixa de ser definido somente pela estrutura do texto e passa a ser
abordado como um modo de organiza¢do do acontecimento enunciativo, acontecimento

materializado em formas relativamente estdaveis de enunciados (Bakhtin, op. cit.: 279)



necessdrias ao estabelecimento da interagdo verbal, pois, como sugere Bakhtin, quando
enunciamos, o fazemos sempre no dominio de um determinado género. Embora estejam
sistematicamente associados a determinadas formas, os géneros discursivos, por sua
constituigdo socio-histérica, adquirem uma dindmica que, em termos bakhtinianos, é
sempre dialégica. Ndo sdo, portanto, uma estrutura fechada em si mesma, ja que,
constituidos no interior de enunciagdes socio-historicamente condicionadas, trazem, como
diria Foucault [1971] (1996: 26), o rovo ndo “no que é dito, mas no acontecimento de sua
volta™.

A partir da percep¢ao de Bakhtin [1929] (1979) sobre o modo dialogico de
constituicdo da linguagem, proporemos analisar a escrita escolar como da ordem da
“circula¢do imaginaria”, como sugeriu Corréa (1997), de escreventes-alunos pelos diversos
géneros que circulam na escola. Assim, embora seja verdade que os géneros constituem-se
como modos de organiza¢do do acontecimento discursivo, chegando a cristalizar mais ou
menos os enunciados de eventos diversos de enunciagdo, parece ser também adequado
pensar que a circulagdo dos sujeitos por eles (os géneros), em eventos de produgdo escolar
da escrita, ndo € sempre € linear, sistematica, absolutamente previsivel: trata-se de uma
circulagdo de que € constitutivo o imaginario dos sujeitos-escreventes pelo que supéem ser
a tarefa escolar de escrever, a posi¢do-professor de que decorrem as regras do ritual
pedagogico de produgdo de textos, a lingua escrita em que preferencialmente estdo

materializados os varios géneros que circulam na escola etc.



Desse modo, ainda que a reprodug@o de certos modelos textuais, de certas formas
tipicas de enunciados, seja constitutiva da enunciagdo via géneros discursivos - o que é
necessario para que haja o minimo de trocas interativas entre os individuos -, essa
reprodugdo nio se da no dominio de estabilidades referenciais (relagdo direta
sujeito/objeto), mas no dominio da relagdo sujeitos/discursos. Nesse sentido, ao serem
tomados como constitutivos de processos discursivos diversos em que se inscrevem o0s
sujeitos para produzir sentido, os géneros aparecem como espago privilegiado de
problematizacdo tedrica dos modos de circulagdo dos escreventes-alunos pelo que a escola
concebe como tarefa de escrever. Isso, em termos tedricos mais gerais, leva a propria
discussdo das nogdes de sujeito e de linguagem nos estudos em aquisig¢@o da linguagem.

Os trinta textos que constituem nosso corpus de analise foram produzidos por
alunos de segunda série do ensino fundamental no dmbito de uma atividade de produgdo
escrita escolar denominada Recontando a histéria. Isso, de inicio, ja constitui um dado
relevante porque nos possibilitara tomar os textos como o lugar de constitui¢do de relagdes
dialégicas com outros tantos textos ou, para usar uma metafora de Bakhtin, como “una gota
en el rio de la comunicacion verbal, rio ininterrumpido, asi como es ininterrumpida la vida
social misma, la historia misma” (Bakhtin, [1929] 1998: 44).

A constituigdo desse corpus tem seu inicio bem antes de qualquer pretensdo nossa
de alga-lo a condigdo particular de material de uma pesquisa académica. Antes, portanto, de
se configurarem nos limites tedrico-metodolégicos particulares decorrentes de sua assungao

ao estatuto de “corpus de pesquisa” - com todas as implicagdes, dores e delicias (como
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diria Caetano Veloso) que dai decorrem -, os textos de que nos ocupamos neste trabalho ja
tinham uma histéria de circulagdo dentro do funcionamento das praticas de ensino do
portugués em turmas de segunda série do ensino fundamental de uma escola publica de
Belém, no estado do Para: o Nucleo Pedagégico Integrado (N.P.1.), Escola de Aplicagdo da
Universidade Federal do Para (UFPA).

A época de produgio dos textos (entre 1995 e 1996), havia uma preocupagdo, nem
sempre explicitamente demonstrada, dos professores que atuavam com turmas de segunda
série - portanto, com alunos que, em média, estavam na faixa etéria de sete/oito anos - no
que diz respeito 4 necessidade de se incentivar nos alunos o “gosto pela leitura” e a
produgdo de textos, além de se trabalhar o contetido gramatical ro fexto, ou seja, segundo
uma perspectiva em que o ensino da nomenclatura gramatical estaria sempre “ancorado” em
fragmentos de um texto ja lido e comentado por professor e alunos. Esse procedimento era,
em geral, denominado de “gramatica do texto” ou “contextualizagdo da gramatica™.

O evento “Recontando a historia” estava inserido no contexto dessas praticas de
ensino do portugués e constituia o principio norteador da produgdo de textos, mesmo que
isso ndo estivesse explicitamente sistematizado nos planos de curso nem claramente posto
nos didlogos que os professores eventualmente travavam. O que nos parece significativo €
que, mais ou menos conscientemente, havia o interesse em dar um sentido a produgéo de
textos por meio da contextualizagdo dessa atividade: ja ndo mais se pedia aos alunos que
produzissem um texto a partir de um titulo disposto, supostamente ao acaso, em uma folha

de papel em branco. E exatamente no interior desses procedimentos de ensino da escrita que



adquirem sentido, conforme veremos, as instrug¢des da atividade de produgdo de textos que,
supomos, se buscam regrar a atividade de escrita dos alunos, registram também uma certa
leitura do professor das histdrias contadas aos alunos. Por outro lado, é possivel, a partir dos
textos que os alunos produziram, recuperar os modos particulares de leitura dos mesmos,
engendrados durante a produgao desses textos.

Tendo uma histéria particular de constituigdo, nosso corpus aponta também para a
historia de constitui¢do de um olhar sobre ele. Esse olhar esta constitutivamente marcado
pelo fato de termos estado envolvidos com os escreventes-alunos na ocasido em que 0s
textos foram produzidos - em uma posi¢gdo diferente da que nos encontramos
provisoriamente hoje: a posigdo-professor. Nosso trabalho traz, portanto - mesmo que isso
ndo esteja tdo explicitado -, a nossa memoria daquilo que ja filtramos como relevante para
0s propdsitos que nos colocamos: trata-se de uma memoria ja atravessada pelas
representa¢des imaginarias decorrentes da propria posigao-pesquisador que hoje assumimos
a qual, por sua vez, ndo esta absolutamente desvinculada daquela posig¢ao-professor que
mencionamos.

Na medida em que constituimos os textos de nossos alunos como corpus de
pesquisa, isso ja implicou o gesto de olhé-los no interior de um certo dominio teérico. Essa
passagem dos textos do interior do contexto escolar para a ordem institucional-teérica de
uma pesquisa académica ndo seria adequada se defendéssemos - com o risco de sermos

rotulados de ultrapassados, démodés ou, sofisticadamente, de neo-positivistas - a



“neutralidade cientifica”, mito que por muito tempo impossibilitou qualquer tentativa de
tratamento sério dos dados da escrita infantil na area de aquisi¢do da linguagem.

Nao sendo essa uma crenga por nds defendida, encaramos este nosso estudo como a
materializa¢do de uma resposta, no sentido bakhtiniano, ao trabalho que desenvolvemos na
tentativa de ensinar a escrita para alunos-criangas. Como resposta que &€, este estudo tem
um carater tanto retrospectivo - ja que sua constituigdo esta relacionada as praticas
pedagdgicas de que fizemos parte ao trabalhar com criancas de segunda série do ensino
fundamental - quanto prospectivo - uma vez que aponta para um horizonte de possibilidades

tedricas e pedagobgicas de tratamento do problema da producdo escolar da escrita.

* k%

A partir de nossa opgdo por tomar o conceito de género como norteador das
discussdes que pretendemos explicitar sobre os modos de relagdo de escreventes-alunos
com géneros que circulam no evento “Recontando histérias”, propomo-nos, inicialmente, a
tragar um breve percurso dos estudos mais recentes em aquisi¢do e ensino da escrita no
Brasil a partir das percepgdes de Rojo (1998a) e de Abaurre et al (1995), principalmente.
Nosso proposito, no caso, é tentar explicitar brevemente em que contexto histérico o
conceito de género ganha relevdncia nos estudos sobre escrita. Que ndo se estranhe,

portanto, a concisdo da proposta de percurso que apresentamos.



Articulado a constitui¢do desse percurso, o conceito de género é enfocado, em
seguida, nos varios estudos que dele se apropriaram em diferentes areas do conhecimento.
Para tanto, apresentamos algumas tendéncias de tratamento desse conceito a partir da
discussdo proposta por Mathier-Castellani (1984) sobre a “nogdo” de género na
Renascenca, por Freedman & Medway (1994) sobre a corrente tedrica denominada “new
rhetoric”, por Paltridge (1997) e sua proposta de articulagdo entre o conceito de género e o
de frame e por Dolz & Schneuwly (1996) que, na esteira de Bakhtin e de Vygotsky,
propdem uma perspectiva que denominamos de “didatico-pedagogica” de abordagem dos
géneros.

A necessidade de explicitagdo dessas varias tendéncias tedricas deve-se a nossa
pretensdo de, a partir delas, produzir um deslocamento tedrico que nos possibilite tratar o
conceito de género no quadro do que € denominado como “teoria do discurso”,
especialmente pelo recurso as percepgdes de Sercovich (1977), de Pécheux ([1969] 1993;
[1981] 1990; [1975] 1995) e de Corréa (1997). O recurso que fazemos a esses autores tem a
ver com nosso interesse de tematizar o conceito de género no interior da discussdo sobre a
relacio entre sujeito e linguagem no processo de constituigio do sentido. E langando mao
da teoria do discurso, tal como desenvolvida na reflexdo dos autores mencionados, que
supomos ser possivel caracterizar os modos de circulacdo de escreventes-alunos pelos
géneros discursivos. Ndo € nossa preocupagdo, portanto, proceder a uma classificacdo dos
géneros que aparecem durante o evento de produgdo escrita de que nos ocupamos, mas de

compreender, a partir de uma determinada problematizagdo do conceito de género



discursivo, modos de circulagdo dialogica de escreventes-alunos pelo que acreditamos
serem os géneros que adquirem uma certa estabilidade no “Recontando histérias”. Como o
conceito de género discursivo esta explicitamente relacionado a reflexdo bakhtiniana,
retomamos essa reflexdo, que norteara a discussdo que estaremos propondo.

Em seguida, dada a exigéncia de delimitagdo tedrico-metodolégica de nosso estudo,
passamos a caracterizar o que temos chamado de evento “Recontando a histéria”, espago
produtivo para o tratamento que dispensamos ao corpus deste trabalho.

O modo de tratamento dos textos que constituem o corpus esta norteado no
chamado “paradigma indiciario”, cujas bases teodricas e metodologicas estaremos
apresentando. Esses textos sdo tomados ainda por sua inscri¢gao no que temos denominado
de “gesto enunciativo de narrar” ou “tarefa escolar de narrar”, inscrigdo possivel gracas a
nossa opgdo de tratar (como propde Corréa, op. cit.) a narratividade como principio

enunciativo € ndo como propriedade de um tipo de texto particular.



1. BREVE CONTEXTUALIZACAO DOS ESTUDOS EM AQUISICAO E ENSINO

DA ESCRITA NO BRASIL: GENEROS DISCURSIVOS E ESCRITA

A expressiva quantidade de estudos sobre aquisi¢do e ensino da escrita, pelo menos
nos ultimos vinte anos, no Brasil, revela um certo percurso dessa area de investiga¢do nos
meios académicos, marcado por explicitas preocupagdes de ordem pedagdgica. Podemos
dizer que a reflexdo mais tedrica sobre a questdo articula-se a tentativa de propor
alternativas metodologicas e, até mesmo, modos de transposi¢do diddtica! - tentativa que
aparece quase como uma necessidade que a academia se impSe como forma de salvaguardar
a funcdo social de que supostamente deve estar investida. Como se isso ndo bastasse, a
escrita ainda aparece como preocupagdo no dominio da normatizagdo legal, o que significa
supor uma determinada apropriagdo das pesquisas sobre a escrita pelo poder institucional
em sua atuagdo reguladora do sistema escolar (ver, por exemplo, os Subsidios a proposta
curricular de lingua portuguesa para o 19. e 29. graus [do estado de S@o Paulo] e os
Pardametros curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (PCNs)).

Se nos detivermos somente no dominio da teorizagdo sobre a escrita, ja nos €
possivel entrever que o percurso dessa teorizagdo ¢ marcadamente heterogéneo, no sentido
de que dele emergem concepgdes tedricas diversas e até divergentes sobre a linguagem,
sobre o sujeito-escrevente e sobre a relagdo desse com aquela (cf., por exemplo, Castro

1996; Smolka 1991). Uma tal heterogeneidade ndo poderia deixar de produzir implicagdes

1 O conceito de transposi¢do didética foi discutido por J-P. Bronckart em “La transposition didactique: histoire et
perspectives d’une problématique fondatrice” (Pratiques, margo/1998).



institucionais importantes, como as que aponta Geraldi (1996) quando analisa algumas
tendéncias da investigagdo sobre o ensino-aprendizagem de lingua portuguesa na escola
brasileira. O autor interpreta a predominancia, no corpus que analisa, de trabalhos que
tratam da relagdo ensino/lingua portuguesa, produzidos em faculdades de Letras -
especialmente nos estudos de Lingiiistica e Lingiiistica Aplicada -, como uma tendéncia que

pode estar indicando

“que no interior do ‘mundo das letras’ estd havendo uma rearticulagdo de suas
preocupagdes bdsicas que ultrapassam a simples descricdo de linguas para
incorporar fenémenos mais tipicamente sociais, como s@o os processos de ensino-
aprendizagem, formais ou ndo, incluindo até mesmo a questdo da formagdo de
professores, questdo tradicionalmente da drea de Educagdo.” (Geraldi, op. cit.: 30).
O que nos parece relevante assinalar é que, embora heterogéneo, o percurso da
teorizag@o sobre a escrita apresenta um movimento que aponta para uma alteracdo de ordem
epistemolégica, caracterizada pelo interesse em tratar a produgdo da escrita ndo apenas
como circunscrevendo-se a ordem do cognitivo-interativo, mas como estando localizada
também no dominio do discursivo-enunciativo. O que se verifica nesse movimento teérico
€ a atengdo diferenciada quanto a natureza dos fatos observados, o que, em termos mais
gerais, implica considera-los em articulagdo as condicées de produgdo que os engendram,
tais como o contexto situacional, o referente particular, o falante e o ouvinte envolvidos no
processo de producdo da escrita.
E claro que ndo podemos - e esta ndo é nossa inten¢io - proceder a um agrupamento

indiferenciado das abordagens que tratam a escrita em dominios mais amplos que o da
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palavra e o da frase, como se as bases tedricas que lhes ddo suporte pudessem ser tomadas
como univocas. Um tal procedimento seria facilmente desconstruido pela rapida observagao
da produgdo académica sobre aquisi¢do e ensino da escrita e sobre alfabetizagdo, por
exemplo (cf. Caron et al 1999; Soares 1988).

Como ndo € nosso objetivo elaborar uma andlise exaustiva dos rumos que tém
tomado os estudos sobre aquisi¢cdo e ensino da escrita no Brasil, passaremos a focalizar, a
partir das percepgdes de Rojo (1999), de Abaurre et al (1995) e de Costa (1995), alguns dos
aspectos que marcam esses estudos no que diz respeito a transicdo mais explicita de uma
visdo cognitivista para uma abordagem sdcio-histérica no tratamento da questdo da escrita.

Rojo observa que na década de oitenta, como efeito do compromisso dos estudos
sobre escrita com “saberes de referéncia” advindos da Lingiiistica Textual e das Teorias

Cognitivas de processamento e memoria, da-se €nfase

“aos processos cognitivos de produgdo de textos (planejamento, produgdo,

editoragdo, revisdo, por exemplo) e de sua compreensdo (antecipagcdo e checagem

do conteudo do texto; inferéncias em diversos niveis; localizagdo, redugdo e

generalizagdo de informagao textual; interatividade leitor/texto e leitor/autor, eic.)”

(Rojo, 1999 b: 01).

Embora reconhega que essa abordagem, por ela chamada de cognitivista, tenha
trazido “inegdvel avango nas pradticas diddticas” (ibidem: 01), pelo menos em comparagcdo

ao que propunha a abordagem tradicional de ensino da escrita, circunscrita ao nivel da

palavra e da frase, a autora afirma que
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“a visdo cognitivista presente nessas teorias psicologicas - que dava a linguagem
ela mesma um papel reduzido, sendo nulo - e o grau de generalizagdo e abstragao
presentes nas descrigdes de ‘tipos de textos’ da Lingiistica Textual, levaram o
professor que adotava tais saberes de referéncia a enfocar, no ensino-aprendizagem
de leitura e produgdo de textos, sobretudo as capacidades e processos cognitivos do
aprendiz (quase sempre internos e de dificil avaliagdo e ensino) e a adotar
descrigdes textuais de um grau de abstragdo que se aproximava de um ensino
gramatical, desta vez, no nivel do texto.” (ibidem: 01)

Rojo assinala uma certa incompatibilidade entre essa abordagem cognitivista e os
processos de ensino-aprendizagem da escrita, uma vez que nela as propriedades discursivo-
enunciativas constitutivas e necessarias a problematizagio da escrita como questdo de
ensino-aprendizagem ndo estariam (suficientemente) colocadas. Ainda tentando tragar um
percurso dos estudos em aquisi¢do e ensino da escrita, a autora aponta para a emergéncia,
no mesmo ambito histérico em que se estabeleceu a visdo cogritivista, da abordagem socio-
histérica, informada pelas reflexdes de Vygotsky e de Bakhtin. Com essa abordagem,
passa-se do conceito de fexto - tomado em suas propriedades formais - para o de discurso, o
que implica a considerag@o necessaria dos modos - socio-historicamente constituidos - de

existéncia, de funcionamento e de circulagdo dos enunciados. Nas palavras de Rojo,

“Concebido, portanto, o processo de ensino-aprendizagem como um processo social
e historico, culturalmente determinado e grandemente dependente das pautas
interacionais, e re-enfocada a interagdo como circulagdo de discursos (enunciagdo)
e a internalizagdo como apropriagdo de discursos em circulagdo, o objeto
prioritdrio de ensino-aprendizagem em Lingua Portuguesa passava a ser, para nos,
os discursos em circulagdo, enunciativamente abordados, e ndo mais os textos em
suas propriedades formais. E o processo de ensino-aprendizagem (construgdo)
desses discursos em circulagdo social continuava a enfatizar a circulagdo dos
discursos escolares em sala de aula como viabilizadoras da construg¢do de pautas
discursivas em circulagdo social mais ampla.” (ibidem: 07)



Embora bastante carentes em termos de referéncias que possam sustentar a
formula¢do do percurso da teorizagéo sobre o ensino da produgéo escrita que tentam tracar,
as reflexdes de Rojo ajudam-nos a esclarecer pelo menos duas suposi¢des mais ou menos
conhecidas sobre os estudos em aquisi¢do e ensino da escrita no Brasil nos ultimos vinte
anos: 1) a crescente propaga¢ao da abordagem sdcio-histérica, por meio do recurso as
reflexdes vygotskyana e bakhtiniana, na investigagdo sobre a escrita e ii) 0 compromisso
histérico que se vem estabelecendo entre a teorizagdo sobre a escrita e a proposi¢do de
alternativas didatico-pedagogicas de ensino da produgdo de textos na escola.

Outra reflexdo que julgamos relevante trazer para esta breve abordagem do percurso
da teorizagdo sobre aquisi¢do e ensino da escrita é a que fazem Abaurre et al (1995). Ao
proporem o chamado paradigma indiciario como alternativa tedrico-metodologica de
tratamento de dados da aquisi¢do da linguagem escrita, os autores assinalam a relevancia
desses dados para a compreensdo da relagdo que sujeitos particulares mantém com a
linguagem. O que nos interessa, neste momento’, na proposta dos autores € a critica que

fazem as concepgdes de aprendizagem da escrita,

“em que a obsessdo pelo modelo adulto transparece na andlise das primeiras
produgdes escritas infantis, andlise que desconsidera as operagoes da crianga sobre
a linguagem escrita e as hipoteses que continuamente elabora na tentativa de
compreender o funcionamento da escrita” (Abaurre et al, op. cit.: 09).

? Retomaremos largamente a questdo do paradigma indicidrio neste nosso estudo.
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A critica dos autores parece ter destinatario particular: trata-se dos estudos
psicolingiiisticos de inspirag@o piagetiana, tais como os de Ferreiro e Teberosky. Sem negar
as contribuigées desses estudos para a compreensdo do processo de construgdo do
conhecimento, os autores pdem em questio a perspectiva tedrico-metodolégica da
psicologia genética pelo fato de essa perspectiva adotar, até em decorréncia do “método

clinico” de que se utiliza, o

“pressuposto de que apenas em situagdes experimentais rigorosamente controladas
¢ possivel obter dados confidveis para a investigacdo. No interior desse quadro
tedrico e metodologico, os dados dos experimentos costumam ser tomados muito
mais como evidéncias ou contra-evidéncias para hipdteses do que como indicios
que podem continuamente apontar para uma eventual necessidade de reelaboracao
das proprias hipoteses.” (Abaurre et al, op. cit.: 09).

Mais do que apenas para uma restri¢do de ordem tedrico-metodolégica, os autores
apontam para o modo como se deu a apropriagdo das pesquisas sobre aquisi¢do da escrita,

de inspirag@o piagetiana, pelo sistema escolar, na década de oitenta. Segundo os autores, e

essa observagao € significativa na formulagéo do percurso que vimos propondo,

“Uma das conseqiiéncias pedagdgicas a nosso ver nocivas dessa apressada
metodologizag¢do do sujeito ideal piagetiano e de sua transposi¢ao quase que direta
dos textos académicos para os bancos escolares tem sido a descaracteriza¢ao dos
sujeitos reais da aprendizagem, dos alunos que vivem, cada um a sua maneira, uma
historia singular de contato com a linguagem e com seus interlocutores” (Abaurre
et al, op. cit.: 08).
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Consideramos ser possivel aproximar as percepgdes de Rojo, esbogadas
anteriormente, das de Abaurre et al - embora, nestes, ndo aparega qualquer preocupacdo
explicita de tragar um percurso dos estudos em aquisigdo da escrita -, uma vez que em
ambas ha o interesse em deslocar os estudos em aquisi¢do e ensino da escrita de uma
abordagem historicamente mais cognitivista para uma perspectiva mais sdcio-historica.
Esse deslocamento, além de enfatizado em Rojo, conforme vimos, aparece explicitamente
na concepgdo de linguagem pela qual Abaurre et al, em outra situagéo (1999, por exemplo),
optam.

Para finalizar - ja que nosso objetivo, aqui, ndo ¢ dar um tratamento exaustivo a
questdo do percurso da teorizagdo em aquisi¢do e ensino da escrita, conforme ja
mencionamos -, consideramos relevante trazer para nossa reflexdo as consideragdes de
Costa (1995), que, ao discutir os modos de constituigdo do que chama “letramento escolar”,
distingue duas perspectivas diversas entre si de tratar o conceito de interagdo. Tal conceito,
segundo o autor, empregado a partir da década de setenta no ambito dos estudos
psicolingiiisticos e antropoldgicos - e note-se que as consideragdes de Costa ndo se
restringem ao Brasil -, pode assumir, de um lado, o sentido de ‘andaime’ facilitador da
aquisi¢do/aprendizagem, na linha comunicativo-etnografica, tendo por base o conceito de
linguagem como ‘comunicagdo’ e, de outro lado, o sentido de origem/génese da
aquisi¢cdo/aprendizagem, na linha enunciativo-discursiva, em que a linguagem € tomada

como enunciagao.
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A problematizagdo do conceito de género discursivo nos estudos em aquisi¢do e
ensino da escrita parece tornar-se pertinente - conforme veremos a seguir - exatamente no
contexto de emergéncia e de estabelecimento da perspectiva sécio-historica, inscrita, de um
lado, no quadro tedrico da psicologia de linha vygotskyana e, de outro lado, na reflexdo
bakhtiniana sobre a linguagem. Além disso, o conceito de género discursivo ganha sentido
na medida em que cresce o interesse em tratar a escrita sob uma perspectiva discursiva que,
em termos gerais, remete ao deslocamento - por nos ja referido - de uma abordagem
lingiiistica circunscrita a descri¢do de fatos lingiiisticos do nivel da palavra e da sentenga
para uma outra abordagem, fundamentalmente marcada pelo conceito de discurso.
Vejamos, entdo, como se coloca o conceito de género discursivo nos estudos sobre a escrita
e como esse conceito torna-se bastante produtivo para a discussdo que propomos neste
nosso estudo. Para tanto, procuraremos trazer para nossa discussdo as contribui¢des de
Mathieu-Castellani (1984), as de Freedman e Medway (1994) e as de Paltridge (1997).
Ap6s explicitarmos uma perspectiva ampla dos estudos dos géneros, centraremos nossa
atencdo na reflexdo bakhtiniana sobre género, ocasido em estaremos colocando em questio
as condigdes de possibilidade de apropriagdo desse conceito para o incremento das praticas
de escrita/leitura na escola e, mais especificamente, para a pesquisa sobre a produgéo da

escrita em contexto escolar.
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1.1. Problematizando o conceito de género discursivo

Bastante conhecido, o conceito de género remonta a Aristoteles - a sua Poética e a
sua Retorica -, e € em relagido a formulagdo aristotélica qhe se vem constituindo a historia
de circulag@o desse conceito. Mathieu-Castellani (op. cit.) observa que, a partir da Retérica
e da Poética des Anciens, sdo elaborados quatro sistemas de classificagdo no curso da Idade
Média: a) as modalidades do discurso - género demonstrativo, género deliberativo, género
judiciario; b) as modalidades de estilo - estilo baixo, estilo médio, estilo elevado; c) as
formas da representacdo, em fung¢@o do modo de imitag@o e d) os objetos da representacio.

Nos séculos XVII e XVIII, ter-se-ia dado uma primeira triparticdo:
epopéia/lirismo/drama. Segundo Mathieu-Castellani, a constituigio de um sistema de
géneros, durante a Renascenga, obedeceu, de um lado, a distingdo entre os géneros da
escrita (epigrama, soneto, epopé€ia etc.) e os géneros de estilo (brief, copieux, floride, etc) e,
de outro lado, a tentativa de classificar e diferenciar as espécies (as estruturas formais), em
fun¢do do metro, da organizagdo do material, do estilo, da argumentagao.

Para Freedman and Medway (op. cit.), as regularidades textuais sdo a base das
defini¢Ges tradicionais de género. “Nos estudos literdrios tradicionais, os géneros - soneto,
tragédia, ode, etc. - sdo definidos por convengdes de forma e conteudo” (Freedman and

Medway , op. cit.: 01). Os autores assinalam ainda que “o novo termo ‘género’ tem sido
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capaz de articular o reconhecimento das regularidades nos tipos de discurso com uma
compreensdo social e cultural mais ampla da linguagem em uso™ (ibidem).

A partir de sua inscricdo no que denominam New Rhetoric, os autores assinalam
que, no século XX, a dimensdo retérica da capacidade de usar a linguagem tem sido
enfocada no trabalho de cientistas sociais e daqueles ligados as ciéncias sociais. Para o que
nos interessa mais de perto neste estudo, significativa é a percepgao dos autores de que o
ensino da composition tem sido afetado por essa tendéncia retérica. Segundo eles, a
possibilidade de se dissociar a retérica da composition é remota - trata-se de um absurdo -
se se levar em conta que a composition é derivada do antigo estudo da retérica.

O que nos parece significativo assinalar na reflexdo de Freedman ¢ Medway € o
interesse em deslocar o conceito de género do ambito dos estudos literdrios e tragar o
percurso pelo qual esse conceito se constituiu no campo dos estudos retdricos, que trazem
marcadamente a concep¢do de linguagem como wso € ndo simplesmente como sistema
Jormal. E exatamente no quadro tedrico da linguagem como uso que teria surgido a €nfase
no contexto, na relagido necessaria do texto com a situagdo. Para explicitar os pressupostos
da corrente em que se inscrevem, os autores recorrem a abordagens tedricas que, de um
modo ou de outro, produziram as condi¢des para o reconhecimento da primazia do social na
compreensdo dos géneros e do papel do contexto nessa compreensao.

Dentre as correntes tedricas que o0s autores mencionam, estd o Social

Constructionism que, aparecendo a partir dos anos oitenta e tendo suas origens na filosofia -

? A tradugdo das citagdes, quando ndo especificada de outro modo, deve ser tomada como de nossa
responsabilidade.
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os expoentes principais dessa corrente seriam o filésofo Richard Rorty e seu seguidor
Kenneth Bruffee -, defende a idéia de que o conhecimento é socialmente construido em
resposta as necessidades, aos objetivos e aos contextos coletivos. Vé-se, portanto, a énfase
na comunidade e no aspecto socio-cultural como elementos necessarios a constitui¢do do
conhecimento.

Outra corrente a que fazem referéncia os autores é a Rhetorical Versions of
Rationality que, por meio da reconceitualiza¢do da nogdo de ‘argumento’ e da rejeicdo da
nog¢do tradicional de ‘racionalidade’ como uma categoria abstrata - segundo as reflexdes de
Stephen Toulmin -, enfatiza a importancia do contexto social na compreenséo do texto.

A Speech Act Theory é outra corrente tedrica de que se tém apropriado os estudiosos
dos géneros, uma vez que traz fundamentalmente a nogdo de enunciado como agdo, nogédo
necessaria ao redimensionamento do conceito de géneros no ambito da New Rhetoric.

Os autores trazem ainda para a discussdo a que se propdoem a reflexdo bakhtiniana
de géneros discursivos, sobre a qual evitaremos qualquer comentario, neste momento de
nossa exposic¢ao, pelo fato de que ela sera amplamente discutida neste estudo.

Por fim, faz-se referéncia as contribui¢des de Swales e a seu trabalho Genre
Analysis (1990), no qual o autor define género prioritariamente por objetivos
comunicativos, além de localizar esse conceito no interior da nogdo de discourse
communities.

A discussdo de Freedman ¢ Medway, portanto, enfatiza, de um lado, o fato de os

estudos dos géneros localizarem-se no interior de uma tendéncia de estudos que concebe a
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linguagem como constituida em articulagdo necessiria com o contexto de sua produgao e,
de outro lado, o fato de que o conceito de géneros pode ser produtivo para a analise do
problema da escrita e para o proprio ensino do que denominam composition. Esses aspectos
da discussdo dos autores sdo relevantes porque nos podem ajudar a compreender até o
percurso por que tém passado recentemente os estudos dos géneros no Brasil. S6 para
termos uma idéia do quanto o conceito de género tem chamado a atengdo de pesquisadores
da linguagem, vale retomar o paralelo que Freedman e Medway estabelecem entre as
concepgdes de género nos estudos norte-americanos e as da escola australiana (Sydney
School). Se o reconhecimento da primazia do social e do papel do contexto na compreensao
dos géneros € o trago comum que aproxima as duas tradi¢des, ha uma diferenga de énfase
que as diferencia: na tradigdo australiana, enfatiza-se a explicagdo das caracteristicas
textuais, até pelo compromisso que essa tradi¢gdo tem com a perspectiva do systemic
Jfunctional linguistics, de Halliday e de seus seguidores. Ja na tradigdo americana, o enfoque
recai sobre as relagdes entre texto e contexto.

Paltridge (op. cit.), por sua vez, inicia sua discussdo sobre géneros mencionando que
essa nogdo remonta a Aristoteles € a sua “Poética”, a qual apresenta as bases para a
classificacdo dos textos literarios em categorias - poesia, romance e drama. Na lingiiistica
aplicada, segundo o autor, haveria trés abordagens nos estudos dos géneros: a) a baseada no
trabalho dos lingiiistas funcionais-sistémicos, tais como Halliday, Hasan e Martin; b) a
baseada no trabalho de John Swales (1981), proeminente na area de ensino do inglés para

fins especificos e c) a area que se estabeleceu como ‘new rhetoric’, exposta anteriormente.
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A partir do modelo de frame semantics, de Charles Fillmore, Paltridge busca
desenvolver uma perspectiva de género que incorpore o aspecto da produgdo e da
interpretagdo dos géneros, o que o leva a tentar compreender os modos por meio dos quais
os membros de uma “discourse community” (conceito que retoma de Swales) inscrevem-se
em um género particular no interior de um especifico evento comunicativo. Assim, o que se
busca com essa perspectiva socio-psicologica de linguagem - frame semantics - ¢
compreender ndo somente as fungdes sociais da linguagem, mas também a natureza dos
seus processos de produgéo e de compreensao.

Apos a delimitagdo de seu objeto de estudo, o autor parte para a explicitagdo dos
diferentes modos por meio dos quais o conceito de género € tratado nas diferentes areas de
conhecimento, assinalando a diversidade de abordagens que vai desde a incorporagdo da
estrutura de um texto na descri¢do e defini¢do dos géneros até a incorporacdo da relagdo
entre género e estruturas sociais, passando pelas varias relagdes entre género e contexto,
género e cultura e género e cogni¢do (Paltridge, op. cit.: 05).

As diferentes areas de conhecimento que abordam seus objetos de investigagdo
particulares pelo recurso ao conceito de género sao: os estudos folcléricos (folklore studies),
a antropologia lingiiistica (linguistic anthropology), a etnografia da fala (ethnography of
speaking), a anélise da conversagdo (conversation analysis), a retorica (rhetoric), a teoria
literaria (l/iterary theory), a sociologia da linguagem (sociology of language) e a lingiiistica

aplicada (applied linguistics).
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O autor descreve a definicdo de género que emerge de cada uma dessas areas de
conhecimento, bem como as relacdes particulares que elas estabelecem entre a nogdo de
género e aspectos como a estrutura de um texto, o contexto, a cultura, a cogni¢do, as
estruturas sociais, a audiéncia (“audience”) e a linguagem. O detalhamento de cada
defini¢do e das relagdes estabelecidas entre géneros e esses aspectos referidos excede o
objetivo desta se¢do de nosso estudo.

Caberia, entretanto, expor a proposta de Paltridge de articulagdo entre género e a
nocdo de frame. Como ja mencionamos, o autor utiliza-se do modelo de frame semantics,

de Fillmore, para tentar compreender

“a questdo do que é que leva os usudrios da linguagem a reconhecer atividades
particulares, que sdo exemplos de eventos comunicativos particulares, como
ocorréncias de géneros particulares, e 0 que é que leva uma comunidade discursiva
(Swales 1990) a emprestar termos particulares, ou rotulos, a esses [géneros]
particulares™ (idem: 47)*

Segundo Paltridge, a solugdo dessa questdio passa pelas nogdes de protofype,

inheritance e intertextuality, no contexto de produgdo e de interpretagdo do discurso, ou

seja,

“até onde a ocorréncia de um género particular é tipica do género particular, até
onde as qualidades ou propriedades sdo herdadas de outros exemplos do género
particular, e até que ponto um texto é reconhecido como uma ocorréncia de um

* “the question of what it is that leads users of a language to recognise particular activities as examples of

particular communicative events as instances of particular genres, and what it is that leads a discourse
community (Swales 1990) to lend particular terms, or labels, to these particular” (idem: 47)
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género particular na medida em que ele retoma outras ocorréncias ja encontradas

do género particular” (idem, ibidem)’

O conceito de frame semantics diz respeito a capacidade que os individuos tém de
armazenar na memoria “um repertorio de prototipos de frames particulares” (ibidem: 48).
A nogdo de frame, desenvolvida por van Dijk (1977, 1981) e retomada por Paltridge
(ibidem: 48-9), da a medida do alcance dessa nogdo para a compreensdo da nogdo de
género. Para van Dijk, os frames sao “representagdes do conhecimento sobre o ‘mundo’
que nos possibilitam realizar atos bdsicos de percep¢do, agdo e compreensdo da
linguagem. (...) [Eles sdo] unidades do conhecimento convencional segundo os quais as
expectativas mutuas e as intengoes sdo organizadas” (van Dijk 1981 apud Paltridge, op.
cit.: 49)°.

O que mais de perto nos interessa na discussdo de Paltridge € a relagdo que ele
estabelece entre memoria, contexto e frames e a nogdo de protétipo como um principio de
selecdo, de organizagdo e interpretacdo do que ele denomina de ‘genre frames’. Toda a
discussdo do autor o leva a definir género, no interior da perspectiva tedrica que assume - a

teoria do frame semantics -, como

“uma ocorréncia de um evento comunicativo particular. Essa manifestagdo
incorpora idealizagées prototipicas de conceitos e situagoes particulares que devem

S “the extent to which an instance of a particular genre is typical of the particular genre, the extent to which

qualities or properties are inherited from other exemplars of the particular genre, and the extent to which a
text is recognised as an instance of a particular genre in that it recalls other previously encountered instances
of the particular genre.” (idem, ibidem)
® “knowledge representations about the ‘world’ which enable us to perform basic acts of perception, action
and language comprehension .(...). [Eles sdo] units of conventional knowledge according to which mutual
expectations and interactions are organised” (van Dijk 1981 gpud Paltridge, op.cit.: 49).

23



ser derivados de experiéncias prévias com outros eventos similares. Esses conceitos
e situagGes constituem um conjunto comum de caracteristicas interacionais e

conceptuais (...)” (p. 106)

O conceito de género, tal como discutido em Paltridge, parece estar inscrito em uma
perspectiva tedrica caudataria dos estudos nas areas das ciéncias cognitivas e da inteligéncia
artificial. A propria nogdo de frame, de Fillmore, inscreve-se nessas areas do conhecimento
(Paltridge: op. cit.: 48). Uma tal perspectiva diferencia-se do conceito de género
desenvolvido na reflexdo de Bakhtin que estaremos enfocando no proximo capitulo deste
estudo. Ha uma diferenciag¢do de cunho epistemolégico entre as duas reflexdes na medida
em que, em Bakhtin, ndo € possivel dissociar o conceito de género das questdes da
“arquitetonica bakhtiniana” - sociedade, sujeito, ideologia, lingua. Caso contrario, perde-se
a totalidade. O género, na reflexdo bakhtiniana, estd constitutivamente no ‘bau social’, e é
re-ativado e revestido no uso, por isso vai dialeticamente mudando, acompanhando a
sociedade, que produz e faz circular ideologias via signo®.

Esse diferencial epistemologico da teoria bakhtiniana em relagdo as teorias
funcionalistas, por exemplo, aparece em Zoppi-Fontana (1991) e em sua critica as leituras
feitas de Bakhtin que apagam “a natureza socio-historica dessas relagdes [a autora refere-
se as relagoes dialogicas] e o cardter ndo-abstrato mas ideologicamente determinado do

‘outro’ nelas envolvido” (Zoppi-Fontana: op. cit.: 47). Para a autora, essas leituras reduzem

7 “a instance of a particular communicative event. This instance incorporates prototypical idealisations of
particular concepts and situations which may be derived from previous experiences with other similar events.
These concepts and situations comprise a common set of interactional and conceptual characteristics (...)"
(idem: 106).

® Essas observagdes nos foram feitas por Waldemir Miotello, a quem agradecemos os esclarecimentos e a co-
leitura da tematica dos géneros em Bakhtin.
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a conceitualizagdo de dialogismo em Bakhtin a uma “teoria do dialogo ampliada”, uma vez
que elas tendem a destacar, na formulagdo do autor, o que ela tem de interacionista e
intersubjetiva, op¢do que esvazia o estatuto histérico do conceito de dialogismo. Disso
decorre que “a irredutibilidade dos lugares ou posi¢oes ideolégicos é reduzida a uma
intercambialidade de lugares ou posigdes topologicas (basta colocar-se no lugar do outro
para partilhar seu ponto de vista).” (ibidem: 47).

Para complementar o quadro que vimos tragando das diversas abordagens do
conceito de género, ndo poderiamos deixar de fazer referéncia a uma perspectiva que tem
adquirido ampla circulagd@o nos estudos sobre o ensino de escrita/leitura no Brasil, chegando
mesmo a integrar a normatizagdo legal do ensino de lingua portuguesa materializada no
mais recente “documento oficial” regulador desse ensino - os Pardmetros Curriculares
Nacionais. Vejamos, entdo, as relagdes entre o conceito de género e as praticas escolares de
escrita/leitura ou, em outros termos, os modos de constituicio e de circulagdo desse

conceito segundo uma perspectiva didatico-pedagdgica.

Para uma abordagem didatico-pedagégica do conceito de género: escolarizacio e

normatizacio legal.

Para compreender o conceito de género segundo uma perspectiva didatico-

pedagdgica é preciso, antes de tudo, por em questdo as condigdes de possibilidade de se
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tratar esse conceito no interior de preocupagdes didatico-pedagégicas engendradas, em
grande medida, pelo poder institucional, normatizador e regulador do Estado. Pensamos, no
caso, no modo como o conceito de género tem sido tratado pelos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs), em que género ¢ tomado como “objeto de ensino”. Na tentativa de
estabelecer “diretrizes que norteardo os curriculos e seus conteudos minimos, de modo a
assegurar uma formagdo basica comum™ (PCNs/Introducdo: 49), os PCNs instituem, no
que diz respeito a Lingua Portuguesa, principios organizadores dos conteudos e critérios
para a seqiienciag¢do desses conteudos.

No que se refere a organizagdo dos contetdos, ha o estabelecimento de dois eixos de
praticas de linguagem: as praticas de uso da linguagem e as prdticas de reflexdo sobre a
lingua e sobre a linguagem. Caberia o questionamento de que concepgbes de linguagem e
de sujeito emergem dos PCNs de Lingua Portuguesa quando propdem uma distingdo dessa
natureza. Segundo o que pensamos, uma tal dicotomizag¢do abre a possibilidade para a
retomada daquela concepgdo que toma a linguagem/lingua como instrumento: de posse de
um instrumento, o individuo ora o utilizaria ora dele se distanciaria para refletir sobre o
mesmo.

A idéia de tratar os géneros como “objetos de ensino™ e a articulagdo desse principio
com o procedimento de selegdo de textos, tomados como unidades de ensino, coloca o
problema de como agrupar os varios géneros, aspecto necessario, no ambito de
institucionalizagdo do conceito de géneros, a satisfagdo da exigéncia de sistematizagdo

propria de “documentos oficiais”. Rojo (1999b) nos fala de dois tipos de agrupamentos de
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géneros: a) o sugerido por Dolz & Schneuwly (1996), “essencialmente regido pelas
capacidades de linguagem exigidas pelas prdticas de uso da linguagem em pauta e que os
distribui por cinco dominios que exigem capacidades de linguagem diferenciadas: o
narrar, o relatar, o expor, o argumentar, e o instruir/prescrever” e b) o dos PCNs, que
decorre da idéia de circulagdo social dos géneros, o que leva a seguinte organizaco:
géneros literarios, de imprensa, publicitarios e de divulga¢do cientifica.

Nao pretendemos elaborar aqui uma critica negativista ao conceito de géneros que
emerge dos PCNs - isso excederia os limites de nosso trabalho -, mas tdo-somente pdr em
questio o “efeito de consenso” que, aparentemente, ele tem produzido nas esferas
académico-institucionais - universidades, secretarias de estado de educagdo etc. -, sem que
haja preocupagdo em discutir amplamente as implicagdes que um conceito, produzido no
ambito tedrico da reflexdo sobre a linguagem e que tem, portanto, uma historia de
significagdes’, pode adquirir quando fransposto para o ambito das normatizagdes legais
que, por sua vez, também tém uma historia particular de constituicdo (v. Prado, 1999).

E claro que por em questdo os modos de transposi¢do de um conceito - teoricamente
produzido - para o género “documento oficial”’ ndo significa conceber a impossibilidade
de relagdo entre conceitos teéricos e pratica social. O que estamos tentando evidenciar é que
essa transposi¢@o ndo € tranqiiila, como aquele “efeito de consenso” de que falamos tenta
fazer-nos crer, especialmente se considerarmos que essa transposi¢do supde - ou deve supor

- a existéncia historica da instituigdo escolar e a constituigdo dos discursos - pedagogico,

? Ver, por exemplo, a diversidade de concepgdes de género por nés esbogada anteriormente.
' Conceber os “propostas curriculares” do governo como género discursivo é a proposta de Prado (1999).
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institucional, oficial - que atravessam as praticas de leitura/escrita nessa instituigéo.
Teremos oportunidade de voltar a essa questdo quando estivermos analisando o corpus
deste estudo.

Um ultimo aspecto dessa questdo diz respeito 4 nfo contextualizagdo dos
referenciais teéricos que ddo suporte & normatizagdo que emerge dos PCNs: de “onde” vém
as teorias que fundamentam o conceito de género que aparece nesses Pardmetros? Em que
tradig¢do teorica elas se localizam? Embora reconhegamos que questdes como essas nio
caberiam em um “documento oficial”, dadas as constrigdes que lhe sdo proprias,
poderiamos estar preocupados em explicitar, no minimo, que o reconhecimento de uma
determinada perspectiva tedrica implica necessariamente o abandono de outras tantas, e isso
produz efeitos. Dessa forma, estariamos pelo menos desestabilizando o aparente “consenso”
que parece ter-se estabelecido em torno dos PCNs. Essa é uma tarefa que pretendemos
esbogar a seguir ao tratar da perspectiva didatico-pedagdgica de abordagem dos géneros
segundo as percep¢des do chamado “grupo de Genebra™ que, em grande parte, parece ter se

constituido como principal referéncia na elaboragdo dos PCNs.

As percepgoes do “Grupo de Genebra”

»ll

O que tem marcado as reflexdes do chamado “grupo de Genebra”'' € a tentativa de

promover a complementaridade entre as reflexdes de Vygotsky e as de Bakhtin (cf. Rojo

"' Trata-se do grupo de pesquisadores pertencentes ao Departamento de Didatica de Linguas (Didatica do
Francés Lingua materna - DFLM) da Facuité de Psychologie et Sciences de l'Education (FAPSE) da
Université de Genéve (UNIGE) - J-P. Bronckart, B. Schneuwly, J. M. Dolz (para ficar nos nomes mais
representativos).
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1999b). E exatamente a partir da reconceitualizacdo da nog¢do de ‘interagdo’ que emerge a
possibilidade de se tratar do problema dos géneros do discurso que, no caso do “grupo de
Genebra”, adquire um carater fundamentalmente didatico.

O texto de Dolz & Schneuwly - “Genres et progression en expression orale et

écrite: éléments de réflexions a propos d'une expérience romande”? - d a medida do que
significa tratar a nogdo de género sob uma perspectiva didatico-pedagédgica e é suficiente

Dam i ﬂ)ﬁpu,s.ﬁﬁo 9HC Yimos fazendo nesta segdo de nosso estudo®. A preocupacio didatico-
pedagégica de Dolz e Schneuwly os faz explicitar, inicialmente, a distingdo entre a nogéo

de “curriculo” e a de “programa escolar” - enquanto esse (o programa escolar) estaria
centrado mais exclusivamente na matéria a ensinar e teria a ver com a estrutura interna dos
contetdos, aquele (o curriculo) mobilizaria a articulagdo entre contetdos, objetivos de
aprendizagem e outros componentes do ensino, organizados em fungdo das capacidades e
das experiéncias necessarias ao desenvolvimento da aprendizagem. A “progressdo™ aparece
como um dos elementos-chave do curriculo e teria a ver com a organizagdo temporal do
ensino com o objetivo de otimizagdo da aprendizagem. Ela estaria materializada em dois
niveis complementates: a) divisdo dos objetivos gerais entre os diferentes ciclos de ensino
obrigatério (progressdo interciclos) e b) seriagdo temporal dos objetivos e dos contetdos

disciplinares em cada ciclo (progressdo intraciclo). Essa nogdo de progressdo parece

'* Estaremos nos utilizando, aqui, da tradugdo desse texto feita por Roxane Rojo. Trata-se de uma primeira
versdo de traducdo, de circulagio, portanto, restrita.

' Embora esteja claro para nds que generalizar as reflexdes de um autor ou de um grupo de autores tomando-
se por base apenas um texto dos mesmos ndo € o mais adequado, isso ndo impede, no caso de que nos
ocupamos, que elaboremos uma discussdo produtiva, ja que o texto mencionado ¢ bastante representativo do
que se vem concebendo como género pelo “grupo de Genebra”,
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fundamental para a consideracdo dos PEIRTAN LMY I, MR PO & proposta
de toma-los como “objetos de ensino™.

A operacionalizagao desse ensino de géneros estaria configurada nas chamadas
“seqliéncias didaticas” que, para os autores, sio seqiiéncias de modulos de ensino,
organizados conjuntamente para incrementar uma determinada “pratica de linguagem™. Jd
as chamadas “praticas de linguagem” seriam modos por meio dos quais os individuos
interagem socialmente. Esses modos véo se cristalizando na forma de géneros e permitem
que as significagdes sociais sejam reconstruidas.

Em termos tedricos, ao assumir como referencial o que denominam de
“interacionismo social”, os autores pdem em questdo a nog¢do de interagdo tal como €
concebida pelas teorias s6cio-cognitivas da aprendizagem, uma vez que essas teorias ndo
estariam preocupadas com questdes de ensino, o que, na perspectiva do “interacionismo
social”, constitui questdo-chave. Trata-se, portanto, de um “interacionismo instrumental”
(Dolz 1994 apud Dolz & Schneuwly, op. cit.), em que as relagdes ensino-aprendizagem e
os diferentes instrumentos que podem ser construidos para permitir a transformagdo de
comportamentos ganham uma énfase crucial.

E nesse quadro teérico que adquire sentido a metifora proposta pelos autores na
defini¢do dos géneros: eles seriam “(mega-)instrumentos™ utilizados para agir em situagdes
de linguagem e deles seriam constitutivas trés dimensdes: a) os conteidos que sdo diziveis
por meio deles, b) a estrutura (comunicativa) particular dos textos pertencentes ao género e

¢) as configuragdes especificas das unidades de linguagem, que sdo sobretudo tragos da
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posi¢do enunciativa do enunciador, e os conjuntos particulares de seqiiéncias textuais e de
tipos discursivos que formam sua estrutura (Dolz & Schneuwly, op. cit.: 07).

Vemog, entdo, conforme ji mencionamos, uma complementaridade terica na
definicao de geénero: os autores apropriam-se da reflexdo bakhtiniana sobre género
discursivo e, a ela, acrescem a reflexdo de Vygotsky. Dai porque é possivel muito
facilmente recuperar da discussdo dos autores conceitos que comumente circulam na drea
da psicologia: operagdes de linguagem, capacidades de linguagem, relacdo aprendizagem e
desenvolvimento etc. A propria definicdo de género como “mega-instrumento” esti

comprometida com o conceito de “instrumento” desenvolvido por Vygotsky.

A articulacio Vygotsky/Bakhtin, no que se refere particularmente ao tratamento do
problema dos géneros, parece privilegiar uma leitura de Bakhtin que, de um lado, pouco
problematiza a questdo do “signo ideolégico™ e, de outro lado, ndo tem interesse em discutir
a questdo da constituicdo do sujeito, até porque (ou apesar de que) a preocupagdo dos
autores é claramente da ordem dos procedimentos metodoldégicos de ensino da escrita na
escola. Isso abre a possibilidade - embora ndo nos parega que esta tenha sido a intengdo dos
autores - de que o conceito de género como “instrumento” possa ser interpretado como
inscrito em uma concepgdo de linguagem como instrumento de comunicagdo - os
individuos teriam o controle de um instrumento que lhes € exterior. Ora, uma tal concepgao
de linguagem pode levar a propria reificagéo do conceito de género, o que, alids, segundo o

que pensamos, € epistemologicamente incompativel com a critica que o préprio Bakhtin
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[1952-1953] (1992) faz a concepgdo que toma a linguagem em sua fungdo meramente

“expressiva”.

A retomada da critica bakhtiniana (Bakhtin, [1929] 1979) - ja bastante conhecida -

20 “subjetivismo idealista’ - corrente Hlosofica que busca transformar o real concreto em
objeto do conhecimento circunscrevendo-o ao dominio do psiquismo individual do sujeito -
e ao “objetivismo abstrato™ - corrente que defende que o fato lingiiistico estaria circunscrito
ao espago da universalidade e da estabilidade, ndo havendo mais o individual; o sistema,
nesse caso, independeria do sujeito falante -, pode ainda mais esclarecer nossa recusa a
tentativa de tratar os géneros como “‘coisa”. Bakhtin mesmo aponta para uma tal recusa
quando propde uma terceira via, ndo mais pautada no idealismo (como as duas que
mencionamos), mas fundamentada nos pressupostos do materialismo histérico.

Assumir essa terceira via implica , para Bakhtin, considerar a linguagem em sua
historicidade constitutiva. Para ele, o signo (ideolégico por exceléncia) constitui-se na
interag@o verbal. Ndo caberia mais falar, entdo, de individuos abstratos nem de sujeitos
individuais (nos termos do subjetivismo idealista), mas de sujeitos socio-historicamente
organizados que se posicionam em relagdo a enunciagdes anteriores e a enunciagdes
posteriores. Na alternativa que propde Bakhtin, a constituigdo dos sentidos ndo estaria,
portanto, no falante nem no sistema: ela seria efeito da interagdo social de sujeitos
historicamente condicionados. Cabe lembrar que esse condicionamento do sujeito ndo é
absoluto, dada a instabilizag@o propria as interagGes sociais e dada a possibilidade, segundo

o que defendemos, de falha constitutiva da lingua, afinal, se ela é uma “ferramenta”, é uma



ferramenta constitutivamente “imperfeita” (para retomar a ja conhecida metafora de Paul
Henri).

Nao nos estenderemos mais sobre a perspectiva didatico-pedagodgica que expusemos
aqui a partir das percep¢des de Dolz & Schneuwly. Cremos que a exposigdo que fizemos é
suficiente para se ter uma idéia de uma abordagem de géneros que vem ganhando
visibilidade entre alguns pesquisadores da escrita, no Brasil (ver, por exemplo, Machado
1998a, 1998b, 1998c; Rojo 1998a, 1999b), e, o mais importante, de uma perspectiva
tedrico-metodologica que fundamenta, em grande medida, a normatizagéo oficial do ensino
de lingua portuguesa materializada nos PCN5.

Agora, tendo afastado o risco de desconhecimento do que se tem pensado sobre
géneros - e das implicagdes que um tal desconhecimento poderia produzir -, podemos
explicitar o objeto de que nos ocupamos neste estudo. Conforme veremos, os contornos
tedrico-metodologicos da constituicdo desse objeto supdem recusas e afirmagdes em
relagdo as perspectivas de tratamento do conceito de género que vimos expostas. Ao
constituir nosso objeto de pesquisa, estaremos, portanto, necessariamente produzindo
alguns deslocamentos em relagdo aos varios conceitos de género discursivo que

explicitamos.
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2. PARA UMA CONCEITUACAO DE GENERO DISCURSIVO: GENEROS,

ACONTECIMENTO ENUNCIATIVO E CIRCULACAO IMAGINARIA

Neste capitulo, interessa-nos tematizar o conceito de género por meio da retomada
da discussdo sobre o principio dialégico constitutivo da linguagem. Isso, por um lado,
podera nos ajudar a postular a idéia de género como modo de organizagdo do acontecimento
enunciativo e, por outro lado, podera dar as bases, do ponto de vista operatério, para a
analise de nosso corpus. E com esse interesse que estaremos, partindo do conceito de
género em Bakhtin, explicitando as percepgdes de alguns autores que trataram da natureza
constitutivamente heterogénea/dialégica da linguagem.

Vejamos, entdo, como a reflexdo de Bakhtin sobre os géneros de discurso revela-se
bastante produtiva na investigagdo sobre a produgdo da escrita em contexto escolar e, mais

especificamente, para os objetivos deste nosso estudo.

Dialogia, géneros discursivos e estilo em Bakhtin

A formulagdo que faz Bakhtin [1952-1953] (1992) do problema dos géneros do
discurso pode nos fazer compreender, em grande medida, a nogdo de dialogia como marca
norteadora de seu pensamento. Isso porque, ao discutir o conceito de género em articulag@o
com o de enunciado concreto enquanto unidade da comunicag¢do verbal, o autor nos

possibilita compreender esse ultimo (o enunciado concreto) como um “elo da cadeia muito
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complexa de outros enunciados” (Bakhtin: idem: 291). Garante-se, por essa formulagéo, a
historicidade como caracteristica constitutiva de todo enunciado. Nenhum enunciado
emerge em um vacuo de solitude, tampouco advém da individualidade absoluta de um
suposto “Addo mitico”, fonte de seu dizer e controlador dos sentidos que veicula. E
exatamente contra essa concepgao que se levanta a critica baktiniana: ao por em questdo a
perspectiva “subjetivista-idealista” que marcava os estudos da linguagem do século XIX (a
comecar por W. Humboldt), Bakhtin opde-se a idéia de que a lingua teria uma fung¢éo
meramente expressiva (conforme propds Vossler), reducionismo que atribuia a lingua a
capacidade de expressar o universo individual do locutor. O problema dessa concepgéo €
que ela busca transformar o real concreto em objeto do conhecimento, colocando-o0 no
dominio do psiquismo individual do sujeito. Emerge dessa perspectiva a idéia de um sujeito
da inteng&o, estando o fato lingiiistico caracterizado pela vontade de significar desse sujeito.

A oposigdo de Bakhtin fica explicitamente configurada pelo conceito de
compreensdo responsiva ativa: para o autor, o que caracteriza um enunciado como unidade
real da comunicagdo verbal (0 que ndo se confunde com a oragdo enquanto unidade
estritamente lingiiistica) é a possibilidade que ele estabelece de uma alterndncia dos
sujeitos falantes. O enunciado, entdo, € produzido sempre no contexto da interagdo verbal.
Essa reversibilidade de papéis ndo deve ser reduzida & mera troca de turnos de uma
interlocugdo, mas deve ser compreendida como condigdo constitutiva do enunciado. Isso
fica mais claro quando Bakhtin enfatiza que o acabamento especifico do enunciado € “a

possibilidade de responder”. Fica-nos explicitado, entdo, que a completude do enunciado
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define-se exatamente por sua incompletude, isto €, por sua possibilidade de tornar-se “algo

Xy

mais .

O enunciado concreto e o conceito de géneros do discurso

O conceito de enunciado concreto articula-se, na formulagdo bakhtiniana, ao de
géneros do discurso. Isso porque ndo € possivel compreender os enunciados sem relaciona-
los aos géneros do discurso nos quais os primeiros adquirem modos de funcionamento, de
existéncia e de circulagdo que lhes ddo sentido em um determinado contexto de interagdo
verbal. A distingdo que faz Bakhtin entre géneros de discurso secundarios — aqueles que
“aparecem em circunstdncias de uma comunicagdo cultural, mais complexa e
relativamente mais evoluida, principalmente escrita” — e géneros de discurso primarios —
aqueles que se constituem em circunstancias de uma comunicagdo verbal espontanea e que
sdo absorvidos e transmutados pelos géneros secundérios (Bakhtin, idem: 281) — pode,
ainda mais, fazer-nos compreender como o enunciado, quando aparece, condiciona-se as
particularidades dos varios géneros. A relag@o entre os gé€neros primarios e os secundarios
poderia ser posta em termos de maior ou menor estabilizacdo — nos secundarios haveria
formas de dizer mais padronizadas, mais ou menos cristalizadas, enquanto que nos
primarios a estabilizagdo estaria mais sujeita a0 movimento de mudanga. No caso dos
géneros secundarios, poderiamos pensar, por exemplo, nos tipos de texto que circulam na
burocracia das institui¢gdes — oficios, memorandos, relatérios. Quanto aos primarios, caberia
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talvez pensar na “conversa de bar”. E claro que esses exemplos sdo apenas ilustrativos, pois
ndao podemos reificar a no¢do de género em Bakhtin, circunscrevendo as praticas de
linguagem a uma suposta camisa-de-forga — género X ou Y. Ademais, a relagdo que os
géneros do discurso mantém entre si € constitutivamente dialética — ha um movimento de
estabilizagdo/instabilizagdo constante. Assim, quando um género primario comega a alcar-
se a uma maior estabilizagdo, esse movimento mesmo produz ja instabilizagdo em géneros

secunddrios supostamente mais estaveis que mantém, com aquele, relagdo.

Os géneros do discurso e o problema do estilo

A problematica do estilo, em Bakhtin, ndo esta dissociada da questdo do género.
Alias, vale ressaltar que, para o autor, toda atividade lingiiistica se da no interior de um
determinado género. Essa consideragdo, de certa forma, desautoriza pensar em estilo como
uma escolha absolutamente livre do locutor, como manifestacdo de um suposto psiquismo
individual, o que nos levaria a pensar no estilo a partir de um viés psicologizante, ou como
fendmeno da ordem do sistema lingiiistico, muito pouco provavel de ocorrer dada a suposta

estabilidade desse sistema. Isso parece ser recusado em Bakhtin quando o autor assinala

“que o enunciado, em sua singularidade, apesar de sua individualidade e de sua
criatividade, ndo pode ser considerado como uma combinagdo absolutamente livre
das formas da lingua, do modo concebido, por exemplo, por Saussure (e, na sua
esteira, por muitos lingiiistas), que opde o enunciado (a fala), como um ato
puramente individual, ao sistema da lingua como fenémeno puramente social e
prescritivo para o individuo.” (ibidem: 304)
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A nogdo mesma de estilo enquanto expressividade de um estado psicolégico
individual ¢ deslocada por Bakhtin na medida em que o autor propée o conceito de
entonagdo expressiva. Para ele, a expressividade deve ser compreendida enquanto efeito da
relagdo dialogica que se estabelece entre interlocutores socio-historicamente organizados.
Assim, a expressividade € sempre perpassada pelo outro, ndo estando, dessa forma,
imanente na palavra enquanto unidade lingiiistica isolada do contexto em que funciona

significativamente. O enunciado a seguir € esclarecedor dessa formulagéo:

“A expressividade de um enunciado é sempre, em menor ou maior grau, uma
resposta, em outras palavras: manifesta ndo so sua propria relagdo com o objeto
do enunciado, mas também a relagdo do locutor com os enunciados do outro”
(ibidem: 317).

Com uma tal concepgdo de estilo, Bakhtin pretende por em questdo a perspectiva da

estilistica tradicional,

“que tenta compreender e definir o estilo baseando-se unicamente no contevdo do
discurso (no nivel do objeto do sentido) e na relagao expressiva do locutor com
esse conteudo. Quando se subestima a relagdo do locutor com o outro e com seus
enunciados (existentes ou presumidos), ndo se pode compreender nem o género
nem o estilo de um discurso” (ibidem: 324).

*%k %
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A grande contribui¢do, a nosso ver, da reflexdo bakhtiniana para a discussdo da
questdo dos géneros aparece inicialmente no deslocamento que o autor produz na prépria
historia de teorizagdo sobre os géneros. Embora esteja bastante preocupado com questdes
relacionadas a teoria literaria, Bakhtin propde a existéncia de géneros da “vida cotidiana™ -
0s primarios - e os localiza em relacdo dialética com os mais complexos - os secundarios.
Essa formulagdo ganha sentido no interior do aparelho teérico que Bakhtin constréi, em
parte marcadamente caudatdrio do materialismo histérico. Dai porque a compreensdo dos
géneros em Bakhtin ndo pode estar dissociada da natureza historico-ideolégica da
linguagem.

Por outro lado, o conceito de géneros em Bakhtin esta fundamentalmente articulado,
conforme j4 mencionamos, ao seu conceito de dialogia. E esse conceito que nos permite
pensar nos géneros como modos particulares de organizagdo, na continuidade do dizer, da
descontinuidade dos fragmentos que compdem a rede discursiva, a memdria discursiva em
que se localizam modos particulares de, por exemplo, narrar, argumentar ou instruir.

Talvez esse seja o principal ponto de distanciamento entre as teorias de cunho socio-
psicolégico - tal qual a teoria dos frames - e as de cariter enunciativo-discursivo no
tratamento do conceito de género. Ou seja, ver os géneros como da ordem da constitui¢io
histérico-ideoldgica da linguagem implica um deslocamento muito maior do que concebé-
los somente em relagdo necessidria com o “contexto”. Implica fundamentalmente
compreender os modos de circulagdo imagindria do sujeito pelos varios géneros - para

mencionar uma discussdo que desenvolveremos mais adiante.
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2.1. Uma interpretagiio do conceito de géneros em Bakhtin: algumas consideracoes

complementares

Retomando, mais uma vez, as percep¢des de Bakhtin [1952-3] (1992) sobre o
conceito de género discursivo, € preciso que se reitere que esse conceito ndo estd
desvinculado, como ja mencionamos, da teorizagdo do autor sobre o principio dialégico
constitutivo da linguagem. Esse principio esta mais explicitamente configurado, na reflexdo
bakhtiniana sobre géneros, pela formulagdo do conceito de enunciado concreto como
unidade da comunicagdo verbal, que tem fronteiras claramente delimitadas e definidas do
seguinte modo por Bakhtin: a) alterndncia dos sujeitos falantes, que diria respeito a
particularidade do enunciado de comportar um comego absoluto € um fim absoluto: “Antes
de seu inicio ha os enunciados dos outros, que se relacionam até formarem a cadeia
ininterrupta de enunciados, e depois de seu fim ha os enunciados-respostas dos outros, que
continuam alimentando a cadeia ininterrupta de enunciados” (Miotello, s/d: 06); b)
acabamento especifico do enunciado, particularidade que tem a ver com a “completude” do
enunciado, definida pela possibilidade de responder que emerge da prépria constitui¢do
desse enunciado. Essa “completude”, portanto, pode ser tomada como incompletude, ja que
o enunciado sempre convoca outros enunciados quando se constitui e isso faz parte de sua
natureza; c) relagdo do enunciado com o proprio locutor e com os outros parceiros da

comunica¢do verbal, particularidade que se relaciona a duas fases de constituicdo da
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relagdo enunciado/locutor: “A4 fase inicial do enunciado, quando se dda a escolha dos
recursos lingiiisticos e do género do discurso, é determinada pelos problemas de execugdo
que o objeto de sentido implica para o locutor, e a segunda fase do enunciado, quando se
da a definigdo da composigdo e do estilo, corresponde a necessidade de expressividade do
locutor ante o objeto de seu enunciado” (Miotello: op. cit.: 06).

Ora, se Bakhtin define o enunciado como um “elo da cadeia muito complexa de
outros enunciados” (idem: 291) e se os géneros, na reflexdo do autor, sdo “tipos
relativamente estiveis de enunciados™ das varias esferas da atividade humana, ndo € dificil
pensarmos nos géneros como um certo modo de organizagdo, na continuidade de
enunciados relativamente estaveis, da descontinuidade prépria de interagdes verbais que
compdem eventos enunciativos particulares'. Os géneros seriam, entdo, constitutivos dos
diversos modos de funcionamento desses eventos enunciativos, 0 que nos autoriza a pensar
que eles mantém uma relagdo necessaria com praticas de produgdo de sentido que lhe sdo
anteriores. A idéia mesma de acabamento especifico do enunciado, proposta por Bakhtin,
parece relacionar-se com a exigéncia de assegurar uma certa completude, uma certa
estabilidade ao que € constitutivamente instdvel, ndo-linear - as interagdes verbais, 0
acontecimento enunciativo, a linguagem e o sujeito que enuncia. Pensamos nessa
“estabilidade flexivel” que os géneros engendram como necessaria para que 0s sujeitos-
falantes estabelegam interagdes verbais, ja que n3o construimos sentidos originais cada vez

que enunciamos: uma tal originalidade levaria a impossibilidade absoluta de qualquer

14 Os termos “evento” e “acontecimento” identificam-se neste nosso estudo. No entanto, quando mencionarmos “evento”,
estaremos tratando de uma particularizagio do “acontecimento enunciativo™.
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interagdo. E nesse sentido que podemos assegurar a natureza historico-social dos géneros
discursivos, na reflexdo bakhtiniana. Essa historicidade tanto aponta para eventos
enunciativos que sdo prévios a constituicdo dos géneros quanto possibilita o aparecimento
de novos eventos enunciativos.

Assim, o conceito de género, segundo nossa interpretagdo da formulagdo
bakhtiniana, ndo se confunde com o de acontecimento enunciativo: os géneros organizam,
em formas relativamente estiveis, o que € instavel, ndo-previsivel no acontecimento
enunciativo. Ao “escolher”, entdo, um determinado género para, por meio dele, enunciar, o
sujeito ja estd, mais ou menos conscientemente, intrincado em modos de enunciar sécio-
historicamente constituidos que lhe sdo prévios. Ao enunciar, estamos inseridos, portanto,
em géneros que, por sua vez, estdo intrincados em uma rede discursiva que os constitui. E
isso que nos faz compreender por que certos géneros assumem grande prestigio em uma
determinada época em decorréncia da quase denegacdo de outros. E também nesse sentido
que se torna pertinente, por exemplo, a preocupagdo quase essencialista de Benjamin (1994)
quando aponta o depauperamento da arte de narrar. Segundo o autor, “E como se
estivéssemos privados de uma faculdade que nos parecia segura e inalienavel: a faculdade
de intercambiar experiéncias” (Benjamin, op. cit.: 19 ). Essa degradagdo da narrativa, para
Benjamin, relaciona-se ao rapido desenvolvimento do capitalismo, da técnica, de que
decorreu o “declinio de uma tradicGo e de uma memdria comuns, que garantiam a
existéncia de uma experiéncia coletiva, ligada a um trabalho e um tempo partilhados, em

um mesmo universo de pratica e de linguagem” (Gagnebin, 1994: 11).
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Se afirmamos que género e acontecimento enunciativo ndo se confundem foi
principalmente com o intuito de evitar uma conceituagdo de género como representagao
direta do real das interagdes verbais. Isso por uma razdo simples: os géneros ja constituem,
eles préprios, uma construgdo histérica, um modo particular de apreender o real do
acontecimento enunciativo € a ele dar um sentido. Ndo ha, por isso, qualquer possibilidade
de os géneros recobrirem todas as nuances do acontecimento enunciativo em que estdo
intrincados. Isso por duas razdes bésicas: primeiramente, porque as esferas da atividade
humana s3ao inumeras e vao se diversificando historicamente em uma dindmica que nem
sempre esta sob o controle dos sujeitos, e, em segundo lugar, porque ndo ha relagéo direta e
automatica, como ja mencionamos, entre o papel organizador do acontecimento enunciativo
pelos géneros e o préprio acontecimento enunciativo.

Essas nossas reflexdes nos levam a duas recusas sobre o conceito de géneros: por
um lado, a recusa da idéia de que os géneros sdo da ordem do psiquismo individual de
falantes que, em suas interagdes, combinam livremente os enunciados plasmando-os em
géneros e escolhendo sempre conscientemente os de que necessitam para se comunicar, no
limite, quase re-inventando a linguagem cada vez que enunciam. Por outro lado, a recusa da
idéia determinista de que o carater normativo dos géneros seria tal que impediria qualquer
tipo de particularidade na circulagio dos sujeitos por eles.

Tanto uma quanto a outra recusa relacionam-se a nossa percepgdo do carater
constitutivamente instivel/estivel dos géneros na reflexdo bakhtiniana, o que fica

configurado na propria distingdo que o autor faz entre os géneros primdrios - menos
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padronizados - e os secundarios - mais padronizados, mais estiveis, mais formalizados. Ha,
a nosso ver, graus de estabilizagdo dos géneros que decorrem dos proprios modos de
constitui¢do sécio-histérica dos mesmos. Se a estabilidade ndo € absoluta, vale assegurar
que também a instabililidade ndo o €. Caberia pensar, talvez, em “estabilidades flexiveis”
como principio constitutivo dos géneros discursivos.

As duas recusas nos levam a pelo menos uma afirmagido que, de certo modo, ja
mencionamos: quando enunciamos, estamos inscritos em géneros que, por sua Vez,
inscrevem-se em modos enunciativos constituidos sécio-historicamente. Assim, para narrar,
argumentar, descrever - para ficar nas tipologias que costumam circular em ambito escolar -
, € preciso estar (intrincado) em modos de narrar, argumentar, descrever que ndo se
estabelecem por acaso, mas que se constituem na medida em que se constituem os varios
géneros e os diversos discursos que, de certo modo, tornam possivel seu aparecimento.
Como a relagd@o entre géneros e discursos ¢ sempre dindmica, ndo ha por que acreditar que,
dados certos discursos, haveria o aparecimento necessdrio de uns géneros e nao de outros:
ao discurso pedagdgico, por exemplo, corresponderia necessariamente os géneros “diario de
leituras™, “anotacdes de aula” ou “correspondéncia escolar”. Preferimos acreditar, com

Maingueneau (1989: 38) que

“O importante é ndo se limitar a constatagdo de que existe este ou aquele género,
mas estabelecer a hipdtese segundo a qual recorrer, preferentemente, a estes € nao a
outros € tdo constitutivo da forma discursiva quanto o ‘conteido’. Sobre este
aspecto, pode-se examinar dois casos: - discursos concorrentes, ndo investidos nos
mesmos géneros; - discursos concorrentes, investidos nos mesmos géneros, mas
explorando diferentemente suas coergoes.”



O sujeito que enuncia ndo € anulado nesse processo de constitui¢do dos géneros,
tampouco € a fonte de que eles decorrem. Dai por que podemos afirmar que, embora tendo
um carater normativo, os géneros sdo atualizados em cada novo evento enunciativo que o
engendra - “atualizado”, nesse sentido, traz bem a no¢do de algo que guarda ecos de
enunciagdes anteriores a0 mesmo tempo em que cria condi¢des para a constituigdo de um

horizonte enunciativo novo.

2.2. Uma primeira tentativa de conceituagao

A partir da reflexdo bakhtiniana exposta, podemos propor uma conceitua¢io dos

géneros discursivos nos termos a seguir.

Dada a dialogia como principio constitutivo da linguagem e pelo recurso ao
conceito de enunciado concreto como unidade da comunicag@o verbal, géneros discursivos
sao os diversos modos de organizacio do acontecimento enunciativo no qual se
localizam as interacdes verbais entre os individuos. Esses modos de organizacgdo
plasmam, na cadeia de enunciados concretos (orais e/ou escritos), eventos enunciativos
que, por defini¢do, sdo instaveis. Os géneros sdo, entio, da ordem da sistematicidade
flexivel de eventos enunciativos prévios, 0 que aparece como necessario para a propria
existéncia e constitui¢io do sentido entre sujeitos socio-historicamente condicionados.
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Ao mesmo tempo, eles permitem a constitui¢io de novos eventos enunciativos - tendo,
portanto, um carater também prospectivo -, ja que oferecem um horizonte enunciativo

possivel - mais ou menos padronizado - em que novas interacdes podem acontecer.

Em que esse conceito se diferencia daqueles que mencionamos quando
problematizamos os géneros discursivos em varias areas do conhecimento? Pensamos que a

diferenciagdo localiza-se em pelo menos trés aspectos:

a) as teorias socio-psicolégicas - tal qual a teoria dos _frames - acabam reduzindo os géneros
a modos particulares de organizac@o cognitiva de experiéncias prévias, postulando, de
certo modo, uma relagdo imediata entre a ordem dos géneros € a ordem do
acontecimento enunciativo, sendo que os géneros assumiriam significados a partir da
referéncia a um modelo, armazenado e processado na meméria dos individuos;

b) as perspectivas que tratam os géneros como ferramenta semiética complexa, mega-
instrumento para a comunicagdo acabam por reifica-los na medida em que os concebem
sobretudo como causa de que decorreriam as interagdes. O individuo, nesse sentido,
utilizaria um instrumento - os géneros -, que esta de certo modo sob seu controle, para
estabelecer comunicagdo com outros individuos. O problema, nesse caso, ¢ que ndo se
tematiza o outro lado da questdo: o fato de que para utilizar um género € preciso ja estar

nele, isto €, a natureza da circulagdo dos sujeitos pelos géneros nao € posta em questdo.
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Além disso, segundo essa perspectiva, os géneros sdo tomados como modelos reais que
representam o conhecimento de mundo dos individuos.

c) nos estudos literarios, os géneros acabam sendo definidos pela estrutura formal dos
textos, o que leva a uma tipologizagdo dos géneros com base em categorias formais
determinadas a priori. Assim, um texto aparece como exemplar mais ou menos

estereotipado que reflete tal e qual um género particular.

Conceituado o género, podemos recorrer a percepgdes de outros autores que,
embora ndo tendo o conceito de género como objeto de preocupagdo, tematizaram a
natureza socio-historica da linguagem e o principio dialégico como constitutivo do
processo de constitui¢do do sentido. Esse nosso movimento tem o propdésito de ampliar a
reflexdo bakhtiniana sobre géneros e, de certo modo, consolidar a primeira tentativa de

conceituacao de géneros discursivos que propusemos.

2.3. O conceito de ‘transparéncia semioética’ em Sercovich

A reflex@o de Sercovich (op. cit.) é pertinente, no conjunto de nossas discussoes,
pelas contribuigdes que o autor traz sobre os processos discursivos de constitui¢do do
sentido e a relag@o deles com o que denomina “registro imaginario”. Ao tratar do problema

da iconicidade, Sercovich pde em questdo uma certa concepgéo que defende a existéncia de
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signos que adquirem sua capacidade de significar por se parecerem aos objetos que
denotam, isto €, por uma capacidade de copiar certos aspectos do real.

O autor tracga, entdo, um percurso tedrico do tratamento do problema da iconicidade,
chegando ao conceito de “efeito de analogia” como objeto de investigagdo a partir da
analise do conjunto dos processos de significagdo de que deriva certa “sensacdo de
realidade™ (idem: 30). O que define o “efeito de analogia” € o fato de a) se constituir um
problema semid6tico fundamental, b) ndo estar reduzido a uma questao de ordem empirica,
perceptual ou ‘fenomenolégica’, ¢) ndo ser suscetivel de explicagdo a partir da légica de
classes e de d) ndo ter recebido uma abordagem adequada em decorréncia de ter sido tratado
no quadro metodolégico e epistemoldgico das correntes empiristas (idem: 29-30).

A dimens3o imaginaria constitutiva de qualquer'® matéria significante é o que leva
Sercovich a compreender a analogia como efeito da relagdo imaginaria que se estabelece
entre o sujeito e um material significante. A principal implicagdo desse deslocamento
epistemologico que produz o autor € a recusa a idéia de referéncia como a capacidade de
um sistema semiético qualquer de produzir um reenvio direto a realidade. O que existiria €
uma “ilusdo referencial” ou, como prefere denominar o autor, uma “transparéncia
semidtica”, conceito que nos ajuda a compreender como o modo de funcionamento da
referéncia apaga as condi¢bes de produgdo do discurso, criando a “sensagdo de

transparéncia”, isto €, a ilusd@o de que ha um vinculo direto entre o discurso e seu referente.

% O autor trata da dimens@io imagindria ndo s6 em referéncia ao sistema de signos lingiiisticos, mas em
relacdo a todo e qualquer sistema semiético.
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Assim, ndo é que a referéncia seja dada a priori ou que inexista: ela ¢ uma
construgdo decorrente da dimensdo imaginaria constitutiva de todo discurso. A propdsito,

para o autor, a

“formacdo imagindria [é o] conmjunto  dos discursos predominantemente
transparentes operantes em uma conjuntura determinada. A significagdo
imagindria serd a relagdo entre a expressdo e o conteudo de uma imagem e, por
ultimo, a relagdo entre um discurso transparente e um sujeito (...) serd uma relagéo
imagindria” (idem: 34)

Vemos, portanto, que a dimensdo imaginéaria do discurso constitui ndo a relagdo
entre discursos e objetos, mas entre discursos e sujeitos, mediada por um material
semiodtico. Nas palavras de Sercovich, “é possivel concluir que o discurso imagindrio
constitui o sujeito semidtico (determina suas representagdes) produzindo a ‘realidade’
(uma determinada realidade)” (idem: 36).

Para Sercovich, uma abordagem dessa dimensdo imaginaria constitutiva do discurso
exige a constituicio de uma teoria das ideologias e de uma teoria da subjetividade,
entendida como ciéncia do inconsciente e de suas formagdes. Evitaremos tratar, aqui, do
modo de articulagdo conceptual entre imaginario discursivo e teoria das ideologias e entre
imaginario discursivo e teoria psicanalitica discutido pelo autor, ja que isso seria, neste
momento particular de nossa exposicdo, desnecessario.

Qual o interesse da discuss@o de Sercovich para o tratamento que vimos dando ao
conceito de género discursivo? Esse interesse aparece exatamente na recusa do vinculo

direto entre discurso e realidade. Ora, se pensarmos nos géneros como modos de
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organizagdo de eventos enunciativos, podemos compreender que essa organizagio se da na
ordem de uma “ilusdo referencial”, ou seja, os géneros aparecem como transparentes em
relacdo a realidade que constroem em formas relativamente estaveis de enunciados. O
sujeito-escrevente, por exemplo, ao “escolher” enunciar em um determinado género, supde,
de um lado, que esse género reproduz a realidade tal e qual e, de outro lado, julga que esta
inventando uma forma de dizer absolutamente original: trata-se da ilusdo de ser um “Addo
mitico”, como ja sugeriu Bakhtin.

Nesse sentido, podemos considerar que os géneros ja sd3o uma construgdo ou, em
outros termos, uma interpretagdo socio-historicamente constituida e que a relagdo do
sujeito com eles € da ordem do “registro imaginario”, o que significa dizer que esse sujeito,
ao enunciar, representa de um modo particular aqueles géneros. E nesse sentido que se torna
pertinente, em termos tedricos, o interesse pela investigagdo dos processos de inscrigdo
(imaginaria) dos sujeitos nos vérios géneros ou, em termos bakhtinianos, dos modos de
dialogia dos sujeitos com diferentes modos de enunciar que os géneros mais ou menos
estabilizam.

No caso deste nosso estudo, fica justificado nosso propésito de investigar como
sujeitos-escreventes, em eventos escolares de producdo da escrita tal qual o evento
“Recontando a histoéria”, mantém relagdes dialégicas com géneros que circulam na escola -
0 género conto de fadas, o género lenda, o género instrugdo da atividade de produgdo

escrita etc. Voltaremos a essa questdo mais tarde. Vejamos, agora, como a reflexdo de
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Pécheux (op. cit.), contempordnea da de Sercovich, esclarece ainda mais a questdo dos

processos de subjetivagdo do sujeito no dominio da dimensdo imaginaria do discurso.

2.4. O conceito de identificacdo imagindria em Pécheux

A partir de uma teoria materialista do discurso, Pécheux ([1975] 1995) propde o
conceito de “forma-sujeito do discurso”. Esse conceito relaciona-se ao postulado
althusseriano de que a Ideologia interpela os individuos em sujeito. Como se daria, entdo, a
constituigdo da subjetividade?

Para o autor, a constituigdio da subjetividade € da ordem da
interpelagdo/identificagdo do sujeito-falante. Essa interpelagdo € produzida no dominio de
formagGes discursivas intrincadas no todo complexo das formagdes ideoldgicas. Na

formulagdo de Pécheux,

“Toda formagdo discursiva dissimula, pela transparéncia do sentido que nela se

constitui, sua dependéncia com respeito ao ‘todo complexo com dominante’ das

formagdes discursivas, intrincado no complexo das formagaes ideolégicas...” (idem:

162)

Vemos, por essa formulagdo de Pécheux, que ideologia ndo se confunde com
discurso nem se reduz a ele: o discurso ¢ uma das formas materiais das formacdes
ideolégicas. O todo complexo das formagdes discursivas, chamado interdiscurso,

proporciona, em termos tedricos, a formulagdo de sua contraparte - o intradiscurso,
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concebido como efeito de seqiiencializagdo, na linearidade da lingua, do processo
discursivo. Essa distingdo - interdiscurso/intradiscurso - permite investigar “a construcdo
dos objetos discursivos e dos acontecimentos, e também dos ‘pontos de vista' e lugares
enunciativos no fio intradiscursivo” (Pécheux, [1969] 1993: 316).

O que nos parece significativo na reflexdo de Pécheux sobre o processo de
constitui¢do da subjetividade e do sentido € a percepgdo do autor de que o sujeito constitui-
se por sua inscrigdo em formagdes discursivas determinadas. Isso implica a recusa a idéia
de sujeito como fonte, origem de seu dizer. A “ilusdo” de ser a fonte de seu dizer é uma
dimens@o constitutiva da “forma-sujeito”, produzida imaginariamente, do que decorre que
a subordinagdo-assujeitamento do sujeito realiza-se sob a forma da autonomia.

Para a discuss@o que vimos propondo, 0 que nos parece mais relevante na reflexdo
de Pécheux é sua concep¢do ndo subjetivista da subjetividade. Sem pretender elaborar longa
resenha da obra desse autor - 0 que seria desnecessario dada a freqiiéncia com que isso tem
sido feito em trabalhos inscritos no referencial tedrico da chamada escola francesa de
Andlise de Discurso -, buscamos compreender como essa reflexdo, embora
epistemologicamente distinta da de Bakhtin, pode esclarecer o topico que nos tem
preocupado - a constituicio dos modos de dialogia, de inscri¢ao imaginaria de sujeitos-
escreventes nos diversos géneros que circulam na escola.

O que parece relevante, para a nossa discussdo, no conceito de “assujeitamento” € a
idéia de que a alteridade € constitutiva da identidade do sujeito. Essa identificagdo do

sujeito ao interdiscurso ndo se realiza de forma mecéanica e univoca, ou seja, assumir que o
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interdiscurso seja constitutivo ndo implica afirmar que a constitui¢do do sujeito se processe

sempre do mesmo modo. Como sugere Possenti (1999b: 158),

“0 sujeito pode assumir, em relagdo a ele [o interdiscurso], posigbes que ndo se
resumem a ‘ser falado’. Um sujeito pode ‘esquecer’ aquilo que o determina, sua
unidade pode ser da ordem do imagindrio. Nada disso é incompativel com uma
certa competéncia interdiscursiva (Maingueneau, 1984)...”

O proprio Pécheux postula essa possibilidade quando afirma que

“ todo enunciado é intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro, diferente de si
mesmo, se deslocar discursivamente de seu sentido para derivar para um outro’.
(...) “todo discurso é o indice potencial de uma agitacdo nas filiagoes sécio-
historicas de identificagdo, na medida em que ele constitui ao mesmo tempo um
efeito dessas filiagoes e um trabalho (mais ou menos consciente, deliberado,
construido ou ndo, mas de todo modo atravessado pelas determinagdes
inconscientes) de deslocamento no seu espaco: ndo had identificagdo plenamente
bem sucedida, isto é, ligacdo sécio-historica que ndo seja afetada, de uma maneira
ou de outra, por uma ‘infelicidade’ no sentido performativo do termo — isto é, no
caso, por um ‘erro de pessoa’, sobre o outro, objeto de identificagao” (Pécheux,
1988: 56).

Qual o interesse da reflexdo de Pécheux para os propdsitos deste nosso estudo?
Pensamos que esse interesse diz respeito exatamente a complexificacdo da nogdo de
subjetividade, necessaria para que ndo tratemos o problema dos géneros, por um lado, como
definido pela estrutura do texto - o que levaria a idéia de género como forma em que se
pode pdr contetdos -, e, por outro lado, como do dominio do individuo que, tendo
supostamente absoluto controle sobre os sentidos que veicula, poderia escolher livremente
o género em que deseja enunciar.
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Consideramos mais adequado tratar da constituigdo da subjetividade como inscri¢do
imaginaria do sujeito na rede interdiscursiva que o constitui. Uma tal perspectiva corrobora
nossa observagdo anterior de que, para enunciar em um determinado género, o sujeito ja
precisa estar intrincado nele. Os géneros, por sua vez, intrincam-se em redes
interdiscursivas que produzem as condi¢des necessarias ao seu aparecimento. Constituindo-
se conjuntamente - dai a idéia de intrincamento e ndo de subordinagd@o - com os discursos
com que mantém relagdes dialogicas, os géneros vdo organizando, dando uma aparéncia de
linearizagdo, de sistematizagdo aos eventos enunciativos que lhe sdo prévios. Essa aparente
sistematizacdo - constituida de enunciados que embora aparegcam como estdveis sdo, por
definigdo, instdveis - € necessdria para que os géneros possam ser tomados como
dispositivos de comunicag@o, tal como os concebe Maingueneau (op. cit.: 36). Para o autor,
um género implica condi¢des de diferentes ordens, tais como a “comunicacional”, sobre a

qual diz:

“O fato de que um texto seja destinado a ser cantado, lido em voz alta,
acompanhado por instrumentos musicais de determinado tipo, que circule de
determinada maneira e em certos espagos..., tudo isto incide radicalmente sobre seu
modo de existéncia semidtica. A cada género, associam-se momentos e lugares de
enunciag¢do especificos e um ritual apropriado. O género, como toda institui¢do,
constréi o tempo-espago de sua legitimagdo. Estas ndo sdo ‘circunmstancias’
exteriores, mas 0s pressupostos que o tornam possivel”

e a “estatutaria”, que diz respeito a

“que estatuto o enunciador genérico deve assumir e qual estatuto deve conferir a
seu co-enunciador para tornar-se sujeito de seu discurso? O género funciona como
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o terceiro elemento que garante a cada um a legitimidade do lugar que ocupa no

processo enunciativo, o reconhecimento do conjunto das condi¢oes de exercicio

implicitamente relacionados a um género.”

As percepgdes de Corréa (op. cit.), que tematizaremos a seguir, podem nos ajudar a
explicitar ainda mais nosso proposito de conceber as relagdes dialdgicas que sujeitos-
escreventes mantém com os varios géneros em eventos de produgdo escolar da escrita como

“modos de circulagdo imagindria”.

2.5. ‘O modo heterogéneo de constituigio da escrita’

Com o proposito de caracterizar o que denomina de “modo heterogéneo de
constitui¢do da escrita”, Corréa busca investigar “a atua¢do da imagem que o escrevente
Jfaz da escrita na construg¢do do texto” (idem: VIII). Para tanto, utiliza-se das idéias de
heterogeneidade e de representagdo, “as quais, no sentido em que as estamos [trata-se do
autor ] utilizando, ddo pistas da divisd@o enunciativa do sujeito e das formas discursivas que
identificam o sujeito a grupos” (idem: 95-6). Partindo da idéia de que a linguagem tem um
carater constitutivamente dialégico, o autor postula a circulagdo dialégica do escrevente por
trés eixos de representagdo da escrita: a) o eixo da imagem que o escrevente faz da escrita
em sua suposta génese, b) o eixo da imagem que o escrevente faz da escrita como codigo
institucionalizado e c) o eixo da representagdo que o escrevente faz da dialogia da escrita

com o ja falado/escrito.
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Desses eixos, 0 terceiro € 0 que nos interessa mais de perto neste momento de nossa
reflexdo, embora os outros dois também sejam tomados pelo autor como da ordem da
dimensdo dialégica da linguagem, mével das “representagdes imagindrias [do escrevente]
no processo de sua expressao semiotica através da escrita” (idem: 343).

Por meio da analise de um conjunto de redagdes escritas por vestibulandos durante o
evento vestibular, o autor busca apreender as marcas lingiiisticas que indiciem modos de
dialogia que esses escreventes supdem estabelecer com uma coletianea de textos que
integrava a proposta tematica da redagdo e que deveria ser necessariamente utilizada. O
interessante € notar que relevancia tedrica tém as marcas lingiiisticas na discussdo que o
autor propde: elas sdo tomadas ndo como o lugar de retorno de antigas dicotomias ainda
prestigiadas pela escola - certo/errado, coerente/incoerente etc. - nem simplesmente no
sentido de sua suposta eficacia para a abordagem do tema proposto para a redagdo, mas
fundamentalmente em seu cardter de réplica, o que leva Corréa a sugerir que a relaga@o
sujeito/linguagem (escrita) realiza-se por meio de modos particulares de circulagdo
imaginaria do sujeito pelo que supde ser a escrita em sua dialogia com o ja falado/escrito.

Nos termos do autor,

“Mais precisamente, trata-se de localizar e explicar as representa¢des do
escrevente acerca de outros textos, outros interlocutores, outros registros
discursivos, outras modalidades de sentido, todos eles, fatores relacionados com a
imagem que o0 escrevente faz de si mesmo, de seu interlocutor e da préopria escrita.
Partimos, uma vez mais, da hipotese de que momentos dessa circulacdao imagindria
podem ser retomados, em tese, em qualquer época, na escrita de qualquer pessoa,
em qualquer texto.” (ibidem: 363-4).
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A principal contribuigdo da reflexdo de Corréa, a nosso ver, relaciona-se com o
deslocamento tedrico que o autor opera em relagdo a muitos dos estudos na linha
pragmatico-interacionista sobre escrita que tomam como relevante a consideracdo das
condigdes de produgdo do texto, do “contexto” de produgdo, do interlocutor, concebendo
esses elementos nos limites do meramente empirico.

Ao trabalhar com o conceito de “circulagdo imaginaria”, o autor nos mostra que a
relag@o sujeito/linguagem ndo se processa como resultado direto de certas condigdes de
produgdo - dadas certas condigdes (empiricas) de produgdo, os escreventes produziriam
determinados tipos de textos € ndo outros. Essa relagdo constitui-se como projegdo
imaginaria do sujeito em posi¢des ou, como prefere denominar o autor, como “divisdo
enunciativa” do sujeito. Assim, as marcas lingiiisticas que os escreventes deixam nos textos
teriam o estatuto ndo de marcas subjetivas que remetem a sujeitos passiveis de uma
localizagdo individual concreta, mas de pistas que indiciam o processo mesmo de
constitui¢do do fio intradiscursivo, processo marcado pelo algamento do sujeito a posigdes
enunciativas dadas. Desse modo, a constituigdo do fio intradiscursivo pode ser tomada
como efeito de seqiiencializagdo dos fragmentos da rede interdiscursiva pela qual os
escreventes circulam em eventos de produgdo da escrita. Dai a idéia de Corréa de que a
circulagdo do escrevente € constitutivamente dialégica.

Nao ¢ dificil articular a reflexdo de Corréa a discuss@o que vimos propondo sobre os
géneros discursivos. A perspectiva que temos assumido de tomar os géneros como modos

de organizagdo de eventos enunciativos particulares na continuidade de formas
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relativamente estdveis de enunciados, acresce-se a suposi¢do de que existem modos de
circulagdo imagindria dos escreventes pelos vérios géneros em que estdo intrincados em
eventos de produgio escolar da escrita. No caso do evento “Recontando histdrias”, supomos
haver certos modos de circulagdo imaginaria que individuam o gesto de recontar dos

escreventes-alunos, o que nos leva a tomar esse gesto como eminentemente interpretativo.

% %k

O fato de termos trazido a discussdo sobre o conceito de género discursivo, tal como
ela é proposta por Bakhtin, as contribuiges de Sercovich, de Pécheux e de Corréa tem um
propésito, conforme ja mencionamos, bem particular, qual seja o de ampliar nossa
interpretag@o dos géneros discursivos na reflexdo bakhtiniana.

O movimento que realizamos partiu de uma perspectiva que aborda a constitui¢ao
do processo discursivo como do dominio do “registro imaginario”, dimensdo constitutiva
de qualquer “matéria significante”, engendrando o que Sercovich chamou de “transparéncia
semiotica” - a sensa¢@o de que poderia haver um vinculo direto entre um material semiético
e a realidade que ele supostamente denota.

A partir dessa abordagem semiodtica mais ampla, trouxemos para a discussdo as
percepgdes de Pécheux, que se localizam no campo do discurso. A constitui¢do da “forma-

sujeito do discurso”, conforme propds o autor, tem a ver com a identificagdo imaginaria do
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sujeito a redes interdiscursivas que o condicionam, produzindo a ilusdo de autonomia
necessdaria para que o sujeito possa constituir-se como sujeito de seu dizer.

Por fim, as contribui¢des de Corréa, que se circunscrevem principalmente a
constitui¢do da enunciagdo escrita, puderam nos ajudar a discutir sobre os modos de
circulagdo imaginaria de escreventes-vestibulandos pelo que supdem ser a escrita em sua
génese e a escrita como cédigo institucionalizado. Esses modos de circulagdo imaginaria
configuram-se como modos de dialogia do escrevente com o ja falado/escrito.

Passaremos a enfocar, a partir do proximo capitulo, 0 que ja vimos tratando de
modo esparso nos capitulos anteriores: as condi¢Ges de possibilidade de abordar, pelo
recurso ao conceito de género discursivo, a constituigdo dos modos de dialogia de
escreventes-alunos, em eventos de produgdo da escrita, por géneros que circulam na escola .
Para tanto, contextualizaremos o evento “Recontando a histéria”, lugar por que optamos

para abordar a produ¢do escolar de textos.
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3. “RECONTANDO HISTORIAS” - UM EVENTO DE PRODUCAO ESCOLAR DA

ESCRITA

A caracterizag@o do evento “Recontando a histéria” exige que nio esquegamos que
essa atividade particular tem um funcionamento que ndo esta dissociado do funcionamento
das atividades de produgio da escrita na escola. E preciso tomar esse evento, portanto,
como uma particulariza¢do - que tem recorréncias, formas e estratégias definidas - do que
se convencionou chamar, na escola, de “composi¢ao”, de “redagd@o™ ou, mais recentemente,
de “produgio de textos™"®.

Nosso interesse de tragar o contorno etnografico do evento “Recontando histérias”
ndo tem a ver com qualquer crenga de que a caracterizagdo da situagdo mais concreta de
produgdo da escrita pode, per se, explicar a relagdo sujeito/linguagem em eventos escolares
de produgdo da escrita. Uma tal perspectiva reduziria significativamente nosso propésito de
entender a constitui¢do dos modos de dialogia dos escreventes-alunos com os géneros que
circulam na escola, ja que estd baseada na idéia de que os textos refletem as condi¢des em
que foram produzidos, nogdo que ja recusamos. Preferimos acreditar, com Possenti (1993),

que “ndo s6 os enunciados podem se adaptar aos contextos, mas podem também criar

contextos” (op. cit.: 54).

'6 Seria interessante analisar, inclusive - embora ndo seja este o objeto de nossa preocupagio -, 0S proprios
modos de nomeagdo da prética de producdo escrita na escola e em que medida eles podem apontar para os
discursos sobre a escrita que circulam na escola, institucionalizados muitas vezes pela normatizagio
legal/oficial que regra o ensino de Lingua Portuguesa via “documentos oficiais”. O termo “producdo de
textos”, por exemplo, parece estar associado a tentativa de tomar a pratica de produgdo escrita na escola como
um processo - 0 que incluiria a consideragdo dos estdgios de desenvolvimento da crianga, do repertério
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Embora ndo demos esse cardter - vinculo direto situagdo de produgdo/texto
produzido - ao evento “Recontando a histéria®, ndo consideramos inutil recorrer & sua
contextualiza¢@o como indicio dos discursos que supostamente o atravessam e como lugar
de emergéncia de determinados géneros que a escola, via atividades de produgdo escrita,
legitima e prestigia.

Passando a caracterizagdo desse evento, poderiamos apontar, inicialmente, como
vetor de seu funcionamento, 0 modo intertextual de sua constituigdo: recontar pressupde a
remissdo necessdria a um texto ja existente. Esse modo intertextual de constitui¢do da
atividade pode nos levar a pér em questdo pelo menos dois de seus aspectos: a) em que
implica a “opg¢do” didatico-pedagodgica de disponibilizar aos alunos um texto para que, a
partir dele, possam produzir um outro texto e b) estabelecida a percepgdo da relevancia de
se dar aos alunos um texto prévio para a produgdo de novos textos, como € feita a
apresentacdo desse texto.

Quanto ao primeiro aspecto, poderiamos supor que ele esta relacionado a uma certa
percep¢ao do principio intertextual como marca constitutiva da produgdo da escrita, o que
produz como efeito a tentativa de romper com concepg¢des didaticas que tratam o texto
como um todo acabado - com inicio, meio e fim -, auto-suficiente. Dessas posturas parece
decorrerem procedimentos ainda muito comuns nas praticas de produgdo escolar da escrita,
como, por exemplo, pedir que os alunos escrevam um texto a partir de um titulo disposto

em uma folha em branco ou no quadro-de-escrever ou, ainda, pedir aos alunos que

cultural de que ela supostamente j4 dispde antes de chegar a escola etc. - € ndo apenas como um produto -
lugar de verificagdo da apreensio, pelos alunos, de aspectos particulares da nomenclatura gramatical.
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componham um texto a vista de uma gravura. O fato de que a produgdo dos textos, nos

eventos “Recontando a histéria”, € constituida sempre em referéncia a um texto de que os

alunos ja tém conhecimento - ou passam a ter na escola - autoriza-nos a elaborar a

suposi¢do que mencionamos: o carater intertextual que as atividades de ensino da escrita

devem ter orienta 0 modo como se estabelece o evento de que nos ocupamos.

No que diz respeito ao modo de apresentagdo dos textos-base'’, cremos que ele estd
intrincado em um funcionamento recorrente nas praticas escolares de ensino da escrita que
pode ser definido globalmente assim:

1) o gesto inicial é o do professor, que motiva os alunos para a atividade e apresenta
orientagdes sobre as fases que a compdem, antecipando, de certo modo, o que serd
solicitado aos alunos posteriormente - a produgdo escrita de um texto. Além disso,
efetiva a leitura do texto-base, ou seja, “conta a historia”;

ii) o gesto seguinte inclui a troca de turnos entre professor e alunos no comentéario da
histéria lida. Esse comentario busca, em geral, retomar elementos da histéria, tais como
personagens principais, enredo, cendrio etc., além de visar a estimular os alunos para que
elaborem uma interpretagdo “propria” do texto lido, isto €, pensem em outros finais
possiveis, na inclusdo de outras personagens etc.;

iii) em seguida, aparece o gesto do aluno, que deve, por escrito, “recontar a histéria™ lida

pelo professor e

'”7 Estamos designando, aqui, de “textos-base” aqueles textos apresentados aos alunos para que, a partir deles,
outros textos pudessem ser produzidos. E interessante mencionar a opgdo por textos-base em versdo
“original” e nd3o em versdes reduzidas, tais como as transpostas para um registro de linguagem supostamente
mais préximo da linguagem da crianga. Podemos supor que a opgdo pelo “original” decorre da pretensio do
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iv) o gesto final pode incluir a leitura, para os colegas, dos textos produzidos e a avaliagdo,
feita pelo professor, desses textos.

E claro que esse funcionamento ndo pode ser tomado como determinante da
produgdo escrita dos alunos, mesmo porque, a nosso ver, as recorréncias de um evento de
produgdo escrita qualquer ndo apagam as particularidades que esse evento pode apresentar
cada vez que acontece. [sso porque - retomando uma mengao ja feita, aqui, de Foucault -, o
gesto de enunciar € novo ndo “no que é dito, mas no acontecimento de sua volta”. Dito isso,
poderiamos fazer algumas consideragdes sobre os gestos enunciativos que definem o evento
“Recontando a histéria”.

O gesto inicial de “contar a historia” parece constituir 0 movel que legitima a
atividade, ja que “recontar a histéria” supde que ela “ja foi contada”. Assim, o gesto do
professor aparece como aquele que funda a atividade e veicula um sentido para ela; o
professor, além disso, emerge como a origem de que decorrem as historias contadas, a
“fonte™ que, por um lado, detém um saber sobre as histdrias - sabe, por exemplo, como elas
foram produzidas, como circularam, quem sdo seus autores etc. - €, por outro lado, detém a
autoridade necessaria para “contar” e, mais que isso, a legitimidade necessaria para “ser
ouvido”. Essa autoridade “para contar” implica “contar de um certo modo”, que inclui uma
atividade lingiiistica “falada-letrada”, perpassada, portanto, por uma certa imagem do
professor sobre o registro de linguagem, a modalidade e a norma de que deve se utilizar. E

interessante notar, nesse caso, 0 aparente paradoxo que se estabelece entre 0 modo como a

professor de apresentar aos alunos a histéria “tal como ela foi inventada”, o que ja significa um certo modo de
ver a relagdo original/cépia.
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historia estd materialmente configurada nos textos-base - lingua literdria, expressdes
arcaicas dos contos, léxico mais ou menos em desuso etc. - € 0 gesto enunciativo do
professor quando “conta a histéria”: com o livro entre as maos, o professor constitui
contornos entonacionais € pausas particulares, além de inventar mimicas com o intuito de
aproximar o registro de linguagem dos contos de fada e das lendas daquele que supde como
mais “adequado” a compreensdo da historia pelos alunos. Integra, além disso, a autoridade
do professor “para contar” um certo direcionamento que a atividade deve adquirir para
atingir os objetivos previamente estabelecidos por ele (o professor) quando do planejamento
da atividade. Assim, embora aparega como gesto fundador do evento “Recontando
histérias”, o gesto do professor de “contar” constitui-se, na verdade, antes do momento em
que esse evento se estabelece no espago escolarizado das praticas de leitura/escrita que
acontecem em sala de aula, espago esse marcado por uma especificagdo institucional que
define a disciplina em que o evento pode ocorrer - a disciplina Lingua Portuguesa - € o
tempo disponivel para a sua realizagdo - o hordrio correspondente a aula de Lingua
Portuguesa, especificado no Plano de Curso e no Plano de Aula do professor.

O segundo gesto constitutivo do evento de que nos ocupamos pode ser tomado
como antecipagdo oral do gesto de “recontar”, ja que o comentario feito sobre os textos-
base aponta para alguns - € ndo outros - modos de como a histéria pode ser recontada por
escrito.

O gesto seguinte, que, alids, da nome a atividade, refere-se ao ato propriamente dito

de “recontar a histéria”. Um modo possivel de conceber esse gesto € dizer que ele aponta
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para uma suposta reversibilidade de papéis: quem teria a autoridade de “contar”, nesse
momento, seriam os alunos e ndo mais o professor. Estaria garantida, dessa forma, a
liberdade do aluno de “contar”, o que aparece como necessario para o funcionamento da
atividade e para que ela atinja seu objetivo: a produgdo de um texto pelos alunos. O
“recontar” parece constituir-se, assim, em referéncia aos gestos anteriores com tudo o que
eles implicam - os textos-base; as expectativas do professor; as interpretagdes possiveis,
apresentadas quando do comentario dos textos; as instrugdes orais - e, posteriormente,
escritas - que tentam orientar a atividade etc. - e em referéncia a um gesto posterior
particular - a avaliagdo dos textos pelo professor -, ou melhor, em referéncia aquilo que os
alunos representam como expectativa do professor.

Esse gesto final pode atuar antecipadamente nos modos como os alunos recontam a
histéria, além de se constituir como o retorno da “voz” do professor e suspensdo daquela
aparente liberdade do aluno - quem tem a autoridade de avaliar os textos € o professor.

Reiteramos que nossa pretensdo, com a sistematizagdo do funcionamento desse
evento enunciativo, ndo € apresenta-lo como circunscrevendo-se ao que ¢ linear, previsivel,
mesmo porque uma tal atitude reduziria esse evento a uma estrutura rigida e estatica. Além
disso, essa atitude nos levaria aquela ja criticada tese de que, dadas certas condi¢des de
produgdo, dado certo contexto, teriamos necessariamente determinados sentidos produzidos
e ndo outros. Por outro lado, ndao consideramos adequado supor que esse evento €
absolutamente novo cada vez que se constitui, o que nos levaria a impossibilidade total de

apreendé-lo. Nosso propdsito, ao apresentar suas recorréncias, diz respeito exatamente a
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nossa crenga de que ele tem uma constituigdo que pode ser apreendida pelas regularidades
que emergem como, supostamente, mais evidentes.

E exatamente o recurso a essas regularidades que nos faz postular a idéia de que o
evento “Recontando a histéria” pde em cena um conjunto de géneros discursivos, tanto
orais quanto escritos.

Ha, por exemplo, a organizagdo dos gestos de instruir, orientar, direcionar a
atividade no que poderiamos designar de género “instru¢des da atividade de produgdo
escrita”. Esse género lineariza os gestos mais ou menos esparsos do professor e, na ocasido
em que os alunos recontam a histéria, configura-se por escrito na folha de papel onde a
histéria deve ser recontada. E interessante assinalar que a formulagdo escrita das instru¢des
que aparece na folha onde os alunos devem recontar a histéria € construida anteriormente ao
evento, no momento em que o professor planejou a atividade'®. Podemos afirmar, entdo,
que o género “instrugdes”, tal como aparece por escrito, ao apagar as condi¢oes de sua
produgdo - aquelas ligadas ao planejamento feito pelo professor antes do evento € mesmo
aquelas relativas ao gesto do mesmo quando orienta a atividade e conta a histdria -, aparece
em uma suposta transparéncia, em uma objetividade aparente necessaria para que atinja seu
objetivo de direcionar a atividade de recontar.

Ha também o que poderiamos designar de género “comentdrio de textos”, que
organiza os gestos de alunos e professor quando, em trocas de turnos diversas, tentam dar

a0 texto-base uma interpretagao.



Ja o gesto de recontar a historia, constituido pelos alunos, é organizado por meio da
remissdo aos textos-base, guardando, por um lado, caracteristicas do género “comentario de
textos” e do género “instrucdes da atividade de produgdo escrita” e, por outro lado, dos
géneros “contos de fadas” e “lendas”, apresentados como referéncia para o proprio gesto de
recontar. Como vemos, esse gesto de “recontar”, no caso particular deste nosso estudo,
direciona-se a um conjunto delimitado de textos, pertencentes ao que poderiamos definir
como género “contos de fadas™ e género “lendas”. Assim, o modo de “recontar”, a que esta
investigacdo se refere, individua-se por estar associado a esses géneros e define-se pela
propria possibilidade de tomar essas formas de enunciar - os “contos de fadas™ e a “lenda” -
como géneros. O que estaria em jogo nessa definigao? O que ocorre quando um género, ja
constituido e com uma histéria propria de circulagdo, passa a integrar o conjunto de praticas
escolares de produgdo da escrita? Quais as condigdes de enunciagdo que permitem seu
aparecimento ou seu redimensionamento (quando mudam as condi¢des em que foi
inicialmente plasmado)? Essas questdes poderdo ser melhor tratadas, mais adiante, quando
da andlise dos textos.

O gesto final - a avaliagdo feita pelo professor - pode ser organizado nos géneros
“instrugdo” e “comentario de textos”, uma vez que o professor faz consideragdes sobre os
textos produzidos, avaliando se eles atenderam ou no a proposta de “recontar a histoéria”, e

pode fazer recomendag¢des de como melhoré-los.

'8 As folhas de papel onde aparecem as instruges por escrito e onde os alunos devem escrever seus textos sdo
construidas durante o planejamento de aula feito pelo professor. Essas folhas sdo levadas ja prontas para a
atividade de produgéo de texto.
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O que a descrigdo dessas regularidades explicita é a auséncia de fronteiras muito
definidas entre os géneros, o que confirma aquela percep¢do de Souza (1997), ja
mencionada, de que estariamos vivendo a emergéncia de uma “crise da delimitacdo entre
os géneros”. Na verdade, ndo ¢ que os géneros foram absolutamente delimitados e, s6
recentemente, estariam sendo apagados os limites entre eles. A “crise”, a que faz referéncia
o autor, aponta, a nosso ver, para o aparecimento de um outro modo de conceber os
géneros: nio mais como uma estrutura fechada em si mesma, mas fundamentalmente em
associagdo com o acontecimento enunciativo em que se constituem. E nesse sentido que se
justifica a afirmagdo de Frangois (1996: 120) quando sugere que os géneros podem

misturar-se ou mimetizar-se:

“. Misturar-se: podemos explicar uma palavra por outras palavras ou, por
exemplo, generalizando ou comparando. Veremos isto em particular nas narrativas,
0 que faz funcionar um texto de um dado género é que ai se integram outros
géneros. Nao haveria grande coisa numa narrativa que ndo seria narrativa, sem
explicagdes, descrigdes, discursos reportados ou evocagdo de sentimentos...

- Mimetizar-se: podemos, certamente, opor narrativas realistas e narrativas de
ficgdo, narrativas de realidade e narrativas de sonhos. Mas nada impede que uma
narrativa de passeio funcione como uma narrativa de sonho.”

Além disso, ainda conforme Frangois (ibidem):

“Em graus diversos, todo género comporta um grau importante de variag¢do
estilistica. A classificagdo dos grandes géneros é uma comodidade. Mas, da mesma
maneira que o género da narrativa ndo € mais o mesmo, depois de Dostoievski ou
Proust, da mesma forma, ndo é certo que, entre duas narrativas de crianga, os
tragos constantes levem vantagem sobre as diferengas.”
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Essa dimensdo constitutiva dos géneros - a possibilidade de se imbricarem com
outros géneros - esta indiciada no proprio carater instrucional que pode adquirir o género
“comentario de textos”, por exemplo. Ou no modo como o género “contos de fadas”,
quando retomado, por escrito, pelos alunos, guarda ecos do género “instrugdes”. Indicia-se
ainda essa mistura genérica no proprio modo como 0s escreventes, ao recontarem o texto-
base relativo ao género “lendas”, retomam elementos mais proximos do género “contos de
fadas”.

Embora as regularidades sejam constitutivas dos géneros - o que € necessario até
para que eles se estabelegam como dispositivos de comunicagdo -, ha que se considerar,
portanto, que a estabilidade que os géneros promovem ¢ da ordem do flexivel, do instavel,
do ndo-reificavel. Isso por pelo menos duas razdes que jd, de certo modo, mencionamos: a
primeira diz respeito ao fato de os géneros nao 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 géneros podem produzir este ou aquele efeito ou, melhor dizendo, podem
constituir-se como mais ou menos estaveis. A titulo de ilustragdo, pensemos no género
“comentario” quando constituido no discurso das préticas escolares de escrita - ocasidao em
os alunos recontam, por escrito e segundo um determinado registro de linguagem e uma
especificagdo da modalidade (escrita) e da norma (a culta), histérias que lhe foram

contadas, por exemplo - e quando constituido no discurso lidico das brincadeiras infantis
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em conversas de roda - situagdo em que os sujeitos recontam casos, piadas, relatam
histdrias para, por exemplo, manter a prépria unidade do grupo.

A outra razdo que nos leva a considerar a natureza flexivel da estabilidade que os
géneros promovem estd relacionada a essa primeira. Se é verdade que existe o
acontecimento enunciativo em que se intrincam os géneros, ha também sujeitos que, por
identificacdes as mais diversas, inscrevem-se nesses géneros de modos também diversos.
Essa inscri¢do dos sujeitos, sendo imaginaria, pode leva-los, por um lado, a percepgdo de
que € possivel fazer escolhas absolutamente livres de enunciados e de formas de dizer, e,
por outro lado e paradoxalmente, pode leva-los a percepgdo de que seu gesto, ndo sendo
absolutamente novo, carece da remissdo a um determinado género. No evento “Recontando
a histéria”, por exemplo, os sujeitos tanto podem reconhecer a existéncia do género “conto
de fadas” e a ele algarem-se na ocasido de produgdo de textos quanto podem “esquecer” que
esse género foi posto em circulagdo durante a atividade e, entdo, passarem a considerar que
estdo construindo um texto absolutamente novo, “seu proprio”.

De qualquer modo, o que pretendemos afirmar com essas nossas reflexdes € que nio
ha, como diria Pécheux em um outro contexto de discussédo, “identificacdo plenamente bem
sucedida, isto é, ligagdo socio-historica que ndo seja afetada, de uma maneira ou de outra,
por uma ‘infelicidade’ no sentido performativo do termo — isto é, no caso, por um ‘erro de
pessoa’, sobre o outro, objeto de identificagdo” (Pécheux, 1988: 56).

Assim, compreender o conceito de género em articulagdo com a tematizagdo dos

modos de circulagdo dial6gica dos sujeitos pelos diversos géneros que adquirem uma certa
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estabilidade no contexto escolar € o que diferencia nossa abordagem daquela proposta, por
exemplo, por Costa (op. cit.). Embora utilizando-se do conceito de género conforme
proposto na reflexdo bakhtiniana, Costa, talvez até pelo interesse didatico-pedagogico que
emerge de suas discussoes, acaba por postular a idéia de que o processo de “letramento
escolar” - conceito bastante interessante - constitui-se como um processo de
“complexificagdo de géneros”. O papel da escola seria, entdo, levar os alunos a se
apropriarem de “géneros secundarios” a partir dos “primdrios” com que ja estdo
acostumados a lidar. Considerando que, para Bakhtin, os géneros secundarios sdo os mais
formalizados, de modo geral, géneros do dominio da escrita, corre-se o risco de se enfatizar
a escrita como objeto de ensino privilegiado da escola. Isso, em ultima andlise, pode
corroborar a concepgao que dicotomiza as praticas orais das letradas, mantendo o mito -
posto em questdo por Corréa (op. cit.) - de que os fatos lingiiisticos do plano do falado
precedem, em termos de ensino-aprendizagem, necessariamente os do plano do escrito.

A articulagdo a que nos referimos entre género e modos de circulagdo dialogica do
sujeito € ainda o que diferencia a abordagem que fizemos do evento “Recontando a
histéria” das perspectivas que focalizam as rotinas comportamentais/sociais, em si, nos
processos de interagd@o, tal como as baseadas no conceito de “fala instrucional escolar”,
interpretada por Mehan (1979 apud Costa, op.cit.) como tendo trés componentes: Inicia¢do
do professor, Resposta do aluno e Avaliagdo do professor, 0 que constitui o sistema
tripartido IRA. Esse sistema, segundo a percepg¢do de Costa, nem sempre se estabelece do

mesmo modo. Nas palavras do autor,
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“essa tréplica (IRA), o padrdo mais comum de discurso em sala de aula em todos

os graus, durante muitas décadas (Cazden, 1988: 29-30), e cujo evento de fala é

muito comum nas aulas (recitation type) em que o professor controla tanto o

desenvolvimento de um topico quanto quem deve tomar o turno, nem sempre

acontece tdo padronizado assim”.

Tendo caracterizado o evento “Recontando histérias”, uma questdo ainda pode
suscitar davidas: o que compreendemos por recontar quando optamos por tomar esse
evento de produgdo escolar da escrita como espago de investigagdo da relagdo escrevente-
aluno e linguagem. E mais: postulando a idéia de que se constituem, no espago do evento
particular de que nos ocupamos, os géneros “instrugdes”, “contos de fadas” e “lendas”,

quais sd3o os modos de circulagdo dos escreventes por esses géneros quando recontam

historias. As reflexdes a seguir podem contribuir na compreensdo dessas questdes.

3.1. O que € “recontar uma histéria”: a narratividade como principio enunciativo

Um dos aspectos definidores, para os objetivos de nosso estudo, do gesto de
recontar ¢ o fato de ele estar constitutivamente intrincado no dominio do narrar. Essa
decisdo de localizar os gestos enunciativos dos escreventes-alunos, em sua tarefa de
recontar, no plano de uma narratividade constitutiva tem pelo menos duas implicagdes, uma

de carater mais metodoldgico e outra de carater tedrico.
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Em termos metodolégicos, nossa decisdo evita que tratemos os textos a partir de
determinadas marcas lingiiisticas que os inscreveriam necessariamente em tipologias
definidas a priori: caberia, nesse sentido, detectar as marcas lingiiisticas presentes nos
textos e, entdo, organiza-los segundo esquemas de classificagdo pré-concebidos, sem
qualquer interesse em explicar a relagdo entre escrevente e linguagem que emerge na
atividade mesma de produg@o escrita. Uma tal visdo reduziria os textos a produtos e estaria
impedindo que interpretissemos, tal como propde Geraldi (1996b: 145), os “processos
indiciados nos produtos”.

Essa decisdo metodologica decorre da de carater mais tedrico, baseada na opgéo de
Corréa (op. cit.: 09) de considerar a narratividade - “presente sempre que o homem
enuncia” - como “principio enunciativo e ndo enquanto tipo (ou género) de texto”. Nessa
perspectiva, podemos dizer que a tarefa de “recontar histérias”, composta de gestos
enunciativos organizados em géneros diversos - tais como os géneros “relatos de
experiéncia”, “contos de fadas”, “resumos” - é constitutivamente narrativa. E nesse sentido
que podemos supor que, tanto quanto outras marcas de enunciagdo, a narratividade ganha
especificidade de acordo com o género em que ocorre'’.

O que vale discutir, tendo considerado a decisdo tedrica exposta, € o que

particulariza a enunciagdo narrativa quando imbricada na tarefa escolar de “recontar

histérias” e ndo, por exemplo, na tarefa de “dissertar sobre um tema”.

19 Essa observagdo nos foi feita por Manoel L. G. Corréa, durante exame de qualificagdo do projeto de
Dissertacdo.
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Consideramos que a particularidade dessa enunciagdo refere-se a produgdo de um
efeito de referencialidade como constitutivo da tarefa de “recontar”, mesmo porque o
recontar parece ja pressupor o contar, o que indicia uma relagdo intertextual necessaria,
embora nem sempre suficientemente mostrada na materialidade lingiiistica dos textos
produzidos. O modo como esse efeito de referencialidade ¢ tomado depende de pelo menos
duas formas de encarar a tarefa de recontar.

Um primeiro olhar para essa tarefa talvez possa nos levar a tomar o “recontar
histérias” como “tarefa de parafrasagem do ja-dito”. Indo mais além, podemos supor que o
que estd na base da proposta de “recontar historias” € a concepgdo que trata a linguagem
como transparéncia de sentido — ao recontar uma historia, os alunos estariam reproduzindo
tal e qual o que ja foi dito nas histérias que ouviram. Estariamos supondo, entdo, que, por
tras dessa atividade, estaria esbogada uma exigéncia de literalidade do sentido e, ainda, de
um efeito de referencialidade absoluta dos textos produzidos pelos alunos em relagdo aos
textos-base.

O gesto enunciativo de “recontar”, nesse caso, produziria o que Sercovich -
problematizando a questdo da iconicidade - denominou de “sensag¢do de realidade” ou
“ilusdo de referencialidade”, isto é, o efeito de que, “recontando”, estariamos retomando a
realidade ral como ela é. Essa ¢, de certo modo, a perspectiva de muitos estudos sobre
narrativas que, nao problematizando a nog¢do de representagdo, as tomam como registro
direto do vivido - nesses estudos, os fatos narrados aparecem descritos na mesma ordem em

que aconteceram efetivamente (cf. a propésito Kostenbaum, 1993; Saleh, 1999). O texto de
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tipo narrativo aparece, segundo essa perspectiva, como lugar onde se produzem evidéncias
referenciais suficientemente determinadas no proprio tecido textual. Apagam-se, dessa
forma, as condigdes de produgdo que poderiam algar o gesto narrativo a condigdo de gesto
constitutivamente enunciativo.

Um outro olhar sobre o efeito de referencialidade constitutivo do gesto de
“recontar” diz respeito a encarar esse gesto do ponto de vista da “circulagdo imaginaria” de
sujeitos em posi¢des enunciativas prévias: ao recontar uma historia, estariamos nos
inscrevendo em modos mais ou menos estabilizados de narrar. O conceito de “circulagdo
imagindria” - ja mencionado - afastaria a idéia de um sujeito inventor de gestos narrativos
absolutamente novos, originais e, conseqiientemente, a idéia de enunciagdo como ato
individual irrepetivel que ndo retoma absolutamente nada de outro ato prévio de enunciagdo
(a respeito dessa questdo e sobre a relagdo entre referéncia e sentido literal, ver Neto 1999,
Possenti 1999a, Pires de Oliveira 1999).

Admitindo-se, portanto, que ha um carater de referencialidade no gesto de
“recontar” e que esse carater constitui-se por meio da inscri¢do imaginaria de sujeitos em
posi¢des enunciativas prévias, podemos ainda acreditar que “recontar” €, de certo modo,
“imitar” - no sentido em que Maingueneau (op. cit.) tratou a imitagdo ao distinguir nela dois

valores opostos: a captagdo e a subversdo. Para o autor,

“a imitag@o pode incidir sobre um género, isto €, produzir enunciados que ndo
remetem a nenhum texto auténtico, conhecido pelos destinatdrios, ou sobre um texto
particular e, nesse caso, evidentemente, também absorve as coer¢des do género ao
qual o texto pertence. Obtém-se, assim, quatro casos de figuras extremas:
a) captagdo de um género;
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b) captagdo de um texto singular e de seu género;

c¢) subversdo de um género;

d) subversdo de um texto singular e de seu género.” (ibidem: 102)

Seja como “captag@o” ou como “subversdo”, € preciso reiterar que o carater de
imitagdo do gesto de “recontar” constitui-se como “circulagido imaginaria” de escreventes-
alunos pelo que supdem ser, por exemplo, o género em que enunciam. E, portanto, esse
conceito - o de “circulag@o imaginaria”- que torna pertinente a idéia de um sujeito que ndo €
individual nem universal, mas “individuado™ (cf. ainda Corréa, op. cit.), isto é, de um
sujeito que, em sua divisdo enunciativa, alg¢a-se a posigdes enunciativas localizadas na rede
interdiscursiva que o constitui, a si proprio e a seu discurso. E nesse sentido também que
vemos como pertinente o conceito de “singularizagdo” (que poderia ser tomado também
como “individua¢@o”), que diz respeito a0 modo de inser¢do singular do sujeito na
linguagem. E ainda nessa diregio que o procedimento metodolégico de que nos

utilizaremos para a analise, o “paradigma indiciario”, ganha relevancia.

3.2. A constitui¢do do corpus

Tendo abordado globalmente o evento “Recontando a historia” a partir dos gestos
enunciativos que o constituem e que podem organizar-se em formas relativamente estaveis
de enunciados, e, apos termos delimitado o que vimos entendendo por *“‘gesto de recontar”,

podemos enfocar mais explicitamente as atividades particulares de que decorreram os textos
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que iremos analisar: a) a atividade em que os alunos recontam o conto “Chapeuzinho
Vermelho™ e a parédia do mesmo, feita por Chico Buarque em seu “Chapeuzinho Amarelo”
e b) a atividade em que os alunos recontam a lenda “A Cobra Grande”.

Dentre todos os textos produzidos nas atividades particulares mencionadas,
dispomos de apenas uma parte deles, ou porque houve alunos que, em uma ou outra
atividade, ndo produziram textos ou porque ndo tivemos acesso a textos supostamente
produzidos®.

Quanto a atividade em que os alunos recontaram o conto “Chapeuzinho Vermelho”
(e “Chapeuzinho Amarelo”), dispomos de dez textos, todos produzidos em 1995 e em
pequenos grupos de alunos. Jd quanto aos textos produzidos em referéncia a lenda “A
Cobra Grande”, dispomos de vinte textos, produzidos em 1996. Nosso corpus € composto,
portanto, por trinta textos.

Um aspecto que chama a ateng@o nesse corpus refere-se a datagdo dos textos
produzidos: eles abrangem dois periodos letivos - 1995 e 1996. Esses periodos
correspondem a uma parte do tempo em que estivemos envolvidos com turmas de segunda
série do ensino fundamental, sendo que cada ano letivo referido equivale a uma turma.
Outro aspecto do corpus diz respeito aos sujeitos-escreventes que estiveram envolvidos
nessas atividades. Com efeito, o que caracteriza o conjunto de alunos a que podemos

associar o corpus desta investigagdo é exatamente a heterogeneidade. Trata-se, portanto, de

2" Como dissemos na Introdugdo deste trabalho, os textos de que dispomos para a analise tém uma historia de
constitui¢do que precede qualquer interesse de torna-los corpus de uma pesquisa académica. Isso ndo
invalida, de forma alguma, a anélise que proporemos aqui, uma vez que os textos de que dispomos sdo
bastante representativos, em termos até quantitativos, do conjunto de textos que porventura foi produzido
pelas turmas de segunda série.
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uma populagdo que se diferencia tanto em termos sécio-econdmicos quanto no que diz
respeito a referenciais de leitura e de escrita com que tiveram contato em seus ambientes de
proveniéncia. Integram, portanto, nossa populagdo de investigagdo, tanto alunos cujos pais
eram, a época em que os textos foram produzidos, professores - mestres e doutores - da
UFPA, quanto alunos cujos pais eram mestres-de-obra, serventes e/ou funcionarios técnico-
administrativos do quadro de pessoal dessa universidade. Esses alunos provinham dos mais
variados pontos da cidade de Belém, em geral, ndo proximos a escola. E comum terem
comegado a estudar por volta dos cinco anos de idade na se¢do ‘Jardim’ da escola. Cabe
considerar, entdo, que, na ocasido de producdo de textos - no ano em que cursavam a 2°.
série do ensino fundamental -, esses alunos ja dispunham de uma historia bastante
significativa de leituras de textos da chamada ‘literatura infantil’, por exemplo.

Feitas essas consideragdes sobre o corpus, passaremos a explicitar o que se constitui

foco de nossa observagao no tratamento dos dados.

3.3. O tratamento dos dados

Conceituados como modos de organiza¢do que plasmam, na cadeia de formas
relativamente estaveis de enunciados, o acontecimento enunciativo, ¢ tomados na
perspectiva da relagdo sujeito/linguagem em eventos de producdo escolar da escrita, os

géneros discursivos sdo conceito necessario, neste nosso estudo, para investigarmos modos
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de circulagdo dialégica que escreventes-alunos de segunda série do ensino fundamental
estabelecem com os varios aspectos que constituem o evento particular “Recontando
histérias”, tais como as instru¢des que tentam orientar a atividade e as historias
lidas/contadas que servem de referéncia a atividade. Estaremos, portanto, apreendendo
esses modos de dialogia pela analise de textos que esses escreventes produziram atendendo
a proposta do professor de recontar histdrias por ele lidas/contadas aos alunos.

Os textos serdo tomados, entdo, em sua natureza de réplica, de contrapalavra - tal
como concebidas por Bakhtin (1952-3) e tal como tratadas por Corréa (op. cit.) em sua
leitura desses conceitos bakhtinianos - a proposta de produgdo escrita feita pelo professor.

Fica delimitado, assim, que, dos gestos enunciativos que constituem o evento
“Recontando historias”, j@ mencionados anteriormente, centraremos nossa analise em dois
aspectos particulares: a) o gesto enunciativo inicial do professor, organizado no que
denominamos de género “instrugdes da atividade de produgdo escrita” e b) os gestos
enunciativos dos alunos quando recontam a histéria, dos quais emergem modos de dialogia
inscritos nos textos por eles produzidos.

Cabe lembrar ainda que o género “instrugdes” sera abordado segundo o modo
particular como se configura, por escrito (tal qual o que poderiamos definir de “comando de
questdo”), na folha de papel onde os alunos deveriam escrever seus textos. O
funcionamento desse género serd caracterizado por meio da detecgdo das marcas que
indiciam a tentativa das instrugdes de regrarem o gesto de “recontar historias”, seja por

meio do registro que fazem de uma leitura particular dos textos-base pelo professor - de
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quem decorrem as instrugdes -, seja por meio da abertura de um suposto espago de
interpretagdo para os alunos, ocasido em que as instru¢des orientam para mudangas
possiveis que os alunos poderiam produzir nos textos-base.

Ja quanto aos géneros “contos de fada” e “lenda”, nos quais se constituiram os
textos-base que serviram de referéncia para a atividade de recontar, o funcionamento de que
se investem no “Recontando histérias” - um funcionamento escolarizado - ndo estd
dissociado do modo como historicamente funcionaram em praticas narrativas de cunho
oral/letrado, conforme veremos. Vale assinalar apenas que, no caso do género “lenda”, essa
nomeagao aparece mesmo nas instru¢des. Trata-se, a nosso ver, de uma relagdo inter-
genérica, em que um género pode até ser portador da nomeagdo de outros.

Maingueneau (op. cit.: 34) observa fato similar quando analisa a “correspondéncia
dos leitores”. Segundo o autor, haveria, nesse caso, dois géneros em niveis distintos: a) por
um lado, haveria as *“‘cartas dos leitores”, resultantes do género epistolar, que se apresentam
como “cartas abertas” ou como cartas comuns ¢ b) por outro lado, aparece a rubrica
“correspondéncia dos leitores”, um dos géneros jornalisticos, produzido a partir das cartas.

E claro que a nomeacdo dos géneros ndo pode estar baseada no procedimento
reducionista de dizer que “¢ género tudo o que se diz ser género” ou que “esse género é X
ou Y porque se diz que ele é X ou Y”. A nomeagdo que propomos define-se pelo modo de
funcionamento desses géneros no todo do evento “Recontando a historia™.

Por fim, quanto a abordagem metodolégica dos textos, uma decisdo, embora ja

mencionada, nos parece revelante ser explicitada. Ela diz respeito ao recurso que faremos,
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no tratamento dos dados, ao que tem sido chamado de “paradigma indicidrio” de

investigagao, conforme veremos a seguir.

. 8

3.4. O paradigma indicidrio como referencial metodolégico no tratamento dos dados

O chamado “paradigma indicidrio” ganha relevancia como perspectiva
metodolégica de investigagdo a partir da critica de Carlo Ginzburg (1989), historiador
italiano, aos métodos positivistas e aos modos como eles foram transpostos para as ciéncias
sociais. Segundo o autor, por muito tempo e em decorréncia de seu compromisso histérico
com a ciéncia positivista, os estudos na drea das ciéncias humanas relegaram a segundo
plano o chamado “dado singular”. Ginzburg (op. cit.), a0 pdr em questio o método
galileano, aponta como suas principais caracteristicas a quantificagéo e a repetibilidade dos

fendmenos. Nos termos do autor,

“o verdadeiro obstaculo a aplicagdo do paradigma galileano era a centralidade

maior ou menor do elemento individual em cada disciplina. Quanto mais os tragos

individuais eram considerados pertinentes, tanto mais se esvaia a possibilidade de
um conhecimento cientifico rigoroso.” (ibidem:163)

Como se vé, o rigor cientifico, nessa perspectiva, estaria diretamente relacionado a
possibilidade de reprodutibilidade do estudo, o que, por sua vez, seria indicador da
confiabilidade e da validade “imprescindiveis” para a assun¢@o da investigagdo ao status de
“ciéncia”.
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Em contraposi¢ao a essa perspectiva, teriamos o chamado *“paradigma indiciario”,
cujas bases s@o bem expressas pelo enunciado do famoso detetive Sherlock Holmes,
personagem dos contos de Conan Doyle: “Um dos meus axiomas é que as pequenas coisas
sdo infinitamente as mais importantes”.

Tentando explicitar as “raizes” do que denominou “paradigma indiciario”, Ginzburg
mostra como esse modelo epistemoloégico tem seus fundamentos na experiéncia milenar de
decifragdo de pistas pelos cagadores e nas praticas divinatorias de povos da antigiiidade
mesopotdmica. No saber de tipo venatério, valorizam-se como imprescindiveis pistas que
tém, em sua suposta insignificdncia, uma importincia crucial na reconstrugdo de uma
realidade complexa ndo experimentavel diretamente. Parece estar nesse aspecto o principal
deslocamento epistemoldgico que um paradigma como o que o autor propde pode operar —
ancorado no qualitativo, o saber indiciario possibilita a apreensdo de fenomenos pela
interpretagdo de indicios em geral negligenciados. Trata-se de uma forma de saber.
portanto, que desestabiliza o mito de uma suposta neutralidade cientifica, uma vez que o
pesquisador € interpelado como sujeito constitutivo do processo de investigac@o: os dados
sdo uma construgdo, sdo constituidos pelo gesto tedrico mesmo que os apreende e os
interpreta. Isso ndo implica supor que a teoria exista em um apriorismo absoluto e os dados
sirvam, entdo, apenas como legitimadores do que a principio ja estaria estabelecido: o papel
do investigador seria tdo-somente o de adequar os dados a sua teoria. Na verdade, quando
se fala nos dados enquanto uma construg@o, esta-se querendo dizer que eles também podem

desestabilizar continuamente o olhar teérico do investigador, isto €, a teoria € construida no

82



processo mesmo de constituigio dos dados enquanto material de analise. E por isso que o
saber indiciario exige um outro olhar frente aos fendmenos por conhecer, um olhar que
busca o dado singular, o indicio, reconstruindo uma determinada realidade pelo gesto de, a
partir dos efeitos, estabelecer uma interpretagdo possivel do processo que plasmou os fatos
sob andlise.

E pelo confronto dessas duas perspectivas epistemologicas que Ginzburg chega a

formular o grande impasse pelo qual passa o conhecimento cientifico ao longo de sua

histéria:

“sacrificar o conhecimento do elemento individual a generalizagdo (mais ou menos
rigorosa, mais ou menos formuldvel em linguagem matemdtica) ou procurar
elaborar um paradigma diferente, fundado no conhecimento cientifico (mas de toda
uma cientificidade por se definir) do individual” (ibidem: 163).

Buscando materializar sua formulagdo do chamado método indicidrio, o autor

estabelece a convergéncia dos procedimentos de investigagdo de Morelli, Holmes e Freud.

Para ele,

“nos trés casos, pistas talvez infinitesimais permitem captar uma realidade mais
profunda de outra forma inatingivel. Pistas: mais precisamente, sintomas (no caso
de Freud), indicios (no caso de Sherlock Holmes), signos pictoricos (no caso de
Morelli)” (ibidem: 150).

E dessa forma que Ginzburg mostra como, no final do século XIX, comega a se

afirmar nas ciéncias humanas um modelo epistemolégico baseado na semiética. Tal modelo
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estaria baseado no conhecimento do dado singular, de “formas de saber tendencialmente
mudas, [uma vez que] suas regras ndo se prestam a ser formalizadas nem ditas™ (ibidem:
179). O rigor metodolégico que o paradigma indicidrio propde €, nos termos do préprio
Ginzburg, um “rigor flexivel” que, se por um lado, ndo se confunde com a “intuigéo supra-
sensivel dos varios irracionalismos dos séculos XIX e XX” (idem, ibidem), por outro lado,
afasta-se do rigor historicamente prestigiado pelos procedimentos experimentais das
chamadas ciéncias da natureza.

A leitura que Abaurre (1996) e Abaurre et al (1992, 1995) fazem do paradigma
indiciario como possibilidade metodolégica nos estudos em aquisi¢do da linguagem vai
exatamente na dire¢do de compreender a relevancia tedrica dos dados singulares no
processo de aquisi¢do da escrita. Ora, compreender o processo implica muito mais que
tomar os textos dos escreventes como “dados brutos”, meras evidéncias ajustaveis a
perspectiva tedrica do pesquisador. Pelo contrario, compreender o processo supde
fundamentalmente compreender os dados como indicios da relagdo que o sujeito (no caso,
aqui, escrevente) mantém com a linguagem quando em eventos de produgdo escrita. E nesse
sentido que Abaurre et al propdem que os dados singulares t€ém uma natureza cambiante,
isto é, eles indiciam a “complexidade da relagdo entre um sujeito e um objeto que estdo
continuamente a modificar-se, nos movimentos mesmos dessa rela¢do” (Abaurre et al,
1992: 11).

Vale reiterar que a consideragao do método indicidrio nos estudos em aquisi¢do da

escrita ndo se confunde com o que muitos poderiam identificar como a retomada de uma



visdo empirista ou idealista da subjetividade: os dados ndo t€m um fim em si mesmos, eles
apontam para hipéteses que podem informar acerca de um processo que traz, em sua
constitui¢do, a relagdo entre o instivel e o estivel — a relagdo mesma do sujeito com a
linguagem.

Fica descartada, entdo, de nossa abordagem metodolégica uma perspectiva analitica
que vise a “linearizagdo” de uma relagdo que é constitutivamente ndo-linear — a relagdo
sujeito-linguagem. Cremos ser incompativel com nossa proposta, portanto, uma perspectiva
que busque estabelecer uma coeréncia, uma unicidade na descri¢do de enunciados da escrita
escolar infantil. Isso poderia constituir nossa analise como o retorno daquele tdo conhecido
mito do déficit — os textos dos alunos olhados da perspectiva do que lhes falta. Com isso,
nossa analise ndo se diferenciaria muito do que a escola supostamente ja prioriza como
procedimento de avaliagdo da produgdo escrita infantil. Com efeito, nas praticas de
produgdo escolar da escrita, os textos dos alunos parecem ser tomados como “evidéncias”,
lugar de retorno de dicotomias que a prépria escola prestigia — coerente/incoerente;
certo/errado; bem formado/mal formado. Assim, como efeito de sua posi¢do no contexto
escolar, o professor (a voz da autoridade) acaba por estabelecer um sentido uno para o texto
e os indicios que dele podem emergir sdo tomados como imperfeigdes da “gramatica
infantil” (cf. Abaurre 1996; Smolka, 1988). Apaga-se, dessa forma, o sentido dos indicios
como lugar de compreensao da relag@o sujeito-linguagem. Isso porque tais indicios passam
a ser tomados como lugar de recrudescimento da normatizagdo gramatical. Assim, na

escola, tudo o que poderia significar a dissensdo do sujeito e a pluralidade dos sentidos deve
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ser banido da linguagem, sendo reduzido a ordem do puramente gramatical ou estrutural.
Quando o sujeito-escrevente — na divisdo enunciativa que o constitui — escapole pelas
reentrdncias dessas coergdes, acaba geralmente por pagar o prego da nao-legitimagdo do seu
dizer.

Essa digressdo de cunho pedagdgico € pertinente, neste momento — quando
delimitamos nosso procedimento metodolégico — porque nos alerta para a necessidade de
diferenciarmos nossa postura analitica como pesquisadores — e, dado relevante, como
professores-pesquisadores — do tratamento que a escola, pensada ou impensadamente, ja
atribui a textos de escreventes-alunos. A relevancia que atribuimos aos indicios da escrita
infantil funciona, em nossa proposta metodologica, em um sentido bem particular: eles ndo
s3o nem a representagdo direta da relagdo que o sujeito estabelece com a linguagem, nem o
pretexto para uma postura analitica que tenta “linearizar” essa relag@o, como se ela fosse
transparente. Pelo contrario, os indicios revelam a relagdo sujeito/linguagem em sua
complexidade constitutiva, em sua opacidade. E nesse sentido que podemos compreender o
seguinte “principio metodoldgico preliminar e geral” proposto por Abaurre et al (1992)
quando tratam do procedimento indiciario nos estudos em aquisi¢do da linguagem escrita.

Segundo as autoras, trata-se de

“Buscar explicitar, durante os vdrios passos de cada investigagdo, os critérios que
nos levam a selecionar detalhes e indicios considerados relevantes para as nossas
andlises.” (op. cit., p. 13).
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As consideragdes acima arroladas apontam para o que seria a perspectiva tedrico-

metodoldgica por nés adotada, que poderia ser enunciada nos seguintes termos:

a) a utilizagdo do paradigma indiciario enquanto possibilidade de apreender, pelos indicios
presentes nos textos dos escreventes-alunos, modos de dialogia desses escreventes com
géneros postos em circulagdo no evento “Recontando a histéria™;

b) a interpretagdo dessa relagdo indiciada nos produtos, isto €, na materialidade lingiistica

dos textos dos escreventes.

3.5. Por uma caracterizacio enunciativo-discursiva dos géneros

Haviamos dito anteriormente que, dentre os gestos enunciativos que constituem o
evento “Recontando a histéria”, centrariamos nossa aten¢do em dois aspectos particulares:
a) o gesto enunciativo inicial do professor, organizado no que denominamos de género
“instrugdes da atividade de produgdo escrita” e b) os gestos enunciativos dos alunos quando
recontam a histéria, organizados por meio da remissdo aos textos-base, guardando, por um
lado, ecos do género “comentirio de textos” e do género “instrugdes da atividade de
produg¢do escrita” e, por outro lado, dos géneros “contos de fadas” e “lendas”, apresentados
como referéncia para o proprio gesto de recontar. Nao basta que a nomeagdo desses géneros

seja resultado do simples desejo de designa-los de um modo e ndo de outro. Dai porque,

87



dada a conceituagido de géneros discursivos que propomos, considerarmos imprescindivel
caracteriza-los em fungdo de seu funcionamento particular no evento de que nos ocupamos.

Uma tal caracterizagdo pde em jogo, como ja mencionamos, a necessidade de
considerar o que ocorre quando um género, ja constituido e com uma histéria prépria de
circulagdo, passa a integrar o conjunto de praticas escolares de produgdo da escrita. Quais as
condigdes de enunciagdo que permitem seu aparecimento e sua individuagdo (quando
mudam as condigdes em que foi inicialmente plasmado).

A distingdo que faz Rojo (s/d:: 09), baseada em B. Schneuwly, entre “géneros
escolares” - “aqueles que sd@o meios de comunicagdo no interior da escola, eminentemente
orais (definigdes, explicagoes, exposigoes)” (idem, ibidem) - e “géneros escolarizados™ -
“aqueles que a institui¢do escolar toma, explicitamente, por seu objeto (ou conteudo) de
ensino, especificamente, de escrita” (idem, ibidem) - parece ser produtiva para a discussao
das questdes levantadas no paragrafo anterior. Embora produtiva, essa distingdo poderia ser
ampliada, j4 que ndo ¢ facil admitir que os ditos “géneros escolares” estejam mais
associados a modalidade oral e os “escolarizados™ identificados com a escrita. Um exemplo
de género escolar seria a “correspondéncia administrativa” que circula, por escrito, entre
segmentos da escola, tal como entre a dire¢do € o corpo técnico - supervisores, psicologos
etc. Por outro lado, a “feira de mercadorias”, em que os alunos simulam préticas de compra
e venda de produtos no espago da sala de aula, ou mesmo a realizagdo de sessdes de
“entrevista” com pessoas da comunidade escolar, pode estar mais proximo do que foi

definido como género escolarizado e, no entanto, trata-se de praticas orais.
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Ampliada, a conceituag@o proposta por Rojo permite-nos acompanhar o percurso de
constituigdo e de circulagdo dos géneros “contos de fadas” e “lenda”, bem como
compreender os modos de constitui¢do do género “instru¢Ges para a atividade de produgdo
escrita”, fugindo da caracterizagdo puramente formal, presa a um funcionamento interno
desses géneros - tomados, em geral, apenas como produtos em cuja materialidade
lingiiistica estariam a priori e suficientemente postos aspectos de ordem semantica,

sintatica, lexical etc.

3.5.1. De princesas, meninas, lobos e cobras: consideragdes sobre os géneros “contos de

fadas” e “lendas”

Embora bastante distinta entre si, a constitui¢do histérica dos géneros® “contos de
fadas” e “lenda” apresenta aspectos que os aproximam, tais como 0s que menciona
Zilberman (1988: 30) ao tratar da literatura oral popular: a) o modo coletivo de produgio, o
que anula a “individualiza¢do do autor”; b) o diferencial que estabelece em relagdo aos
objetos culturais que circulam entre os meios “elevados e cultos™; c) a circulag¢do oral,

devida a natureza 4grafa da populagio rural.

' Note-se que a propria opgdo por tomar tais priticas discursivas no limite da conceituagdo de géneros que
propomos, ja integra as condi¢des de produgdo de nossa andlise; isto €, o gesto tedrico de designé-las como
“contos de fadas” e como “lendas” remete as constri¢des impostas pelos objetivos de nossa analise. Isso ndo
invalida a suposigdo de que esses assim chamados géneros caracterizam-se em fun¢do do funcionamento que
adquirem no evento particular de que estamos tratando - o “recontar histérias”. Parece ser este o diferencial
de nossa postura analitica: associados 4 conceituagdo de géneros que propomos - o que indica uma opgdo
tedrico-metodolégica -, o “conto de fadas™ e a “lenda” s3o tomados em relagdo as condi¢des de enunciagédo
que proporcionaram um certo modo de constitui¢do e de funcionamento dos mesmos no evento “Recontando
histérias™.
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E claro que ndo podemos fazer corresponder a histéria de constituigdo dos “contos
de fada” a das “lendas”. Entretanto, os aspectos mencionados ajudam-nos a estabelecer as
bases necessdrias a caracterizagdo das condigdes de aparecimento desses géneros.

No caso dos “contos de fadas”?, temos uma constituigio histérica que remete a
praticas milenares de circulagdo de histdrias ja entre povos da Antigiiidade. Essas historias
teriam uma fung¢do particular no interior da “comunidade narrativa™ - para mencionar um
conceito utilizado por Lima (1985) - em que foram plasmadas. Jesualdo (1978: 112 apud

Souza, op. cit.: 22) interpreta essa fun¢do da seguinte forma:

“E que o homem, acumulando experiéncias, apés uma longa contemplagdo da

natureza e seus fenémenos, foi obtendo o dominio sobre o mundo exterior e, na

esperanga de domind-lo totalmente, tratou de criar um mundo onde, desde o

principio, tudo esta sujeito a sua vontade.”

A circulagdo dessas historias, no inicio eminentemente oral, ganha um novo estatuto
a partir de sua fixagdo pela escrita, tarefa atribuida geralmente a Perrault e aos irmaos

Grimm?*. O que nos parece relevante assinalar sdo as implicagoes do proprio gesto de

compilar tais histérias, momento em que se pode localizar o aparecimento da rubrica

2 Segundo Souza (1996:23), “O termo ‘conto de fadas’ passou a ser empregado em fins do século XVII,
quando os primeiros compiladores de contos da tradigdo oral comegaram a publicar suas coletdneas. Essa
denominagao e a de ‘conto popular’, aqui também utilizada, se aplicam, ambas, a espécie de narrativa onde
interfere o elemento maravilhoso. Quanto a palavra ‘fada’, tem raiz grega, significando ‘o que brilha’. Da
idéia e do radical, derivou para o latim fatum, que é o destino humano. Falar, fabula, fatalidade, fado e fada
provém, igualmente, dessa origem greco-latina.”

Z Em 1697, Perrault reine seus relatos na colegdo “Histérias de Mamae Gansa”, dirigida ao filho de Luis
XIV. J4 a primeira coletdnea atribuida aos irmdos Grimm aparece em 1812 - o propésito da edigdo era
“envolver o publico adulto e especialmente aguele interessado nos aspectos poéticos, mitologicos e historicos
dos contos”, Na segunda edigdo (“Contos da Crianga e do Lar”), de 1815, aparece ja um interesse em adequar
as histérias a leitura infantil (Souza: op. cit.: 31).
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“contos de fadas”. Apreendidos da tradi¢do narrativa oral, os “contos de fadas™ adquirem
um funcionamento histérica e ideologicamente marcado pelos interesses da sociedade
burguesa em franca expansao, a partir do século XVII. E isso que nos faz compreender o
crescente processo, a partir de entdo, de “industrializa¢do da literatura” (Zilberman, op.
cit.: 36). Além desse aspecto, um outro parece caracterizar a transi¢do daquela tradi¢do
narrativa oral - que estd na base dos “contos de fada” - para os limites impostos pela rubrica
“contos de fadas™: trata-se da articulagdo que se passou a fazer entre esse objeto - agora
fixado pela escrita - e a infancia, isto €, os contos populares passaram a adquirir o estatuto
de “historias para criangas” ou, em outros termos, de “literatura infantil”. As consideragdes

de Magnani (1989: 48) a esse respeito, embora longas, sdo esclarecedoras.

“Desde que comegou a se tornar um género a parte (no inicio ainda sem uma
divisdo rigida entre criangas e jovens), essa literatura [a infanto-juvenil] teve
especulada sua fungdo pedagogica, uma vez que esteve sempre subordinada a
autoridade do adulto, seja na familia, seja na escola, e tanto no que diz respeito a
produgdo e difus@o como a escolha e utilizagdo dessas leituras. Sua génese ocorre
simultaneamente a institucionalizagdo da educag¢do e ao surgimento de um novo
conceito de crianga e infancia que acompanha a ascensdo da burguesia européia.
Segundo Ariés, existe uma relag¢do entre os sentimentos de infancia e familia e o
sentimento de classe. Analisando historicamente a questdo, o autor mostra como a
antiga comunidade dos jogos, onde ndo havia distingdo de idade e classe entre os
participantes, se rompe simultaneamente entre criangas e adultos e entre povo e
burguesia emergente no século XVIII. No bojo dessa atomiza¢do do corpo social
polimorfo e rigido, surgem novas formas de lazer e novas necessidades para Ihe dar
sustentagdo ideologica.”

Para 0 que mais interessa aos objetivos deste estudo, vale destacar os modos por

meio dos quais, uma vez estabelecida a articulagdo entre literatura popular oral
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(materializada em um objeto particular - o livro) e inféncia, foi-se constituindo o processo
de escolarizagdo da leitura e do livro, o que implicou, desde entdo, um fendmeno de
“pedagogiza¢do” - institucionalmente produzido - das praticas de leitura e de escrita. Para
Zilberman (op. cit.: 17), esse fendmeno teve contornos histérico-ideolégicos bem definidos.

Segundo a autora,

“A pratica da leitura foi ostensivamente promovida pela pedagogia do século XVII],
pois facultava a propagag¢do dos ideais iluministas que a burguesia ascendente
desejava impor a sociedade, dominada ainda pela ideologia aristocrdtica herdada
dos séculos anteriores.”

O reconhecimento dessa sécio-histéria de constituigdo do género “contos de fadas”
parece ndo ser inutil para o conjunto de reflexdes que vimos fazendo, uma vez que pode
levar-nos a compreender as condigoes de sua emergéncia no evento escolar de que nos
ocupamos - 0 “Recontando histérias™* -, evitando tratd-lo (o “contos de fadas™) segundo
categorias que lhe estariam imanentes. A proposito, embora localizando-se em outro
contexto de discussdo, sdo relevantes as reflexdes de Magnani (op. cit.) sobre como a
literatura infanto-juvenil, uma vez transposta para o funcionamento das praticas de leitura
escolares, adquire um “funcionamento conforme”, produzindo uma espécie de

“trivializagdo do gosto”, processo por meio do qual padrées e modelos de uma suposta

leitura ideal sdo estabelecidos no espago escolar. Segundo a autora, esse “funcionamento

2 Vale reiterar que o conto que serviu de referéncia a tarefa de recontar foi o “Chapeuzinho Vermelho™ na
versdo de Perrault. Além desse, utilizamo-nos, durante a atividade, do texto “Chapeuzinho Amarelo”, que se
constitui como parddia do conto cléssico, escrito por Chico Buarque, Evitaremos sintetizar o “Chapeuzinho
Vermelho”, uma vez que sua circulagdo é bastante expressiva e o acesso a eles bastante simples. Quanto ao
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conforme” ndo impediria o aparecimento de “disfuncionamentos”, isto é, a emergéncia de
praticas de leitura que representam uma fissura na homogeneizagdo imposta pelo modo
como a leitura € produzida e circula na escola.

Quanto ao que temos tomado como género “lendas”, poderiamos afirmar que o
modo de sua constitui¢do e de sua circulagdo apresenta similaridades em relagdo ao que
expusemos a respeito dos “contos de fadas”. O que de mais explicito aproxima as duas
tradi¢gdes narrativas - em que se constituiram esses géneros - é o fato de se terem
estabelecido em comunidades eminentemente orais.

As consideragdes de Cascudo (1984), elaboradas no @mbito dos estudos do folclore,

sdo bastante esclarecedoras do que poderiamos caracterizar como género “lenda”.

“Sente-se um sabor de Historia fantdstica, vinda de geragdo a geragdo, como uma
heranga miraculosa, explicando um principio. Localiza-se a espécie surgida, a tribo
€ nomeada, as vezes o proprio nome do protagonista. Ha um halo de respeito. Nao
ha ritual mas uma veneragdo, visivel na maneira grave de narrar o sucesso
maravilhoso. Ndo ha senso comico. (...) Se constituiu apenas uma ‘presenga’, um
gesto de mistério, uma frase, o assunto ficou vivendo, viajando nas conversas, sem
que desapare¢a. Ha um ambiente herdico, quase sempre. Quase sempre 0
sobrenatural é indispensavel. E uma lenda.” (Cascudo: op.cit.: 98).

O carater coletivo de circulagdo do género “lenda” parece ser outro aspecto
relevante que o aproxima do “contos de fadas”. Como este, a “lenda” tem uma fungdo

particular para a “comunidade narrativa” em que foi engendrada. Cascudo (idem: 99) define

essa fungdo nos termos a seguir.

“Chapeuzinho Amarelo” (em anexo), consideragdes sobre ele serdo feitas na ocasido de andlise dos textos

produzidos pelos alunos.
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“A ‘constante’ da lenda é o trago religioso. Exige igualmente uma ag¢do, um
desenrolar, um plano légico, no utilitarismo tribal. Ndo hd, quase, lendas initeis e
desinteressadas. Todas doaram alguma cousa, material ou abstrata.”

O que particulariza a lenda que foi tomada como referéncia no evento “Recontando
histérias” - a lenda “A Cobra Grande™ - € o fato de ela ter suas origens na cultura indigena®
da regido amazonica. Essa particularidade confirma o que diz Cascudo ao evidenciar que “a
lenda é um elemento de fixagao. Determina um valor local’” (idem: 52).

No caso da que esta sendo considerada neste nosso estudo, valeria esclarecer que ela
foi tomada na versdo em que se configurou em um jornal de ampla circulagdo da cidade de
Belém - O Liberal. Como podem ser encontradas variagdes nessa lenda”, ¢é qtil sintetizar a
versdo de que nos utilizamos no evento “Recontando historias™. O texto a seguir deve,
portanto, ser tomado como sintese da versdo utilizada durante o evento, exatamente daquela

que foi publicada no referido jornal.

“Uma india, chamada Pacoca, desperta, por ser muito bela, a ateng¢do de dois
indios da taba. Um deles é filho do Pajé, mas é pelo outro que a india se enamora.
O filho do Pajé pede, entao, ao pai que faga um feiti¢o contra a india. O pajé acaba
por transformar a bela india numa horripilante cobra que, algumas vezes, era vista
na forma de um imenso navio navegando os rios amazonicos ou na forma de uma
ilha que flutuava e que se movimentava para diferentes pontos desses rios (numa
das versdes, a cobra teria se fixado no subsolo de uma igreja). O encanto s6 seria
desfeito se um bravo guerreiro cortasse, com uma faca virgem, a ponta do rabo da
cobra. Ao fazer isso, o guerreiro deveria correr sem olhar para tras. Caso
contrdrio, enlouqueceria. Ninguém nunca conseguiu realizar a fa¢anha. E, se

2 Alias, as consideragdes de Cascudo a que fizemos referéncia dizem respeito a lendas relativas a cultura
indigena brasileira.
% Em algumas regides da Amazénia, por exemplo, essa lenda é designada como “lenda da Cobra Norato”.
Designagdo similar aparece em Bopp (1978).
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algum dia alguém conseguisse, a cidade mais proxima de onde o feitico ocorrera

submergiria para sempre nas dguas dos rios da Amazénia.”

Mais duas questdes sdo pertinentes para a caracterizagdo das condigdes de
aparecimento do género “lenda™: a primeira diz respeito ao nosso interesse de tratd-lo, neste
trabalho, como tendo um modo de constituigdo e de circulagdo que, guardadas as devidas
diferencas, aproxima-se da caracterizagdo que fizemos dos “contos de fadas™- tanto um
quanto o outro género poderiam ser agrupados - para os objetivos deste estudo - na rubrica
“conto popular”. A segunda questdo acaba afastando as duas tradi¢Ges narrativas em que se
engendram os referidos géneros: trata-se do processo de escolarizagdo da literatura oral
popular. Se, no caso dos “contos de fadas”, esse processo, conforme vimos, € bastante
marcado na histéria de constituigdo desse género, nas “lendas”, isso parece ndo ter ocorrido,
pelo menos no caso da lenda de que nos ocupamos, que tem uma especificagdo espago-
cultural relevante: a regido amazonica e a origem indigena. Assim, podemos supor que o
género “lendas”, talvez por ndo ter estado tdo fortemente articulado ao projeto de
escolarizagdo das massas - € a uma concepgdo particular do que € a infancia - ndo integra,
até hoje, o curriculo do ensino da leitura na escola brasileira, aparecendo tdo-somente como
apéndice das atividades escolares em momentos extraordinarios do periodo letivo, tais
como nas comemoragdes relativas a Semana do Folclore ou ao Dia do indio, por exemplo.

Algumas palavras a mais s30 necessarias para justificar nossa opgdo de tomar os
dois géneros nos limites do que pode ser denominado “contos orais populares”. Além do

que ja mencionamos sobre o carater oral e coletivo de constituigao de ambos, € necessario
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reiterar que eles definem-se como um dos fenomenos de sociabilidade da comunidade, tal
como considerou Lima (op. cit.) ao analisar o “conto popular” da regido do Cariri cearense.
Segundo o autor, esse “género” - também designado de “histérias de Trancoso™ - deve ser

tomado como integrado a

“(...) um fazer e lazer populares, uma vez que o universo em que aquele [o conto

popular] é transmitido extrapola o conto em si mesmo e acha-se na vertente maior

das manifestagdes culturais de uma comunidade. Torna-se licita a hipdtese da

existéncia de um saber integrado, em cuja determinag¢do se deverd reconhecer a

presenga multipla do contador em outras manifestagoes da mesma comunidade,

junto a um publico, que, por sua vez, exerce uma vigilancia tacita sobre aquele

(contador), o qual ‘obedece’ e por isto é aceito.” (idem: 28).

Além do caréater de interlocu¢do necessario para que o conto se constitua como
elemento da “sociabilidade rural”, integrando-se ao exercicio cotidiano das praticas
produtivas da comunidade - ao trabalho -, 0 autor assinala ainda o papel do conto na
economia da diversdo. Sua veiculagio “é matéria de tempo livre, e é cadéncia no espago
lidico da ocupagao™ (idem: 55). A pratica do conto estabelece ainda um lugar de destaque
ao contador que ndo se dissocia da participacdo necessaria do publico. Essa pratica,
portanto, “se orienta pela escuta de um publico diante da figura central do contador, numa
concentragdo participante, em que o ponto bdsico é o siléncio” (idem: 65).

A caracterizagdo do conto, feita por Lima, aproxima-se em grande medida da que

faz Benjamin (op. cit.) em torno da pratica de narrar. Para esse ultimo, ha uma dimensdo

utilitaria na pratica narrativa.
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“Essa utilidade pode consistir seja num ensinamento moral, seja numa sugestdo
prdtica, seja num provérbio ou numa norma de vida - de qualquer maneira, o
narrador é um homem que sabe dar conselhos. (...) Aconselhar é menos responder a
uma pergunta que fazer uma sugestdo sobre a continuagdo de uma historia que estda

sendo narrada.” (idem: 200).

Também Benjamin observa o carater coletivo - e oral - da prética narrativa. A
distingdo que faz entre o romance e “outras formas de prosa - contos de fada, lendas e
mesmo novelas” parece autorizar aquela nossa opgdo de agrupar, nos limites da rubrica

“conto popular”, os dois géneros de que vimos tratando. Segundo o autor,

“O que distingue o romance de todas as outras formas de prosa - contos de fada,
lendas e mesmo novelas - é que ele nem procede da tradi¢do oral nem a alimenta.
Ele se distingue, especialmente, da narrativa. O narrador retira da experiéncia o
que ele conta: sua propria experiéncia ou a relatada pelos outros. E incorpora as
coisas narradas a experiéncia dos seus ouvintes. O romancista segrega-se.” (idem:

201)

Como Lima (op. cit.) - que, alids, toma Benjamin como referéncia bibliogréfica -, o
proprio Benjamin identifica a pratica de “contar histérias” como um oficio artesanal que
traz um ritmo proprio, que se retroalimenta no gesto mesmo de “recontar”, uma vez que
“contar historias sempre foi a arte de conta-las de novo” (Benjamin: op. cit.: 205). A
espontaneidade que se verifica nessa pratica ndo se confunde com “espontaneismo”, no
sentido de que ela se constituiria aleatoriamente. Isso nos leva a crer que a tradigdo
narrativa apresenta regularidades relacionadas ao estabelecimento de lugares e de condigoes

definidos - ndo definitivos - para “quem conta” e para “quem ouve™: trata-se, portanto, do
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estabelecimento de um principio enunciativo fundador, conforme ji assinalamos
anteriormente.

Admitir que a tradigdo narrativa - em que emergem géneros como “contos de fadas”
e “lendas” - traz regularidades relativas as condi¢des de seu aparecimento e de seu retorno
leva-nos, por outro lado, a concordar com Chafe (1985), quando postula a idéia de que
existiria um cardter escritural da oralidade em que se constituem esses géneros. Ao analisar
a linguagem “Seneca”, o autor distingue duas modalidades de ocorréncia dessa linguagem:
uma “coloquial” e outra “do ritual”. A “linguagem do ritual” estaria mais proxima do que o
autor concebe como escrita, similaridade que se localiza no fato de que ambas tém uma
permanéncia que a linguagem coloquial ndo apresenta. Essa permanéncia parece relacionar-
se ao carater “integrado” da escrita e opor-se ao carater “fragmentario” da oralidade,
segundo a conceituagdo do autor”.

A “linguagem do ritual” seria, portanto, também “integrada”, uma vez que tende a
apresentar marcas que o autor atribui como mais caracterizadoras da escrita, tal como o
distanciamento (“detachment”) em relagdo a audiéncia. Um tal distanciamento, no ritual, do
“performer” em relagdo a audiéncia, assemelha-se a solitude do escrevente. No caso dos
“contos populares™, esse distanciamento pode ser interpretado ndo como isolamento do
contador - dado o carater coletivo da produg¢do desse género -, mas como constitui¢do de

uma aura em torno de sua “tarefa de contar”. Isso exige do contador uma habilidade

¥ Vale assinalar que essa distingdo, proposta por Chafe, entre escrita/integragio e oralidade/fragmentagdo é
baseada no préprio material de andlise de que dispds o autor em sua investigagdo. Trata-se de situagdes
extremas no continuo oralidade-escrita: no pélo da escrita, estaria a prosa académica; no da oralidade, a
conversagdo 4 mesa de jantar.
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particular, ja que “os recursos mimicos, as inflexdes, o traco de humor, a énfase normativa,
as sugestoes de mistério ou a suspensdo narrativa s@o efeitos da técnica e da versatilidade
do contador” (Lima, op. cit.: 55). Por outro lado, o contador esta sujeito a “uma vigilancia
tacita” da comunidade, sendo aceito exatamente porque aceita essa condi¢do (idem: 28).
Assim, o cardter escritural da oralidade define-se como presenca constitutiva do
letrado no oral. Supomos que essa “fala escriturizada (aquela que, ritualizada, permanece
no tempo)” (Corréa, op. cit.: 70) € constitutiva de géneros que foram plasmados em
tradigbes narrativas de cunho eminentemente oral, tais como os “contos de fadas™ e as
“lendas”, e pode aparecer no gesto de recontar dos escreventes-alunos quando envolvidos

em tarefas de produzir textos na escola.

3.5.2. Os gestos enunciativos do professor e o género “instruc¢des para a atividade de

produgio escrita”

Para compreender o0 modo como as instrugdes estabelecem-se como um género
discursivo particular quando associadas aos gestos enunciativos do professor no evento
“Recontando a histéria” - um género, portanto, “escolarizado” -, uma disting@o nos parece
ser necessaria explicitar — a diferenca entre a _fun¢do que as instrugdes tém, de modo geral,
nas varias esferas da atividade humana e o funcionamento que elas adquirem quando
escolarizadas. Pensamos na fungdo das instrugdes como um modo particular de regrar uma
acdo, de delimita-la, de direciona-la, tal qual ocorre, por exemplo, nos folhetos de como por
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em funcionamento um eletrodoméstico, nos manuais de como dirigir, nos manuais de
redagdo de alguns jornais etc.

A essa fungdo mais geral das instrugdes, acresce-se, no caso das instru¢des da
atividade de recontar historias, um funcionamento que adquire particularidades referentes
as proprias condigdes de produgdo de textos na escola, tais como: a fun¢do-professor como
aquela de que vem a instrugdo, as expectativas do professor quanto ao que supde ser o
proprio gesto enunciativo de recontar etc. Vejamos que funcionamento € esse pela analise

das instrugdes da atividade de produgdo de texto que integram o corpus deste estudo.

“De quando Chapeuzinho tornou-se Amarelo e o lobo virou bolo”: Recontando as

histérias da “Chapeuzinho Vermelho” e da “Chapeuzinho Amarelo””

Recontando a historia...

VOCE GOSTOU DA HISTORIA DA CHAPEUZINHO AMARELO?

E BEM DIVERTIDA, NAO E MESMO?

AGORA, RECONTE A HISTORIA!

VOCE E LIVRE ATE PRA MUDAR AQUILO QUE GOSTARIA QUE FOSSE
DIFERENTE!

APROVEITE O ESPACO!

# QO livro de Chico Buarque, como ji mencionamos, pode ser tomado como uma parédia do classico
“Chapeuzinho Vermelho”, j& que nele ha o interesse explicito do autor de produzir deslocamentos em relagio
aquele, o que ja aparece no proprio titulo da histéria. O autor traz, inicialmente, o discurso do medo da
Chapeuzinho com o objetivo de encenar uma oposi¢io contra ele, de denega-lo pelo discurso da perda do
medo, da ndo-submissfo. A emancipa¢do da Chapeuzinho, no texto, implica a ressignificagdo do préprio
papel do lobo, que de LOBO passa a BOLO, com todas as implicagdes que dai decorrem, inclusive com a
possibilidade de ser comido pela Chapeuzinho (e por seus amigos) na festa de seu aniversario, o que significa,
em termos intertextuais, a inversdo completa do que ocorre na classica “Chapeuzinho Vermelho™.
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O modo como a instru¢do estd materialmente configurada ¢ indiciativo do sentido
para o qual a atividade pode estar apontando. Apds o uso de reticéncias no titulo da
atividade, que traz o efeito de continuidade, de abertura do sentido de que supostamente a
atividade estaria investida, temos o uso de duas constru¢des interrogativas. Esse recurso as
perguntas parece estar indiciando a tentativa da instrug@o de interpelar o outro-escrevente
como um parceiro da interlocugdo, mesmo porque essas perguntas “revelam muito do que
seria efetivamente perguntado numa situagédo de comunicagdo oral” (Corréa, op. cit.: 259).
Assim, o recurso as perguntas parece estar relacionado com a tentativa de garantir uma
reciprocidade de relagdo entre quem propde a atividade e quem deve executa-la. Com o
recurso as perguntas, a instru¢do ndo busca obter uma resposta, o que caracterizaria o
estabelecimento de um didlogo. As perguntas servem mais como um pretexto para o
direcionamento que a atividade deve ganhar — Agora, reconte a historia!.

A alterndncia prosddica (Chacon, 1995) que se verifica na instru¢do entre
enunciados interrogativos e enunciados exclamativos, no primeiro exemplo, da a medida
do sentido que a atividade deve tomar. Essa alternidncia tem a ver com um certo modo de
antecipagdo das reagdes — verbais ou nao-verbais — que o escrevente projeta no Outro que
antecipa (Chacon op. cit.: 232).

O enunciado interrogativo E bem divertida, ndo é mesmo? parece-nos ser bem
representativo da alterndncia, a que faz referéncia Chacon, entre unidades ritmicas e

antecipag@o da presenga do Outro — no caso, aqui, do Outro-escrevente-aluno.
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Quanto ao enunciado exclamativo Vocé é livre até pra mudar aquilo que gostaria
que fosse diferente!, podemos supor que, embora expresse, no dito, uma pretensio de
garantir a liberdade do escrevente, no funcionamento da instrugdo, age como uma exigéncia
de dizer de um determinado modo, que pode afé (no limite, portanto, de uma
permissividade que se impde) ser diferente do dizer do texto-base. Esse uso do aré é
significativo porque indicia o paradoxo que se estabelece na instru¢do — o escrevente é
interpelado como aquele que tem a liberdade para dizer, porém, seu dizer deve estar
circunscrito a tarefa de “recontar a histéria”.

A exigéncia de direcionamento da atividade pela instrucdo pode ser evidenciada no
enunciado final, também exclamativo, que, embora aparega como enunciado-motivagao,
indicia uma orienta¢do de cunho pedagogico — Aproveite o espago! parece apontar para
Nao deixe nenhuma linha em branco!. E assim que poderiamos supor que a exigéncia de
dizer de um certo modo, acresce-se a exigéncia de dizer tudo, o que nos remete a uma
concep¢do que trabalha com a idéia de que o texto deve ser um todo acabado, completo.
Além de apontar para a exigéncia de uma completude formal, esse enunciado estaria
produzindo aquilo que de Lemos (1988: 72-3), em um outro contexto de discusséo,

designou de

“operagbes de preenchimento de um arcaboug¢o ou estrutura vazia que deve
corresponder a um modelo. (...) Sendo esse modelo, por defini¢do, dado ou prévio a
reflexdo sobre o tema proposto parece-me claro que ele atua no sentido de
bloguear a reflexdo que é, entdo, substituida por um preenchimento aleatorio do
modelo, com o que se poderia chamar de esteredtipo de conteudo.”
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Trata-se, portanto, de um preenchimento que ndo se circunscreve apenas a exigéncia
de completude formal que a unidade textual deve ter, mas do preenchimento de um espago
institucional desejado pelo professor.

Nao estamos supondo, com essa nossa analise, que o modo de funcionamento dessa
instrucdo possa produzir, per se, o que supostamente € esperado como ‘texto adequado’
pelo professor. Conforme ja mencionamos, o modo de circulagdgo do escrevente pela
instrugdo, bem como o modo como ele apropria-se dela, ndo sendo automatico, é da ordem
da relagdo instavel/estivel, marca constitutiva de todo género. Por outro lado, ndo
consideramos adequado supor que o modo de constitui¢do da instrugdo seja simplesmente
da ordem da individualidade de um sujeito — o professor — que tem o desejo de regrar a
agdo. Esse modo, ao contrario, € marcado por um funcionamento que tem a ver também
com os dizeres que circulam no espago escolar, dentre eles o do professor. H4, portanto,
diferentes vozes que se confrontam no espago da instrugdo: a voz do professor-
incentivador, a voz do professor-controlador, a voz do texto-base etc. Embora diferentes,
todas essas vozes acabam neutralizando-se em uma s6: a da institui¢do por onde o género

“instrugdes da atividade de produgdo escrita” circula.

“De quando a India tornou-se Cobra”: Recontando a lenda da “Cobra Grande”

Produgao de Texto

Como vocé percebeu, na Lenda da Cobra Grande o encanto s6 pode ser quebrado se
um corajoso guerreiro cortar a ponta do rabo da cobra, fazendo com que ela volte a ser uma
india bela e atraente.
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E vocé, que outra solugdo arrumaria para quebrar o encanto da cobra? Conte-nos
esta historia.

No caso do funcionamento dessa instrugdo, o que chama inicialmente a atengéo € o
fato de ela circunscrever explicitamente o texto-base - que estava servindo de referéncia a
atividade - ao género “lenda”, o que ndo ocorreu na instru¢do anterior. Isso ilustra aquela
nossa observagdo de que um género - no caso, as instrugdes - pode ser suporte para a
nomeacdo de outros géneros. Restaria por-se em questdo se o gesto de designar o género
“lenda”, na instrugdo, tem alguma implicagdo na producdo escrita dos alunos: se o texto-
base ndo tivesse sido algado a condi¢do de “lenda” pelas instrugdes, o que teria acontecido?

Outro aspecto relevante nessa instrugdo € o enunciado-sintese inicial, que parece
eleger um fragmento do texto-base - a quebra do encanto investido contra a india - como
enunciado-motivagdo da atividade. Podemos supor que o proprio gesto de eleger um
fragmento do texto-base para compor a instrugdo se, de um lado, constitui-se como o
registro de uma certa leitura do professor, de outro, indicia um determinado direcionamento
para a atividade, explicitamente configurado no trecho “Como vocé percebeu”. Anulam-se,
desse modo, todas as demais leituras possiveis desse fragmento e, ainda, a possibilidade de
outros fragmentos - ndo exatamente este - ter-se configurado como mais relevante para os
escreventes-alunos durante o gesto do professor de “contar a histéria”. Assim, pelo
enunciado-resumo, essa instrugdo produz um efeito de evidéncia: a interpretag@o do texto-
base configurada nesse enunciado-resumo aparece como a tnica valida e a que remete mais

adequadamente a lenda contada. Esse efeito de evidéncia estd indiciado pelo préprio uso
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do “vocé”, que pode estar remetendo a um uso genérico, nos limites de uma universalidade
que emerge como ja-dada, como inquestionavel porque verdadeira: “vocé” funciona, nesse
caso, como “todo mundo™ ou “qualquer um”.

E interessante perceber que esse uso diferencia-se do que é feito logo na seqiiéncia
seguinte: “E vocé, que outra solugdo arrumaria para quebrar o encanto da cobra?”. Nesse
caso, 0 “vocé” parece marcar a tentativa de estabelecimento de interlocugdo, podendo estar
no lugar do “tu”. Néo nos parece irrelevante o fato de ele aparecer, nesse caso, no interior
de uma pergunta, 0 que remete, como ja mencionamos quando da analise da instrugdo
anterior, a uma estratégia de interpelagdo do outro pelo recurso as perguntas. Ainda sobre
essa seqiiéncia, € relevante a “estratégia de tematizagdo” (Koch, 1997: 74-86) de que se
utiliza a instrugdo, isto €, opera-se um deslocamento a esquerda do sintagma nominal
vocé, sem retomada pronominal, ou seja, com elipse (categoria vazia) - “E vocé, que outra
solugdo [ ] arrumaria...?”. Com essa estratégia de tematizacdo, a instrucdo pretende
aproximar-se do interlocutor (tal como acontece na conversagao oral). Vemos, entdo, que o
modo de organizagdo seqiiencial da instrug¢do traz marcas que remetem a narratividade
como principio enunciativo. E exatamente por meio da remissdo a narratividade que se
estabelece a tentativa de interpelar o outro-escrevente como co-participante do gesto de
recontar, o que estd materializado, por exemplo, no constante recurso as perguntas de que
fazem uso as instrugdes.

Perpassando essa tentativa mais explicita de estabelecimento da interlocugdo,

aparece a pretensdo - ndo tdo explicita como na instrugdo anterior - de garantir a liberdade
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do escrevente para “mudar aquilo que gostaria que fosse diferente” (para usar um
enunciado da instrugdo anterior). Essa pretensdo emerge como possibilidade de o escrevente
arrumar uma “outra solugdo para quebrar o encanto da cobra”. Outro indicio da tentativa
de estabelecer uma espécie de reciprocidade de relagdes entre professor e alunos € o uso do
“Conte-nos”™, que relativiza o enunciado imperativo da instrugdo anterior “Agora, reconte a
historial”. Essa relativizagdo € sO aparente, ja que na continuidade do enunciado temos
“esta historia”. Ora, trata-se de contar “esta” e ndo outra histéria, ou seja, a que o professor
elegeu quando optou por um fragmento particular do texto-base. Fica garantida, assim, a
vontade de que os alunos recontem a histéria, mesmo que possam produzir mudangas no
enredo do texto-base. E interessante notar que, & pretensdo de que os alunos ndo sé
recontem o texto-base, no sentido de que ndo apenas o reproduzam tal e qual, acrescenta-se
a constrigdo que tenta circunscrever o proprio gesto de recontar: ele deve ter como
referéncia a mudanga do fragmento do texto-base que versa sobre a quebra do encanto da

cobra, tendo que incidir sobre esse € nio outro fragmento.

*k%

Para concluir essa se¢do de nosso estudo, cumpre lembrar que nossa pretensdo, ao
apresentar uma caracterizagdo possivel dos géneros de que estamos tratando neste estudo,
nao foi a de proceder a uma descrigdo exaustiva que pudesse levar a uma classificagdo de

tais géneros. Nosso objetivo foi tdo-somente o de destacar aspectos que julgamos relevantes
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nesses géneros para a compreensdo dos modos de circulagdo dialégica de escreventes-

alunos em sua tarefa de recontar, ocasido em que necessariamente mantém contato com

esses géneros e relacionam-se com eles de modos diversos. A partir do principio geral e

preliminar que enfatizamos ao conceituarmos género discursivo - exatamente aquele

principio que diz respeito ao papel organizador dos géneros discursivos -, procuramos
enfatizar:

1) no caso dos “contos de fadas” e da “lenda”, o processo de constitui¢do sécio-histérica
desses géneros, 0 que nos possibilitara caracterizar ¢ compreender os planos por que os
escreventes circulam quando recontam histérias que foram plasmadas em géneros cuja
constituigdo remete a uma tradi¢do narrativa oral/letrada;

2) no caso do género “instru¢des”, as marcas que indiciam um certo funcionamento que tais
instrugées adquirem quando inseridas no evento “Recontando histérias”. Essas marcas,
por organizarem, por escrito, os gestos instrucionais do professor, estariam levando a
constitui¢do de um género discursivo particular, conforme postulamos.

Talvez se pudesse desconfiar do suposto uso de critérios diferentes para a
caracterizagdo dos trés géneros: de um lado, a énfase no processo de constituigdo socio-
histérica dos géneros “contos de fadas™ e “lenda” e, de outro, a énfase no funcionamento
eminentemente escolarizado das instrugdes. Por em questdo essa diversidade de critérios
ndo nos parece adequado, ja que ela é apenas aparente: tal qual o género “contos de fadas”,
o “instru¢des” também tem um funcionamento sécio-historicamente definido, ja que sua

inser¢do (histérica) nas praticas escolares de ensino da leitura/escrita € fator crucial no
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modo como se constitui. Além disso, como nosso objetivo ndo foi o de descrever
exaustivamente tais géneros, mas o de tomd-los no funcionamento que adquirem quando
inseridos no evento “Recontando historias”, ou seja, naquilo que podem informar acerca da
relagdo escrevente-aluno/linguagem, ndo se justificaria o estabelecimento de categorizagdes
que pudessem abrigar uma caracterizagao absoluta desses géneros. Finalmente, ha, a nosso
ver, um outro aspecto que liga os trés géneros: trata-se exatamente da narratividade que,
tomada como principio enunciativo, estd presente - obviamente ndo do mesmo modo - em
todos eles. Garante-se, por esse aspecto, a manuten¢do do cardter enunciativo desses
géneros, fundamental para que os localizemos no quadro conceitual que tragamos no

capitulo anterior deste nosso estudo.

Consideragoes finais

Retomando a delimitagdo que nos propusemos fazer, neste capitulo, de nosso objeto
de investigag@o, poderiamos sintetizar as reflexdes anteriormente explicitadas nos termos a
seguir. Isso nos ajudara a definir um ultimo movimento antes de partirmos para a analise

dos textos - a explicitagdo da concepgdo de linguagem por que optamos.

a) o evento “Recontando a histéria”, tomado como uma atividade que integra as praticas de
ensino-aprendizagem da escrita na escola, tem um funcionamento que recobre diversos

gestos enunciativos. Esses gestos podem organizar-se em formas relativamente estaveis
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b)

de enunciados - os géneros. A tentativa de apreender a relagdo dialogica de escreventes-
alunos com os varios géneros postos em circulagdo nesse evento particular, pode levar-
nos a compreender a relagdo sujeito/linguagem escrita. Dentre os gestos enunciativos
que emergem do evento de “recontar”, nossa atenc¢do direciona-se para os do professor,
organizados no que temos designado de género “instrugdes da atividade de produgdo
escrita”, conforme ja expusemos, e para os do aluno, nos quais se imbricam, além do
“instrugdes”, os géneros “contos de fadas” e “lenda”;

o conjunto dos textos sera tomado na analise a seguir como inscrito no gesto enunciativo
de narrar. Isso € possivel pela decisdo que tomamos, com Corréa, de considerar a
narratividade como um principio enunciativo e ndo como propriedade de um tipo de
texto particular. O que buscamos acrescentar a percep¢do de Corréa € a particularidade
que a narratividade adquire quando imbricada em um evento particular como o
“Recontando histérias”. Cremos que, nesse caso, a narratividade é marcada pelo efeito
de referencialidade que produz. Esse efeito de referencialidade pode ser visto como
propriedade dos textos de produzir um reenvio efetivo a realidade - concepgdo que
recusamos - ou como constituindo-se por meio da “circulagdo imaginaria” dos
escreventes-alunos que, inscrevendo-se em posi¢des enunciativas que lhes sdo prévias,
representam de um modo particular seu gesto de recontar;

a apreensdo dos modos de dialogia a que fizemos referéncia sera feita a partir do
conceito de “circulagdo imaginaria” e pelo recurso ao chamado “paradigma indiciario™

de investigacdo, bases tedrico-metodoldgicas em que nos apoiaremos para interpretar os
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d)

indicios que, discretamente linearizados nos textos dos alunos, podem apontar para a
relagdo dialogica mais ampla entre escreventes/géneros discursivos;

os textos serdo tomados, ainda, em sua natureza de réplica aos géneros postos em
circulagdo durante o evento “Recontando a histéria, conforme ja mencionamos: a) o
género “instrugdes para a atividade de produgdo escrita”; b) o género “contos de fadas” e
¢) o género “lenda”. Como o que nos interessa ¢ detectar os indicios da circulagdo
dialégica dos escreventes por esses géneros, importa-nos toma-los como ‘“‘géneros
escolarizados”, isto €, segundo seu funcionamento particular no evento de que tratamos.
Nossa pretensdo ndo foi a de proceder, portanto, a uma descrigdo dos géneros
mencionados, mas a de propor elementos para a compreensdo de seu funcionamento no
evento “Recontando histérias”. A principal questdo que se coloca, entdo, para a analise a
seguir é: como os textos produzidos pelos alunos, emergindo das condi¢des de
enunciacao engendradas por um determinado género e constituindo-se no interior de
mudancas possiveis dos proprios géneros, revelam modos de circulagdo dialégica de

quem “reconta’:

. pelas “instrugdes para a atividade de produgdo escrita”, género que, escolarizado, assume

um papel central no modo como funciona o evento “Recontando a histéria™;

. pela tradicdo oral constitutiva dos modos de produgdo histérica dos géneros “contos de

fadas” e “lenda”. Nesse caso, organizaremos as marcas que indiciam a circulagdo

dialégica do escrevente pelo que denominamos “carater escritural da oralidade™;
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3. pela institucionalizag@o dessa tradi¢do por meio da escrita (e da escola). Organizaremos,
no caso, as marcas que indiciam a circulagio dialégica do escrevente pelo que supde ser
a tarefa de recontar por escrito, o que parece por em jogo um certo modo de conceber a

escrita em sua “suposta génese” ou como “cédigo institucionalizado™ (Corréa, op. cit.).

Uma altima parada:

A partir de tudo o que enunciamos até agora neste nosso estudo, fica explicitada a
concepgdo de linguagem por que optamos. A tentativa de estabelecimento de uma
concepgdo de linguagem implica necessariamente concordancias e recusas. A principal
concordancia, na concepgdo de linguagem que assumimos, diz respeito a tomar essa ultima
como atividade constitutiva do sujeito. Uma tal afirmagdo ja pressupfe uma primeira
recusa, qual seja a da concep¢do instrumental da linguagem. Essa recusa aparece nas
consideragdes que faz Possenti (1993) quando trata da atividade do falante como

constituindo-se na lingua. Segundo autor:

“Ndo parece o mais adequado considerar a atividade do falante como aquela que se
utilize de uma lingua como instrumento a sua disposi¢do, pois esse instrumento,
como concebido por Benveniste, ndo existe (isto €, ndo existe uma lingua
estruturada, nem o sentido fixo dos elementos ndo déiticos). Na verdade, o locutor
constroi seus instrumentos lingiiisticos como tnicos adequados para seus interesses
a cada discurso. Essa atividade de constituigdo transforma o locutor em sujeito”
(op. cit.: 55).
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Essa concep¢do de linguagem como atividade constitutiva ja aparece em Franchi
(1992) — alias, as consideragdes de Possenti em muito retomam as desse autor — que, a
partir de uma recusa a concepg¢do de lingua como codigo, trabalha com a nogdo de
indeterminag@o como constitutiva da sintaxe e da semantica de uma lingua, na medida em
que ndo ha uma imanéncia de sentido que estaria suficientemente posta na materialidade
lingiiistica dos enunciados.

Cremos que uma tal concepgdo de linguagem pode levar-nos a toma-la como
trabalho, no sentido de que o funcionamento da linguagem convoca um sujeito que nela se
inscreve, produzindo sentido a partir do lugar que ocupa nessa relagdo constitutiva e
constituidora — sujeito-linguagem. Néo haveria, portanto, um instrumento (que o sujeito
utiliza) nem se justificaria a perspectiva que dicotomiza sujeito ¢ linguagem — esta tomada
como objeto exterior aquele.

Tendo definido a concepgdo de linguagem por que optamos passaremos a andlise

dos textos que constituem nosso corpus.
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4. OS GESTOS ENUNCIATIVOS INDICIADOS NOS PRODUTOS: OS TEXTOS

PRODUZIDOS

4.1. Modos de circulagido dialégica pelo género “instru¢es”

Antes de proceder a analise dos textos, consideramos relevante trazer para nossa
discussdo as percepgdes de Oliveira (1998) sobre “O papel da instru¢ido na elaboragédo de
textos narrativos por criangas de séries iniciais”. Nesse estudo, a autora retoma a nogéo de
deriva e restrigao desenvolvida por de Lemos (1992), para propor, com base em Pereira
(1994), a hipdtese de que, na interpretagdo de instrugdes, as criangas fixam-se em apenas
uma palavra ou em parte(s) de enunciado(s) € ndo na instrugdo como um todo. Segundo
Oliveira, os fragmentos da instrugdo produzem efeitos diversos no processo de escrita da

crianga.

“Compreende-se que a interpretagdo da instrugdo se da como efeito de processos

discursivos, isto é, a instrugdo, que é um texto muito especifico, € interpretada,

parece, no quadro das tarefas escolares, ou seja, na rede de relagbes que o

discurso pedagogico instaura” (Oliveira, op. cit.: 764).

Embora Oliveira ndo trabalhe com o conceito de género discursivo na abordagem
do papel da instrugdo na produgdo escrita escolar, consideramos que sua percepgéio sobre a

relagdo instrugdo/texto produzido € bastante sugestiva para a analise que proporemos.

Cremos que a fixagdo em uma palavra ou em parte(s) de enunciado(s), a que faz referéncia
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a autora, reforga o carater de réplica dos textos, ou seja, a relag@o entre textos e instrugdes

estabelece-se na dindmica entre “injun¢do a dizer” (prépria das instrugdes) e escolha

de/fixagdo em um fragmento das instru¢des - o que indicia um gesto de interpretagdo do

escrevente: a réplica. No caso de nossa andlise, o conceito de género discursivo podera

levar-nos a evitar dois procedimentos:

a)

b)

o de tentar estabelecer uma relagdo mecanicista entre instrugdo/texto produzido, como
se a instrugdo, por si s6, pudesse produzir efeitos no processo de escrita do escrevente.
Ao tratar a instrugdo como género discursivo, inevitavelmente estaremos tentando
mostrar que ela propria mantém relagdes dialégicas com os gestos enunciativos que
emergem do evento “Recontando a histéria” e, mais precisamente, com o gesto
enunciativo do professor. Dessa forma, analisar os textos em sua relacdo com as
instrugdes exige necessariamente a consideragdo dos textos-base que ja sdo, de certo
modo, “recontados™ no proprio gesto de “instruir”. Assim, quando assinalamos o papel
central das instrugdes foi exatamente pelo fato de que, por meio delas, é possivel
apreender o evento “Recontando a histéria” em sua globalidade.

o de tentar fazer corresponder os modos particulares de constituicio e de
funcionamento da instru¢do com a expectativa do pesquisador do que seria uma
interpretagdo “correta” da instrugdo pelo escrevente. Evitando esse procedimento,
recusamos a tentativa de tentar linearizar uma relagdo que € constitutivamente nao-

linear — a relac@o sujeito-linguagem.
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A) Recontando os contos “Chapeuzinho Vermelho” e “Chapeuzinho Amarelo”: o

género “instrugdes” e os textos produzidos

Passando a andlise, 0 que nos parece relevante assinalar, inicialmente, é que
nenhum dos textos que constituem essa parte de nosso corpus de andlise, configurou-se
como uma resposta strictu senso aos enunciados interrogativos da instrugdo, nenhum deles
respondeu diretamente a esses enunciados. Isso, a nosso ver, € significativo porque pode
estar revelando particularidades das historias de leituras de instrugdes desses alunos, ou
seja, revela que os alunos ja tém uma histoéria de circulagdo por esse género, do que pode
estar decorrendo sua percep¢do de que nem tudo em uma instrugdo de produc@o escrita na
escola tem o carater de comando. Assim, o silenciamento quanto aos enunciados
interrogativos da instru¢do pelos alunos, longe de revelar uma suposta falta de atengao
desses alunos, indicia ja um certo modo de dialogia com a instrugdo, atravessado pelo
efeito de pressuposigdo da fungdo que os enunciados interrogativos tém nas instrugdes — os
alunos parecem representar os enunciados interrogativos como meramente retoricos, nao
estando ali para serem respondidos.

O silenciamento quanto aos enunciados interrogativos das instrugdes relativas a
essa atividade particular - “Vocé gostou da histéria da Chapeuzinho Amarelo? E bem
divertida, ndo é mesmo?” - indicia ainda o algamento de um outro enunciado — A4gora,
reconte a histéria! - como 0 mais proeminente na instrugéo.
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A proeminéncia desse enunciado no todo da instrugdo confirma-se pelo proprio
modo como os alunos iniciam seus textos, que trazem marcas de circunstancializagido
temporal, o que indicia que os alunos representam a orientagdo da instru¢do como
circunscrevendo-se a “tarefa de recontar” e ndo a de dissertar — que poderia ser uma
alternativa levando-se em conta os enunciados interrogativos no inicio da instrucdo.

Vejamos que marcas sdo essas de circunstancializagdo temporal.

Textos Marecas lingiiisticas

1. O mistério da planta Um certo dia, o Paulo estava brincando
no patio

2. “Missdo em noite de lua cheia” Uma noite, quando eu estava indo para
casa

3. Os fantasmas Uma vez, um menino chamado Gustavo

4. Chapeuzinho azul Um dia Chapeuzinho azul, foi a casa de
sua prima

5. Chapeuzinho corajosa Certa vez wuma menina chamada
Chapeuzinho vermelho

6. Chapeuzinho Verde Era uma vez uma menina chamada
Bianca

7. Chapeuzinho Amarelo Era uma vez uma garotinha que fazia
aniversario

8. Chapelzinho e o lobo Chapeuzinho andava pela a floresta

9. Chapeuzinho Amarelo e suas aventuras |Certa vez, Chapeuzinho Amarelo estava
passeando

10. O lobezomem Numa noite de lua cheia apareceu um
lobesomem

Embora as marcas de circunstancializagdo temporal constituam-se regularidade nos
textos — o que indicia, conforme dissemos, que os alunos representaram o reconfe a

histéria como principal enunciado da instrugdo —, € possivel perceber que os textos
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atendem, de diferentes modos, a proposta de recontar. Ao mudarem aquilo que gostariam
que fosse diferente, os escreventes organizam de diferentes modos a dialogia com os

textos-base.

B A dialogia com os textos-base pode constituir-se como apagamento de elementos que
caracterizam esses textos, tais como a personagem feminina (Chapeuzinho Vermelho ou

Chapeuzinho Amarelo), a personagem lobo etc. A esse efeito de apagamento

L 1 L

corresponde, entretanto, a fixagdo dos textos nos temas “medo”, “suspense”, “mistério”,

todos pertencentes ao mesmo horizonte enunciativo em que se localizam os textos-base.

01) “Um certo dia, o Paulo estava brincando no padtio, ele viu alguma coisa se
mexendo atrdz da planta, e essa coisa pulou rapidamente para a planta e ela desseu

para a terra, o Paulo chamou seu pai:

- Paié, vem cd ver uma coisa.

O pai correu para apanhd-lo e perguntou:

- O que é meu filho?

- Veja pai!

- Nossa!

O pai disse denovo.

- Vamos sair daqui, filho.

- Esta bem pai.

E eles foram para a fazenda de seu tio:

- AH! Filho, ndo é o mesmo que vimos em casa?

Paulo responde:

- E mesmo.

E o tio falou.

- Calma, é s6 um bicho da mata.’

FIM

(Texto: “O mistério da planta™)

]

02) “Uma noite, quando eu estava indo para casa, ouvi uma coisa estranha e fui
investigar.
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Eu vi um ando com um grandalhdo, disendo:
- Conseguimos roubar o diamante, hehehe.
- A policia veio, o ando entrou num timulo e o grandalhdo tentou fugir, mas a
policia o prendeu.
(..)
Quando amanheceu eu fui para o trabalho e vi o ando, fui avisar a policia.
Tiooooooooo000000mm... a policia voltou com o anao.”
(sl
FIM
(Texto: “Missdo em noite de lua cheia™)

03) “Uma vez, um menino chamado Gustavo estava passeando no cimiterio, e
depois que visitou uns tumulos viu um fantasma, e o fantasma correu muito atrdas
dele e se cansou
Gustavo viu uma casa e entrou para se esconder do fantasma e la encontrou mais
Jantasmas ainda do que tinha no cimiterio, e correu pela casa toda mais ndo
conseguio sair cada porta que ele encontrava ndo era a da saida, ficou disisperado
abril uma das portas que tinha, e caiu pra fora da casa. E resolveu se vistir de
fantasma para ver se eles eram pessoas fantasiadas ou se era fantasmas mesmo.
Mais ndo era, era um monte de ladroes, € que a casa possuia um monte de dinheiro
e esses ladroes queriam pegar toda a riquesa da casa, e o menino telefonou para a
policia e a policia prendeu todos os ladrdes e a casa ficou salva.
Depois Gustavo foi pra casa feliz da vida porque tinha sauvo a casa.”

FIM
(Texto: Os fantasmas)

Nos textos (01), (02) e (03), os elementos “medo”, “mistério”, “suspense”, que
aparecem nos textos-base’, sdo recontextualizados no interior de outros enredos. Tais
enredos apontam para a tentativa de apagamento do componente “fantastico” presente nos

contos de fadas: em (01), o “mistério” é reduzido a uma constatagdo empirica no enunciado

final do texto - “- Calma, é s6 um bicho da mata.”. Em (02), a “coisa estranha” a ser

* Embora reconhegamos a existéncia de outras ‘leituras’ do classico “Chapeuzinho Vermelho™ (Ver, por
exemplo, a leitura psicanalitica que faz Bettelheim 1995), estamos considerando a leitura que toma a
Chapeuzinho Vermelho como uma personagem que estaria inscrita no limite do medo, da submisséo, do que
¢ indefeso. Essa €, com efeito, a leitura que historicamente se tem estabelecido entre alunos-leitores.
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investigada € resolvida quando os policiais chegam e prendem os ladrées. JA em (03), o
medo, 0 suspense que, em geral, envolve as histérias de fantasmas esvai-se quando se
descobre que os fantasmas “era um monte de ladrées™, restando a policia prendé-los.

Os escreventes, nesses casos, parecem privileglar o que supdem como
recomendagdo mais relevante da instrugdo - “Vocé € livre até pra mudar aquilo que
gostaria que fosse diferente” -, chegando quase ao limite do ndo-reconhecimento dos
textos-base. Seu gesto de “recontar”, portanto, parece estar inscrito naquilo que Jurado
Filho (1993: 51) interpreta como “relagdo intrinseca que se dda entre a prdtica da
narrativa e um outro tipo de pratica, a que genericamente poderiamos designar como a da
agdo cotidiana.”.

Caberia pdr em questdo a pertinéncia de se considerar esses textos no dominio do
recontar, ja que o “efeito de referencialidade” constitutivo do gesto de recontar, como
vimos, ndo estaria suficientemente posto em sua materialidade lingiiistica. Um tal problema
leva-nos a discutir a necessidade (ou ndo) de um nimero minimo de marcas lingiiisticas
para que um texto seja circunscrito nos limites do recontar. Esse enfoque, por sua vez, pode
levar-nos aquele procedimento, de certo modo ja recusado, de classificar os textos pelo
recurso a marcas lingiiisticas definidas a priori. Como nosso interesse, nesta analise, ¢
compreender os modos de relagdo imaginaria dos escreventes com os géneros que circulam
no evento de recontar e ndo proceder a classificagdo dos textos segundo graus de referéncia

a um modelo, fica justificada nossa op¢do de tomar também esses textos como do dominio
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do recontar, uma vez que consideramos o apagamento aparente da referencialidade um dos
efeitos possiveis do gesto de recontar. O que estaria indiciando esse efeito de apagamento?

Por um lado, consideramos que ele pode estar indiciando a primazia do enunciado
da instru¢do que recomenda que os escreventes deveriam “mudar aquilo que gostariafm]
que fosse diferente”. Esse enunciado, algado a condigdo de enunciado-chave da instrugéo,
parece autorizar um modo de circulagdo do escrevente em que “diferente” supde
“absolutamente diferente”. Por um tal modo de circulagdo, o escrevente parece acreditar
que, mesmo estando na tarefa de recontar, pode constituir-se como dono de um dizer novo,
livre das constrigdes referenciais que os textos-base mais ou menos impdem.

Por outro lado, essa auséncia aparente de refencialidade pode estar indiciando um
apagamento das “instrugdes” em favor de uma leitura particular do - uma réplica ao -
texto-base, marcada pela relagdo do gesto de recontar com a representagdo, por quem

reconta, de elementos da pratica cotidiana.

B A dialogia com os textos-base pode também constituir-se por meio de “colagem” de
alguns elementos desses textos-base e/ou de “combinagdo” de tais elementos com outros
textos. Vemos que o modo de constitui¢do dos textos produzidos mantém, no caso, uma
relagdo dialogica mais explicita com os textos-base, ja que, nesse caso, as referéncias
intertextuais estdo suficientemente mostradas na materialidade lingiiistica dos textos

produzidos.
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Em (04), (05) e (06), da-se a renomeacdo da personagem feminina, que passa a ser
chamada, respectivamente, de “Chapeuzinho azul”, “Chapeuzinho corajosa” e

“Chapeuzinho Verde”.

04) “Um dia Chapeuzinho azuf”’, foi a casa de sua prima.
Porgue sua prima tinha feito 15 anos.
E la tinha sua mde e seu pai.
Chapeuzinho ficou muito contente com o comvite da prima.
E depois disso sua prima convidou Chapeuzinho azul para dangar.
E depois delas duas dangarem a mde de sua prima, ofereceu para Chapeuzinho
azul um bolo e um pastel e um pouco de refrigerante.
E depois a festa terminou.
Chapeuzinho foi muito feliz para sua casa.”
TEENDE
(Texto: Chapeuzinho azul)

05) “Certa vez uma menina chamada Chapeuzinho vermelho.
Ela era corajosa e ndo tinha medo do lobo mal.
Ela tinha medo de ratos é cobras venenosas, mais ndo vivia com sua mde nem pai.
Morava sozinha na mata.
Um dia chapeuzinho vermelho encontrou sua casa e ficou feliz.
Quando chegou na sua casa viu sua familia e o nome da Chapeuzinho era vermelho
e virou para Chapeuzinho amarelo.”
FIM
(Texto: Chapeuzinho corajosa)

06) “Era uma vez uma menina chamada Bianca que foi pela primera vez a casa de

sua avo que estava sozinha mas sua mde lhe pedio para ir no caminho da estrada

porque no caminho da floresta tinha um bolo mal gue comia animais e criangas.
Mas Bianca tomou e pensou que o lobo era bonzinho.

Entao Bianca foi pelo caminho da floresta, entdao deu de cara com o lobo mau entdo

o lobo mau disse:

- Menina vd pelo caminho da floresta porque vocé chega mas rapido.

% O negrito nesse e nos demais fragmentos dos textos citados neste capitulo visa a assinalar o ponto que,
segundo 0 que pensamos, emerge mais explicitamente como indicio da caracterizagdo dos textos que nossa
analise propde. Ndo ¢ necessario dizer que outros indicios poderiam obviamente ser destacados para essa
caracterizagdo ou, ainda, para outros modos de caracterizagdo.
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Enquanto Bianca ia pelo caminho da floresta o lobo mau ia pelo caminho da
estrada enquanto isso Bianca pensava em ir para casa, quando Bianca chegou em
casa percebeu que sua casa estava toda enfeitada e por dentro da casa estava uma
enorme escuriddo, em canto um monte de pessoas gritavam.

- Feliz aniversario Chapeuzinho Verde!!!

Chapeuzinho Verde era seu apelido porque ela gostava muito de verde.

E o lobo mau?

Os cagadores o pegaram.”.

FIM

(Texto: Chapeuzinho Verde)

Em (04), particularmente, parece que a relagdo dialogica da-se pelo recurso ao texto
de Chico Buarque, j4 que o enredo retoma a circunstincia “festa de aniversario”. E
interessante notar o efeito de fragmentagdo que esse texto produz, o que pode estar
indiciando a remissdo do mesmo ao modo como se configura a parddia do classico, feita
por Chico Buarque, marcada por uma linguagem muito préxima a das histérias em
quadrinhos, isto €, por um planejamento grafico em que desenhos ocupam paginas inteiras,
enunciados longos alternam-se com enunciados curtos etc.

Em (05), a énfase 4 perda do medo pela Chapeuzinho pode estar relacionada a
mesma énfase que aparece no Chapeuzinho Amarelo. Ha uma tentativa de deslocamento do
objeto de medo da personagem: ela “ndo tinha medo do lobo mal” - como ocorre no texto-
base classico -, mas de “ratos e cobras venenosas™. A personagem ¢ caracterizada como
“corajosa”, tanto que “morava sozinha na mata”. Além disso, ha um enunciado que pode
estar indiciando uma outra referéncia intertextual: “Um dia chapeuzinho vermelho

encontrou sua casa e ficou feliz” lembra bastante a histdria de “Jodo e Maria™.
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Ja em (06), reitera-se a remissdo a parddia de Chico Buarque pela remissdo ao
elemento “aniversario” - “Feliz aniversdrio Chapeuzinho Verde!!!” -, embora a retomada
do texto-base classico seja mais evidente. O escrevente parece ter representado o recontar
como retomada necessaria dos dois textos-base: apos retomar a seqiiéncia de circunstancias
que aparece no classico, o escrevente introduz o elemento “aniversario” para, em seguida,
retornar ao classico por meio de uma interrogagdo que pode estar indiciando a antecipagdo
de uma suposta reagdo do interlocutor - “E o lobo mau? Os cagadores o pegaram.”.

O texto (07) € uma ocorréncia que também pode estar inscrita mais explicitamente
na parédia de Chico Buarque, embora essa inscrigdo ndo se constitua como mera
“colagem”, ja que ha o acréscimo de outros componentes no rol de medos da personagem,
tais como os citados no enunciado a seguir: “No pesadelo ela encontrou a mula cem

cabeca a deusa da meleca e um lobo muito mau ...”.

07) “Era uma vez uma garotinha que fazia aniversdrio neste mesmo dia, entdo
estavam preparando sua festa de aniversdrio mais chegou sua boneca e falou:
- Chapeuzinho ndo vem para essa festa porque ela estd muito assustada.
- Ela estava brincando com os amigos e comegou a tossir, falou a Boneca!
- Mas Chapeuzinho nao vem para a sua proprio aniversdrio so por causa da tosse
ndo depois da tossi ela ficou com medo de tudo até de andar para ndo cair e para
ndo pegda-la.
Entdo ela foi para cama dormir e teve um pesadelo.
No pesadelo ela encontrou a mula cem cabega a deusa da meleca e um lobo muito
mau e todos queriam assustd-la mais ela estava perdendo o medo.
Entao ela fez a festa dela.”

THE END
(Texto: Chapeuzinho Amarelo)
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O texto (08), ao contrario do (07), estd mais explicitamente intrincado no conto

classico. Vejamos:

08) “Chapeuzinho andava pela a floresta com uma cestinha de mag¢d para leva pra
sua avo derrepente iscutou um barulho escesito atras de um monte de folha espalha
e foi ver o que era vi um lobo munto malvaldo o lobo olhou para Chapelzinho e
Chapelzinho correu vuado para cada da vo o lobo foi pelo o mato e chegou na casa
vo primeiro de que a chapelzinho Entam o lobo bateu na porta fingindo que era
chapeusinho entam a vé foi atende ao lobo quando a vé abriu a porta o lobo
engoliu a vé6 com tudo entrou na casa e se disfar¢ou co a ropa da vové. La vem
chapeusinho so com uma carreira com medo do lobo chegou na casa bateu na porta
o lobo disse entre minha filinha! chapelzinho entrou e se espantou vovo que grande
boca voce tem o lobo disse: - para eu poder comer voge! ingunliu chapezinho vem
um cassado amigo da vovo oviu um barulho o cassado peu sua espigarda foi ver o
que era um lobo com barrigdo o lobo caio no chéo abriu a barroga e tirou a vévo e
chapeusinho da barriga do lobo.”
FIM
(Texto: Chapelzinho e o lobo)

O que nos parece mais relevante assinalar ¢ que o modo de circulagdo dialégica do
escrevente, nesse caso, retoma a seqiienciagdo que aparece no texto-base cldssico, o que,
por sua vez, ¢ indicio da remissdo do texto produzido pelo aluno ao que designamos de
“carater escritural da oralidade”, presente no género “contos de fadas”. O que temos, entdo,
¢ a tentativa mais “referencializadora” desse caréter escritural, configurada no modo de
organizagdo narrativa do texto. Por outro lado, se considerarmos que as instrugdes da
atividade previam mudangas possiveis que os escreventes poderiam operar nos textos-base
quando recontassem as historias, podemos acreditar que esse € o texto em que de modo
mais explicito apaga-se o enunciado das instrugdes que orientava para a possibilidade de

“mudar aquilo que gostaria que fosse diferente”. Desse ponto de vista, esse texto pode ser
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tomado como o que mais se singulariza nas condigdes de enuncia¢@o narrativa apresentadas
pelas instrugdes: apesar de as instrugdes orientarem - pelo menos aparentemente - para
deslocamentos em relagdo aos textos-base, o texto em questdo fixa-se de modo bastante
radical no conto classico.

No texto (09), a dialogia com os textos-base estabelece-se por meio da constitui¢do
de um efeito de parédia em relagdo ao classico, ja que o lobo é apresentado como
“vegetariano”: “Certa vez, Chapeuzinho Amarelo estava passeando com sua boneca Flora
e encontrou um lobo, o lobo disse: - Ndo tenha medo menina, sou vegetariano”. Além
disso, ha o acréscimo de referéncias intertextuais que inscrevem o texto em outros contos
de fadas que ndo os apresentados no evento, tal como a referéncia a madrastra da Branca de
Neve, “uma velhinha [que] estava passando com cintas e deu uma cintada no lobo”, e a
referéncia a4 propria Branca de Neve, que “pegou Chapeuzinho e ficou sendo sua mae

adotiva”. Vejamos:

09) “Certa vez, Chapeuzinho Amarelo estava passeando com sua boneca Flora e
encontrou um lobo, o lobo disse:

- Ndo tenha medo menina, sou vegetariano.

E chapeuzinho amarelo comegou a bater papo com o lobo e derrepente o lobo
disse:

- Para onde vocé vai? Perguntou o lobo. Ela respondeu.

- Para lugar nem um. respondeu Chapeuzinho. A gente podia colher uns legumes e
frutas- disse o lobo.

Chapeuzinho foi com um lobo mas teve a maior surpresa quando sobe que o lobo
era carnivoro. Chapeuzinho ficou amarelada de medo quando soube que a comida
era ela. A sorte de Chapeuzinho foi que uma velhimha estava passando com cintas
e deu uma cintada no lobo e levou a Chapeuzinho com sigo mal disconfiava
Chapeuzinho que a velhinha era a madrasta de uma princesa chamada Branca de
Neve e a velhinha levou a Chapeuzinho para um castelo sombriu a velhinha queria
Chapeuzinho para ser sua aprendiz.
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A madrasta de Branca de Neve explicou que ela queria vinganca contra Branca de

Neve por isso que ela te raptou. - Vocé aceita? Perguntou a madrasta
Chapeuzinho respondeu:
- Claro que ndo! Respondeu Chapeuzinho.
Pois vocé vai participar! Disse a madrasta.
Derrepente abriram a porta, era Branca de Neve.
Branca de Neve pegou Chapeuzinho e ficou sendo sua mde adotiva.”
FIM
(Texto: Chapeuzinho Amarelo e suas aventuras)

Um altimo texto merece atengdo. Em (10), abaixo, da-se um apagamento parcial
dos elementos do texto-base classico, razdo por que ndo incluimos esse texto no primeiro

grupo dessa nossa andlise, acima caracterizado. Vejamos:

10) “Numa noite de lua cheia apareceu um lobesomem muito assustador. Ele foi
para uma casa assustar os moradores. O primeiro morador foi a filha mais nova,
ela mao ficou com medo e sim amiga dele, mas ele ndo queria saber de amigo, ele
50 queria saber de assustar, ele falou para a menina: - Eu quero saber de assustar
pessoas.
A menina falou assim: - Olha, tem muitas outras pessoas na cidade e no mundo,
porque vocé ndo vai assustd-las?
- Sabe por que? Porque ndo e todo dia que tem lua cheia. E a menina falou assim: -
Ah entdo os lobisomes 56 vdo assustar as pessoas em dia de lua cheia? E sim vocé
ndo sabia? — Claro que nao nunca sei de nada por que ninguem me ensina eu pesso
pesso mais € tudo a mesma coisa eles sempre inventam alguma.”

FIM
(Texto: O lobezomem)

O que parece ocorrer, nesse caso, ¢ a renomeagdo da personagem lobo, que passa a
ser um “Jobesomem”. Ja a personagem Chapeuzinho Vermelho parece ser retomada como
“a filha mais nova” de um dos moradores da casa que o lobo intentava assustar. A menina,

tal como aparece em uma das leituras possiveis do classico, “ndo ficou com medo e sim
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amiga dele”, desconhecendo o perigo que ele poderia representar: “ - Claro que ndo nunca
sei de nada por que ninguem me ensina eu pesso pesso mais é tudo a mesma coisa eles

sempre inventam alguma.”.

* kK

Para concluir essa abordagem global dos textos relativos ao género “contos de
fadas”, ndo podemos deixar de fazer referéncia a um elemento que tem recorréncia em
todos eles — a demarcagdo explicita do final do texto. Essa demarcagido ¢é feita por meio da
palavra “FIM” ou de sua correspondente em inglés, “THE END”. Qual o sentido dessa
demarcagdo, principalmente se considerarmos que, em alguns textos, o termo "fim” ocupa
varias das linhas que deveriam supostamente ser preenchidas pela narrativa?

A andlise dos textos nos leva a duas percep¢des complementares a respeito do
funcionamento do elemento “fim”. De um lado, ele marca a finalizagio da seqiienciagéo
temporal que se vinha constituindo na narrativa, mantendo uma relagdo muito estreita com
o ultimo enunciado da narrativa e funcionando como uma espécie de reforgo desse
enunciado. Por outro lado, o elemento “fim” pode estar constituindo uma réplica em
relagdo ao enunciado da instrugdo que orienta Aproveife o espaco!, enunciado esse que,
conforme ja referimos, pode estar funcionando como Ndo deixe nenhuma linha em branco!.
Assim, o elemento “fim”, ao configurar-se como uma resposta a exigéncia de completude

como aspecto imprescindivel para que o texto constitua-se como tal, produz um efeito de

127



monofonia no processo de enunciagdo via escrita: a voz do professor, da institui¢do é a que
se estabelece; isto €, o aluno responde aquilo que € esperado que ele responda. Trata-se, nos
termos de de Lemos (op. cit.), de uma “estratégia reparatoria” utilizada pelo aluno. “7al
estratégia, porém, ndo resulta sendo na anulagdo da estrutura dialégica e na instancia¢do
de um bizarro monologo em que a voz que fala é apenas a do Outro” (de Lemos, op. cit.:
75).

Calil (1995) e Oliveira (op. cit.) parecem ter uma percep¢do similar a que
expusemos sobre o elemento “fim”. Ao analisar o processo de constitui¢do da escrita por
duas criangas, Calil observa que o elemento “fim”, que aparece em muitas das narrativas,
emerge como uma exigéncia “ligada a um universo discursivo em que determinados
enunciados se fazem necessdrios” (Calil, op. cit.: 156). E nesse sentido que os autores
concebem elementos como “fim”, “era uma vez” etc. como da ordem dos elementos
relativamente estdveis, constitutivos do que Pécheux (1975: 68) chamou de “discursos
estabilizados”, referindo-se aqueles discursos “em que existe (..) uma institui¢do
(cientifica, juridica etc) a qual podem-se referir os textos”.

Quando o elemento “fim” € grafado em inglés, supomos que, além da dialogia com
a instru¢do, os textos acabam estabelecendo dialogia com “uma outra lingua”, Essa dialogia
estaria, por sua vez, indiciando elementos da histéria de letramento dos escreventes,
marcada pela linguagem dos desenhos animados da televisdo e pelo contato com uma série
de materiais que circulam tendo a lingua inglesa como referéncia — jogos, revistas, pecas de

vestuario etc. Além disso, o “the end” pode estar indiciando também a tentativa do
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escrevente de demarcar com maior €nfase — provavelmente a seu interlocutor — o final da
histéria por meio do uso de uma expressio que causa, a principio, estranheza, por se
diferenciar da lingua posta em funcionamento quando da narragdo da historia®'.

Passemos a abordagem dos textos relativos a lenda da “Cobra Grande”, procurando,
como fizemos anteriormente, caracterizar as rela¢des dialogicas que eles mantém com o
género “instrugdes” e, como ndo devia deixar de ser, com 0s textos-base postos em cena

por meio desse género.

B) Recontando a lenda da “Cobra Grande”: o género “instrucdes” e os textos

produzidos

Dentre todos os textos produzidos em referéncia a lenda da “Cobra Grande”, um
merece destaque, no inicio desta nossa andlise, exatamente pelo fato de ser o texto em que
de modo mais explicito o escrevente representa o enunciado interrogativo da instrugéo - “E
vocé, que outra solugdo arrumaria para quebrar o encanto da cobra?” - como uma

“pergunta a ser respondida” de maneira direta.

1) “Para Quebrar o fentico que o cagador colocou na india precisa, pegar um
facdo e cortar o rabo da cobra grande, e depois liberta a indio do fenti¢o que o

31 Essa hip6tese parece se confirmar quando levamos em conta a anotagio no verso da folha onde um dos
alunos escreveu o texto: “THE ENE quer dizer fim”. Cremos, assim, que o “the end” traz um efeito de
reforco da demarcagdio do final da narrativa, jA que n3o somente estaria caracterizando uma réplica a
recomendagdo de aproveitar todo o espago, conforme ja referimos, mas também estaria informando ao
interlocutor que a recomendacdo foi efetivamente atendida.

129



cassado colocou, eu mesmo Fabio vol cortar o rabo da cobra grande.” (Texto:
Quebra o encanto da cobra grande)

A fixacdo do escrevente no enunciado interrogativo da instru¢ido configura-se por
uma retomada de parte da estrutura desse enunciado: apds retomar a seqiiéncia “Para
quebrar”, o escrevente renomeia a agdo € o proprio agente que desencadeiam a
transformag@o da india em cobra. E assim que o “encanto” tormna-se “fentico” e o “pajé”
torna-se “cagador”. Outro aspecto que individua essa ocorréncia é o modo como se
configura a réplica do escrevente a exigéncia da instrugdo de que “outra solugdo™ deveria
ser encontrada para quebrar o encanto da cobra. O escrevente, no caso, retoma a solugéo
que aparece no texto-base - “pegar um facdo e cortar o rabo da cobra grande” -, mas
insere um outro elemento: em sua divisdo enunciativa, representa-se, de um lado, como
figura textual, agente da quebra do encanto - “eu mesmo Fabio” - e, de outro lado, como
sujeito-aluno que busca satisfazer & injungdo da instrugdo que exige uma resposta do
escrevente a questdo apresentada. Nesse caso, a resposta do aluno ao enunciar “ex mesmo”
pode remeter a seqiiéncia interrogativa da instrugdo iniciada por “E vocé”.

Esse exemplo ¢ suficiente para se caracterizar como enunciado mais proeminente da
instru¢do o enunciado interrogativo. E bem verdade, entretanto, que esse enunciado s
funciona no conjunto da instrugdo por estar associado ao enunciado-sintese, que elege a
quebra do encanto da india como fragmento mais relevante do texto-base.

J4 quanto ao enunciado apelativo da instrugdo - “Conte-nos esta historia” -, parece

que os escreventes o representam como inserido na tarefa de “recontar”. Isso nos leva a
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supor que, embora ndo se configurando explicitamente na instrugdo como “tarefa de
recontar”, a atividade em questdo visou funcionar como um “recontar”, ji que, por
intermédio da instru¢do, elegeu um fragmento particular do texto-base sobre o qual
deveriam fixar-se os textos dos alunos.

A exigéncia de atender ao fragmento do texto-base posto em evidéncia pela
instrugdo, a grande maioria dos escreventes - dezesseis do total de vinte textos - iniciaram
seus textos com marcas explicitas de circunstancializagdo temporal, buscando
contextualizar a circunstancia da quebra do encanto da cobra. Isso, a nosso ver, indicia
também um modo de circulagdo dialégica do escrevente pela instrugdo: embora pudesse,
por meio de uma determinada leitura da instrugdo, iniciar seus textos pela circunstancia da
quebra do encanto - e fixar-se apenas nisso -, 0 escrevente supde ser necessario retomar
outros elementos do texto-base, tais como o conflito entre os dois indios, a ndo-preferéncia
da india pelo filho do pajé e a intervengdo deste ultimo. Dentre os vinte textos que
constituem esta parte de nosso corpus, 14 (quatorze) deles trazem como marca de
circunstancializag¢do temporal o “Era uma vez”; outros 02 (dois) iniciam com outras marcas
-um com “Um dia” e o outro com “Serta vez”. Os demais textos - 04 (quatro) do total - ndo
iniciam com marcas explicitas de circunstancializagdo temporal.

Supondo que o enunciado interrogativo da instrugdo € o que se apresenta como o
mais proeminente, vejamos como o escrevente organiza, por intermédio de uma réplica a

esse enunciado, a dialogia com a instrug¢do e, por tabela, com o texto-base.
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W A dialogia com a instrugdo configura-se por uma fixagdo quase exclusiva no enunciado
interrogativo e, mais especificamente, no inicio dele - no elemento topicalizado “vocé”.
Nesse caso, € interessante observar, tal como o exemplo dado no inicio desta se¢do de
nosso estudo, que o escrevente se representa como sujeito-locutor, como figura textual
que pode solucionar o problema do encanto da cobra. Por outro lado e
conseqiientemente, ao enunciar “eu”, o escrevente supde estar atendendo a propria
solicitagdo, imposta pelo enunciado interrogativo, de “arrumar” uma solu¢do para
aquele problema. Trata-se, portanto, de uma réplica que, ao mesmo tempo em que da
uma configuragdo narrativa a circunstancia da quebra do encanto, cumpre uma injungéo

institucional - a injungdo de “dizer algo”, de responder. Vejamos os textos.

02) “Eu sou um guereiro muito valente e corajoso vou corta o rabo da cobra e
liberta a india do feiti¢o e eu Jolbe vou liber ta a india da noga terra.” FIM (Texto:
A cobra grande)

03) “Eu SOU UM GUEREIRO MUITO FORTE UM DIA EU FUI quebra U
FEITISO DA COBRA GRANDE COM UMA FACA VIRGEN EU TENTEI Quebra O
FEITISO MAIS NAO CONSEQUIR EU FUI 2 DIAS eu NAO COSEQuir ATE Que U
DIA EU CONSEQuir ela se casou com TURi. O FILHO DE PaGE FICOU muito
Bravo E PACOCA e Turi VIVERAM FELIZEZ PARA SEMPRE.” (Texto: A
COBRA GRANDE)

B Ainda que o enunciado interrogativo da instrug@o continue sendo o mais proeminente, 0s
textos a seguir procuram contextualizar a circunstancia da quebra do encanto. A dialogia
com a instru¢do, nesse caso, € constituida pela suposi¢do dos escreventes de que €
necessario ndo apenas garantir a relevdncia daquele enunciado interrogativo como

132



também integra-lo a uma configuragdo narrativa que lhe atribua coeréncia. E assim que,
ao retomar o texto-base:

a) os escreventes inventam outra solugdo que ndo a proposta no texto-base, trazendo ao
texto produzido outras referéncias intertextuais, tais como as relativas a linguagem

cinematografica ou as relativas a textos mais proximos do género “contos de fadas™.

04) “Era uma vez uma imdia que vivia numa floresta. Tinha um menino que
gostava tanto mas tanto mais tanto mais tanto mesmo mas tinha um problema ela
ndo gostava dele ai o menino pedio para seu pai fazer um femtiso para ela gostar
dele mas o pai ndo concegia fazer ese fentiso e se emvocou e fez que ela se virase
uma cobra.

Ai tinha um rapais que veio da sidade grande estava com tanto soho que
adormeseu e teve um omenzinho verde ai ele dise para o rapaz ei, ei, ei ai o rapais
se acordoue e depoi de tantomvesa sabo o que aconteseu?

O rapaz pegou o pau do seu acampamento e emterou u pao au meio da cobra e a
cobra voutou a ser idia e os dos viveram felizez para sempre.” (Texto: O fentiso
da cobra 2 o utimo conbate)

05)“Era uma vez uma india e ela estava enfeiticada e virou uma cobra e tinha
outra cobra. Elas foram atrds de um navio e comegaram a atacar, e eu estava no
navio e cortei a cabe¢a das duas cobras. E uma cobra morreu e a outra cobra
virou uma india bela e atraente.” (Texto: O feitico da cobra 2’ combate)

06) “Era uma vez uma india muito bela e o Paje trasformou ela em uma cobra
muito grande e para desfazer o encanto tinha que dar um beijo na cobra e o indio
deu um beijo na nele tornou uma bela india denovo e se casaram e viveram felizes
para sempre.” (Texto: A bela india)

07)“Era uma vezes uma prisesa india. que ndo gostava de um menino mas gostava
de um prisipe.

O nome da prisesa era viviane e o do prisipe era neto.

Um bela dia o pai do menino que a prisesa ndo gostava

Feis um majia par prisesa para ela ee ela viro uma coba crande eso uveitiso se
guera sose um prisipe cortase com uma flacha.” (Texto: Acobra crande)
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08) “Um dia dois Indios estavdo Apaichonados pela uma India filho de Page e

apaichonado pela India s6 que Ela ndo Era apaichonada pelo filho de Page. Ela

era apaichonada pelo outro filho de Page ndo gostou daquilo emtdo fez um feitiso e

transformou a India em um cobra grande e sé disfaz o feitiso quen cortase o rabo

dela cem olhar pratras E o outro Indio beijou ela e citrasformou numa linda

India Fim” (Texto: A India Bela apaichonada)

Em (04) e (05), temos a referéncia a linguagem cinematografica de “filmes de acdo”,
que, em muitos casos, sdo produzidos em viérios episodios (v. a série “Star Wars”, por
exemplo). Essa referéncia - que aparece ja no proprio titulo dos textos - leva-nos, inclusive,
a supor que o escrevente representa seu gesto narrativo como circunscrevendo-se a tarefa de
recontar, uma vez que, ao dar um titulo a seu texto, assinala que se trata de um “29.
combate”, isto é, que o inicio da histéria a ser contada localiza-se em uma histéria anterior,
que esta sendo retomada.

Ja em (06) e em (07), a suposta solugdo para o encanto da cobra € constituida em
referéncia aos “contos de fadas”. No caso de (06), supomos que a remissdo aproxima-se do
conto “A Bela Adormecida”, ja que “para desfazer o encanto tinha que dar um beijo na
cobra”, o que ocasionaria a quebra do encanto e, por conseguinte, o happy end do casal:
“tornou uma bela india denovo e se casaram e viveram felizes para sempre”. Em (07),
embora a solugdo retome a do texto-base, muda o agente da agdo, agora um principe: “eso
uveitiso se guera sose um prisipe cortase com uma flacha”. Ja em (08), embora faga

referéncia ao corte do rabo da cobra como alternativa para a quebra do encanto, o

escrevente traz a seu texto a resolugdo recorrente nos contos de fadas: “E o outro Indio
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beijou ela e citrasformou numa linda India”. Além disso, vale notar que, em seu préprio
titulo, esse texto explicita uma significativa referéncia intertextual: “A India Bela
apaichonada” também lembra muito de perto o conto “A Bela Adormecida” - a prépria

nomeagdo da personagem, tal como ocorre no conto classico, ¢ grafada com letra

maiuscula.

b) os escreventes retomam a mesma solugdo que aparece no texto-base para a quebra do

encanto da cobra.

09)  “Era uma vez, uma Bela india que ndo gostava do filho do pajé.

Entao anconteceu uma coisa muito feia com ela?

- Ela virou uma cobra que era muito grande que tinha um lugar secreto que era de
Baixo de uma igreja.

O pajé tinha um filho muito Bom,ai o paje queria conceguir um homem corajoso
para corta o rabo da cobra.

Mas um dia ele até achou um homem muito corajoso pajé falou com ele sobre uma
cobra muito feia até que um dia ele achou uma cobra grande muto, grande ele
quase pagava mas ndo conseguiu ele vinha com uma faca e a cobra passou o dia
ld na igreja.” (Texto: A india que virou cobra)

10)  “Era uma vez uma imdia que vivia no povo dos indios. Certo dia apareceu
trés gerreiros muito corajosos que estavam apaixonado pela india o nome deles era
do primeiro guerreiro e turi e do segundo guerreiro era pajé mas a india gostou do
Turi o Pague ficou furiozo e pediu para seu pai ajudar a fazer um grade feitico para
trasformar a india pacoca numa cobra horrivel que s6 um guerreiro podese
desfazer o feitico com uma faca virgem ele tem que cortar a ponta do rabo dela e
ela voltara aser uma bela india.” (Texto: A bela india que virou cobra)

11)  “Era uma vez uma menina que esta enfeitissada.
E ningem queria cortar o rabo dela todos
Tinhan medo de cortar o rabo dela
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O nome dela era a cobra gande.

Ficava enbaixo duma igrega onde niguen podia cortar o rabo dela.

Todos que iam nao concigui voutar vivo.

Todos eles nao sabido que ndo podia olhar para atrds. Ninguém ndo podia matar
a cobra grande todo mundo tinha medo dela. Fim.” (Texto: A cobra do encanto)

12)  “Era uma vez uma cobra que se chamava pacoca a tinha sido amaldissuada
em cobra e ai Layse e lorena foram descubrir o misterio da cobra Lrena foi para
mata perto igreja a cobra estava enterrada Layse e Lorena foram cortar o rabo da
cobra debaixo da igreja Layse desemterrou Lorena cortou derrepente virou uma
mulher linda.” Altoras Layse e Lorena (Texto: Desfazendo o encanto da Cobra
Grande)

13)  “O grandi sabio Pague dici na iscuridam disse meu filho saia da oca filho
saiu sem peceber que Turi estavo ouvindo a convessa de Pague. Eo indio Turi
estava olhando de fora da oca e quando ele ouviu que a india de seu coragdo era a
cobra grande.

Ele correu pegou a sua faca virgem e coreu atras da cobra grande e acho ela
dormindo e aproveitou e cortou o seu rabo e ficardo felizis para sempre.” (Texto:
Quebrando o encanto da cobra grande)

14) “Era uma vez uma cobro grande e madgica que era uma mulher enfeiticada pelo

paje porque ela gostava do turi mas ela ndo gostava dofilho do paje e o paje
transformol ela em cobra porque era um castigo para ela. pro feitico acabar tinha
que corta o rabo dela com uma faca virgem.” (Texto: O encanto da cobra magica)

15) “Era uma vez uma india que amava paje so que ela amou indio e ai o paje fez
uma magica que ela virou uma combra e a unica maneira de acabar com o
encanto era um homem muito corajoso e forte porque tinha que corta o rabo da
cobra para ela pode vicar normal. FIM” (Texto 18: O encanto do pajé)

Pela leitura desses textos fica claro que os modos de reconfiguragdo da circunstancia

do texto-base relativa a quebra do encanto ndo sdo absolutamente iguais: ora mudam-se os
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agentes da quebra do encanto - caso do texto (12) - ora relaciona-se a quebra do encanto

com o happy end dos contos de fadas - caso do texto (13) -, para ficar nesses exemplos.

M os escreventes procedem a caracterizagdo das circunstincias de aparecimento da
personagem india e do conflito que emerge do fato de ela despertar, simultaneamente, o
interesse de dois indios. Pode-se fazer mengao a circunstdncia da transformagao da india
em cobra, mas se apaga a referéncia a quebra do encanto, circunstincia-chave para a
instrucdo, conforme vimos. O que parece ocorrer, nesse caso, ¢ 0 apagamento das
instru¢des em favor de uma réplica ao texto-base, marcada pelo ndo-reconhecimento do
enunciado interrogativo da instrug¢do. O interessante € que esse modo de circulagdo
dialogica do escrevente afasta-se bastante do enunciado interrogativo da instrugdo,
opondo-se aquele modo de circulagdo - caracterizado no item a logo acima - em que a
réplica a instrugdo configura-se quase como uma resposta direta ao enunciado

interrogativo.

16) “Era uma vez uma linda india que se chamava, Pacota e o filho do Paje
gostava muito dela e como a india gostava de outro indio entdo o paje fes um
negoso muito feio ele fes ela vira cobra e ate oje ela esta debaixo de uma igeja.”
(Texto: A india que virou cobra.)

17) “Era uma vez uma cobra grande e magica que era uma mulhe enfeticada pelo o
pai do namorado dela. Mas s6 que ela gostava de outro, e o pai dele ficol muito
orgulhoso digo que o pai queria que se casace com ela.” (Texto: O encanto da cobra
magica)
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18) “Era uma vez uma linda india que se chamava Pacota e o filho do pague

gostava muito dele eles brinco u dia dirrepemti a india virou cobra e o seu filho

saio corredo com pague a cobra saio atrais dos menino e ele sobiro na arvore e a

cobra subio atrais e emtio a cobra * i atrais de les e dirrepete ela pego no sono e

eles se pedero e emtaon acabo a estora A cobra Grade” (Texto: A india que virou

cobra).

* Palavra ilegivel

O texto (18) pode ser tomado como um bom exemplo de apagamento das instrugdes
em favor de uma réplica ao texto-base: nele, a fuga dos meninos e o proprio fato de a cobra
“pegar no sono” - o que indica a tentativa de atribuir uma caracteristica humana ao animal -
lembram muito de perto certos relatos de aventuras infantis. Essa remissdo a praticas

cotidianas pode estar confirmando aquela percepgdo de Jurado Filho, ja mencionada, da

relagdo entre a pratica narrativa e a agdo cotidiana.

M nos textos a seguir, o que parece ocorrer € o desconhecimento da circunstancia que
produz o conflito na lenda tomada como referéncia para a atividade - o encanto da cobra
e a busca de uma solugdo para desfazé-lo. O gesto de recontar individua-se, nesse caso,
exatamente por levar ao limite o ndo-reconhecimento da circunstincia narrativa posta em
destaque pelas instrugdes. Os escreventes orientam seus textos para outra espécie de
conflito, o que acaba por fazer-lhes buscar também uma outra solugdo para o conflito
inventado. Esse deslocamento, como podemos perceber pela leitura dos textos, produz
“subversdo” (para usar um termo de Maingueneau, ja citado) nao apenas em relagdo ao

texto-base, como também no proprio género - lenda - em que o mesmo esta imbricado.
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19) “Serta vez eu estava brincando com mus amigos Marcelo, Rosalino, Tiago,
Rafael e Ulace nos estavamos no campo quando a parecel uma cobra e néds
corremos para sima do prédio e entdo pegamo uma flecha e a pomtam mos para a
cobra a sim ter mina a istoria.” (Texto: O encanto da cobra Magica)

20) “Era uma veis uma cobra gigante gostava come passarinho setor dia a cobra
foi cassa passarinho ela viu um ninho de passarinho e o filho estava dentro do
ninho o passarinho estava domido dentro do ninho de passarinho e o pai aparesseu
comdo a cobra estava pegando o ninho de passarinho comdo o pai aparesseu a
cobra jatinha pegado o ninho de passarinho quando o pai aparesseu o ninho de
passarinho ndo estava la.” (Texto: O emquato da cobra grande)
Em (19) e em (20), o que se destaca € o sentido atribuido a cobra: em nenhum
momento se faz referéncia ao fato - caro ao texto-base - de ela ter sido india. Nesse caso, 0s

alunos parecem somente eleger a personagem cobra do texto-base, apagando qualquer

referéncia a “lenda” em que essa personagem adquire um sentido particular.

* k%
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Quadro-sintese da analise

O gesto de recontar e o género “instrucdes para a atividade de produgio escrita”

Textos-base Modos de dialogia com os textos-base por
meio da instrugdo
Contos “Chapeuzinho Vermelho™” e “Chapeuzinho | a) Dialogia como apagamento da referencialidade

Amarelo”

a elementos do texto-base;

b) Dialogia como remissao aos textos-base:

B “colagem” de elementos dos textos-base;

B constituigdo de um efeito de parédia em relagdo
ao texto-base classico;

B remissdo ao cardter escritural da oralidade
presente no género;

B remiss3o ao cardter institucional da instruc¢do: a

réplica constitui-se nos limites das injungdes

que a instrugdo estabelece.
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Lenda “A Cobra Grande”

b)

Dialogia como resposta direta ao enunciado
interrogaativo proeminente da instrugéo;
Dialogia como remissdo a circunstancializagio
narrativa do texto-base, mas com diferentes
réplicas ao comando da instrugdo que orientava
para que se “arrumasse outra solugfio para a
quebra do encanto da cobra™;

inventa-se outra solugdo pelo recurso a outras
referéncias intertextuais;

inventa-se outra solugdo pelo recurso a praticas
cotidianas;

retoma-se a mesma solugdo do texto-base;
Dialogia pelo apagamento da referéncia a
quebra do encanto, embora as circunstincias de
aparecimento da personagem india e do conflito
que esse aparecimento produz sejam mantidas;
Dialogia  como desconhecimento da
circunstancia que produz o conflito na lenda - o
encanto da cobra e a busca de uma solugdo para
desfazé-lo. Leva-se ao limite o ndo-
reconhecimento da circunstancia narrativa

posta em destaque pelas instrugdes.
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Consideracoes finais

Antes de passarmos a organizagdo das marcas lingiiisticas que caracterizam modos
de relagdo dos escreventes por dois planos complementares de circulagdo (inter)genérica - a
tradig@o oral e a institucionalizagdo dessa tradigdo por meio da escola (e da escrita) -, vale
destacar algumas percepgdes decorrentes da abordagem global dos textos que acabamos de
fazer. Nossa pretensdo, como ficou explicitado, foi a de caracterizar diferentes gestos de
recontar por meio de modos diversos de circulagdo dialdgica dos escreventes pelo género
instrugdes. Circulando por esse género (escolarizado), os escreventes individuam a tarefa
escolar de recontar, ora “captando” tal e qual o texto-base e o género em que ele estd
intrincado, ora “subvertendo” o texto-base - nesse caso, provocando ou ndo mudangas no
género em que este ultimo constitui-se. Um bom exemplo de “captag@o™ do texto-base e do
género “contos de fadas™ é aquele - Texto (08) da secdo A - em que se d4 a tentativa mais
referencializadora do que chamamos de “cardter escritural da oralidade”, aspecto
constitutivo da tradig@o oral que esta na base dos contos. Por outro lado, um exemplo de
“subversao” do texto-base e de mudanga genérica pode ser encontrado naqueles textos em
que a remissdo do escrevente direciona-se ndo a tradi¢do narrativa mas a agdo cotidiana,
ocasido em que se pde em destaque, por exemplo, uma configuragdo narrativa muito
proxima da que aparece na linguagem cinematografica de filmes de agdo ou em que se

apaga o carater “fantastico” de que se reveste a lenda que serviu de referéncia a atividade.
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A andlise dos textos nos permitiu confirmar a suposi¢do de que ndo ha razdes para
se postular uma delimita¢do absoluta entre os géneros. O carater de mistura que lhes é
constitutivo coloca questdes relevantes do ponto de vista tedrico-metodolégico: ndo ha
como se crer na possibilidade de linearizagdo, por meio de uma analise que se pretenda
“objetiva”, da ndo linearidade constitutiva dos enunciados da escrita infantil. A tentativa de
interpretagdo que fizemos, pela organizagdo dos textos escritos segundo modos diversos de
circulagdo dos escreventes pelos géneros “instrugdes”, “contos de fadas” e “lenda”, nio
pretendeu ser a unica interpretacdo possivel da relagdo escrevente-que-reconta/linguagem.
A provisoriedade da andlise que propomos existe e encontra sua coeréncia no referencial
tedrico-metodolégico mesmo que norteia nossa investigagdo: ndo nos parece adequado
postular uma caracterizagdo definitiva e absoluta dos dados da escrita escolar infantil.

Um contraponto entre os dois conjuntos de analise que fizemos ndo nos parece tao
simples, por pelo menos duas razdes: em primeiro lugar porque optamos por tomar os dois
géneros como inscritos no que comumente se caracteriza como “contos populares”, o que
nos levaria a supor que ambos funcionam de modo similar no evento “Recontando
histérias”; em segundo lugar, pelo fato de os dois conjuntos de textos terem sido produzidos
por turmas distintas - de dois anos letivos, portanto, diferentes. Isso impede que
assinalemos variagdes na circulagdo de um mesmo grupo de escreventes por varios géneros,
ja que n3o optamos, neste estudo, por um corpus longitudinal.

Essa ultima restricdo metodolégica ndo nos impede, entretanto, de destacar alguns

aspectos da abordagem global dos textos, tais como os que se seguem.
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a)

b)

o elemento “fim”, presente em todos os textos relativos ao género *“‘contos de fadas”,
aparece em apenas cinco do total de vinte textos relativos ao género “lenda”. Supomos
que esse fato, embora esteja associado a uma determinada réplica as “instrugdes”,
marcada por uma injun¢do de cunho institucional, relaciona-se também a propria
completude formal que o género “contos de fadas” parece exigir e que ndo é fator
determinante no género “lendas”. Note-se, por exemplo, que o happy end dos contos de
fadas pde o escrevente na posi¢do de ter que dar um acabamento & segiienciagdo
narrativa. Ja na lenda, esse acabamento € desnecessdrio e talvez nem seja desejavel
considerando-se a necessidade de se garantir a continuidade da histéria, o seu ndo-
fechamento, a incompletude indispensavel para que se deixe em suspenso se, por
exemplo, “o encanto da cobra serd quebrado ou ndo”;

se as consideragdes sobre o elemento “fim” afastam, de certo modo, os géneros “contos
de fadas” e “lenda”, ha um outro aspecto que os aproxima e relativiza tais consideragdes:
trata-se da interse¢do de elementos dos dois géneros nos textos dos alunos. Essa mistura
genérica estd indiciada, por exemplo, no happy end classico - mais proximo dos contos
de fadas - que aparece no final dos textos relativos a lenda. Embora mais proximo dos
“contos de fadas”, o “viveram felizes para sempre”, ao aparecer indistintamente no final
de textos relativos ao “conto” e a “lenda”, indicia, como suptinhamos, que ha um
funcionamento similar dos dois géneros quando os mesmos passam a ser escolarizados,
isto é, quando inseridos no funcionamento mais amplo do evento “Recontando a

histéria”. Outra hipétese complementar a essa diz respeito a percep¢do de que marcas
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c)

d)

como a que mencionamos podem estar indiciando o registro de um momento da historia
de leituras da crianga, em que a leitura de lendas ndo € fregiiente, o que justificaria a
constante remissdo ao género contos de fadas;

o apagamento das instrugdes em favor de uma réplica particular ao texto-base ocorre nos
dois conjuntos de textos. Nesse caso, did-se o ndo-reconhecimento de circunstincias
constitutivas dos textos-base, tais como personagens, enredo, cenario etc. O apagamento
das instrugdes ocorre, entdo, como anulagdo de referéncias explicitas aos textos-base. No
caso particular de alguns dos textos referentes a lenda, o gesto de recontar individua-se
exatamente por levar ao limite o ndo-reconhecimento da circunstincia narrativa posta em
destaque pelas instrugdes. Os escreventes orientam seus textos para outra espécie de
conflito, o que acaba por fazer-lhes buscar também uma outra solu¢@o para o conflito
inventado. Considerando que as instrugdes buscavam orientar para o “recontar”, o ndo-
reconhecimento dessas referéncias implica em ndo-reconhecimento das proprias
instrucoes:

em oposi¢do a esse apagamento das instrugdes, da-se - no caso do conjunto de textos
relativos a lenda - a fixagdo no enunciado interrogativo da instrugdo. Ao representar esse
enunciado como o0 mais proeminente, o escrevente anula (ou minimiza) outras
circunstancias necessdrias a configuragdo da narrativa, tal como o proprio conflito que
produz a complicagdo no todo da histéria. Supomos que esse modo de circulagdo do
escrevente tem a ver com a “estratégia reparatoria’ de que fala de Lemos (1988),

ocasido em que, a0 enunciar “ex”, o escrevente tenta preencher o espaco (institucional)
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em que se localiza a injungdo-pergunta da instrugdo - “E vocé, que outra solug¢do
arrumaria para quebrar o encanto da cobra?”,

e) por fim, vale destacar que os modos de circulagdo dialogica pelo género “instrug¢des”
apontam, na verdade, para modos de circulagdo pelos textos-base. Isso confirma aquela
nossa suposicdo acerca do papel central das instrugdes no evento “Recontando historias™:
por meio delas, € possivel, de fato, interpretar modos de dialogia de quem “reconta” com
os textos-base e com os géneros em que esses textos se constituem. O papel das
instrugdes parece tdo relevante que nenhum dos textos produzidos em relagdo a lenda,
por exemplo, fez referéncia a circunstancia relativa a possibilidade de submersdo da
cidade caso o encanto langado sobre a india fosse desfeito: esse fato nos leva a confirmar
aquela suposi¢do de que, ao eleger um fragmento do texto-base como aquele sobre o
qual deveria incidir o gesto de recontar dos alunos, as instrugGes acabam por apagar a
importdncia de outros fragmentos, tal qual o que mencionamos - a submersio da
cidade™.

Tendo abordado globalmente os textos dos alunos em sua relagdo com as instrugdes,
nosso préoximo e ultimo gesto sera o de organizar as marcas lingiiisticas que caracterizam
certos modos de circulagdo dialégica do escrevente. Essa organizagao amplia a abordagem
global que fizemos anteriormente por buscar caracterizar as marcas lingiiisticas da

circulagdo dialdgica por meio da consideragdo de dois planos complementares: i) a tradig¢do

2 A nao-consideragdo da circunstincia relativa 4 possibilidade de submersdo da cidade caso o encanto fosse
desfeito pode estar apontando também para o fato de que “a submersdo de uma cidade” foge do universo
discursivo dos escreventes-alunos que constituem nossa populagdo de pesquisa: como vimos, trata-se de
criangas que vivem em um contexto urbanizado em que a possibilidade de um rio fazer submergir toda uma
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oral constitutiva dos modos de produgdo histérica dos géneros “contos de fadas” e “lenda” e
ii) a institucionalizagdo dessa tradi¢@o por meio da escrita (e da escola).

Por considerarmos que o género “instrugdes para a atividade de produgdo escrita™ é
constituido no contexto de institucionalizagdo das praticas de escrita e pelo fato de ele estar
intimamente relacionado aos outros dois géneros, sera inevitavel, na andlise a seguir,
retomarmos algumas consideragdes que ja fizemos quando da caracteriza¢do dos modos de

circulagdo dialdgica dos escreventes por esse género.

4.2. Modos de circulagiio dialégica nas marcas lingiiisticas

4.2.1. Marcas que indiciam a circulacio dialégica pela tradi¢ido oral

Organizamos, nesta se¢do, as marcas que indiciam a circulagdo do escrevente pelo
que designamos ‘‘cardter escritural da oralidade”. Um tal modo de circulagio esta
caracterizado como presenga constitutiva do letrado no oral: ao se algar a tradi¢do narrativa
oral em que se constituem os géneros “contos de fadas” e “lenda”, o escrevente retoma
aspectos dessa tradigdo oral que, permanecendo no tempo - dai seu carater “escritural” -,
sdo re-atualizados no texto produzido. Por um tal modo de remissdo, opera-se, no texto do
escrevente, o encontro entre as praticas sociais do letrado/oral - lugar de constituigdo de

géneros como “contos de fadas” e “lenda” - e os fatos lingiisticos do escrito/falado,

cidade ndo se coloca de modo freqiiente. Agradego a Anna Christina Bentes por ter sugerido uma tal
hipotese.
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caracterizando o que Corréa (idem) designa de “modo heterogéneo de constituicdo da
escrita”. Sao de dois tipos as marcas que indiciam a remissdo ao carater escritural da
oralidade: a) marcas que remetem a temporalidade indefinida da tradi¢@o oral e b) marcas

que remetem a um modo particular de configuragdo seqiiencial das historias contadas.

Marcas que remetem a temporalidade indefinida da tradigio oral

Um exemplo recorrente da remissdo a temporalidade indefinida dos “contos de
fadas” suposta, pelo escrevente, como uma exigéncia que deve ser considerada na produgéo
dos textos, é o aparecimento freqiiente do classico “Era uma vez” no inicio dos textos. Essa
forma material — uma espécie de “inicio codificado”, como sugeriu Frangois (op. cit.: 202)
— aponta para um suposto modo de constituicdo dos fatos a serem recontados, sendo
regulada por um funcionamento ja-dado — o funcionamento que se cristalizou nos ‘contos
de fada’.

Dentre todos os textos analisados quanto a esse aspecto da circunstancializagdo
temporal por meio de uma forma material que remete a temporalidade dos ‘contos de fada’,
ha casos em que se busca articular dois modos diversos de circunstancializagdo temporal,

como na ocorréncia a seguir.

“Era uma vez uma garotinha que fazia aniversario neste mesmo dia, entam
estavam preparando sua festa de aniversdrio mais chegou sua boneca e falou”
(Texto: “Chapeuzinho Amarelo™).
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O que chama a atengdo para essa ocorréncia € o gesto de recontar do escrevente que,
se, por um lado, localiza os fatos em uma temporalidade indefinida — Era uma vez —,
mantendo dialogia com os contos de fadas, por outro lado, busca ancorar tais fatos no que
representa como a situag@o concreta de enunciagdo — neste mesmo dia —, plasmando-a no
registro grafico. Trata-se de um momento de maior expressividade do escrevente (v.
Chacon, 1998 e Silva, 1991). Um outro modo de interpretar essa ocorréncia - que nao
exclui, obviamente, o anterior - € afirmar que sua ancoragem se da por anafora - retomada
de “aniversario”. Nesse caso, 0 aniversario seria o topico saliente, merecedor de uma
retomada com o presente da enunciagao.

Ocorréncia similar temos a seguir, em que se verifica a alternancia entre a
temporalidade da tradi¢do oral e o registro do que o escrevente representa como situagdo
concreta de enunciagdo escrita (ocasido em que ele acredita ser necessario explicitar ao
outro-interlocutor que a histéria chegou ao fim). O que temos, nesse caso, € a circulagdo
dialégica do escrevente por duas interlocugdes: a temporalidade indefinida presente na
tradi¢do oral e a tentativa de registro de um dos elementos constitutivos da situagdo
concreta de enunciagdo - o interlocutor. E por meio dessa tentativa de registro que se
produz o efeito de presentificagdo do enunciador: € como se estivéssemos em uma situagdo
de diadlogo face-a-face e houvesse a necessidade de monitorar o fluxo narrativo,

delimitando o seu fim.
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“Era uma vez (...) e dirrepete ela pego no sono e eles se pedero e emtaon acabo a

estora A cobra Grade” (Texto: A india que virou cobra).

Dois outros aspectos da remissdo a temporalidade caracteristica da tradi¢do oral
aparecem nas ocorréncias a seguir. O primeiro diz respeito ao final das narrativas, em que
se retoma uma temporalidade também indefinida. Isso fica indiciado no “e viveram felizes
para sempre”, que aparece em quatro dos vinte textos relativos a lenda. Essa
circunstancializagdo temporal ndo-localizavel - “para sempre” - pode configurar-se, no
caso dos textos relativos a lenda, do modo a seguir.

“ele fes ela vira cobra e ate oje ela esta debaixo de uma igeja.” (Texto: A india que

virou cobra)

Esse “e ate oje” assegura o ndo-fechamento da histdria, a incompletude necessaria
para que ela assuma inclusive a fun¢do disciplinadora de “aconselhamento™: ndo se deve
sequer tentar quebrar o encanto da cobra, ja que isso implicaria a submersdo da cidade;
ademais, ninguém conseguiu “até hoje” quebrar esse encanto. O uso dessa marca associa-
se, a nosso ver, a um outro similar - o de “dizem que” -, que remete a um enunciador
universal, freqiiente em relatos constituidos na tradi¢do oral. O mais comum parece ser a
construgdo “dizem que até hoje™.

Por fim, um tultimo aspecto relacionado a temporalidade da tradigdo narrativa oral
tem a ver com a organizagdo textual. Nas ocorréncias a seguir, o escrevente alterna o “Era
uma vez” com uma especificagdo dessa temporalidade para efeito de configuragdo dos fatos
a serem recontados. Trata-se de uma retomada anaférica do “era uma vez”, circunstancia
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temporal indefinida que precisa ser especificada para funcionar na orientagdo que o texto

objetiva tomar.

“Era uma vez uma imdia que vivia no povo dos indios. Certo dia apareceu trés

gerreiros muito corajosos que estavam apaixonado pela india” (Texto: A bela india
que virou cobra)

“Era uma veis uma cobra gigante gostava come passarinho setor dia a cobra foi
cassa passarinho” (Texto: O emquato da cobra grande)

Marcas que remetem a um modo particular de configuracio seqiiencial das histérias

contadas.

Quanto as marcas que remetem a um modo particular de configuragdo seqiiencial
das historias contadas, a mais freqiiente € o uso narrativo do conector ‘e’ que, nos termos de
Corréa (op. cit.: 200-2), indica “modos fragmentarios de integra¢do” na sintaxe. Ainda

segundo o autor,

“Nesse caso, a tentativa de integragdo ¢ feita com base na relagdo entre sintaxe e
tipo de texto. Nesse momento narrativo, o escrevente recorre, porém, a
narratividade enquanto principio enunciativo. A esse recurso, muito presente nos
relatos orais, o escrevente busca fazer corresponder o envolvimento de seu
interlocutor. Eis, pois, evidenciada, nessa busca de envolvimento a partir da
narratividade, a relagdo sujeito/linguagem por onde o escrevente circula nesse
momento e para a qual busca trazer a adesdo de seu interlocutor.”
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Vejamos as seguintes ocorréncias desse uso do ‘e’:

“Uma vez, um menino chamado Gustavo estava passeando no cimiterio, e depois
que visitou uns tumulos viu um fantasma, e o fantasma correu muito atras dele e se
cansou
Gustavo viu uma casa e entrou para se esconder do fantasma e la encontrou mais
fantasmas ainda do que tinha no cimiterio, e correu pela casa toda mais ndo
conseguio sair cada porta que ele encontrava ndo era a da saida, ficou disisperado
abril uma das portas que tinha, e caiu pra fora da casa. E resolveu se vistir de
fantasma para ver se eles eram pessoas fantasiadas ou se era fantasmas mesmo.”
(Texto: Os fantasmas)

“O rapaz pegou o pau do seu acampamento e emterou u pao au meio da cobra e a
cobra voutou a ser idia e os dos viveram felizez para sempre” (Texto: O fentiso da
cobra 2 o utimo conbate)

O uso do ‘e’, como podemos perceber, indicia um modo narrativo de enunciar por
escrito. Se, por um lado, esse uso tem um funcionamento particular na seqiienciagdo das
circunstancias de que se compde o texto, por outro lado, ele atribui ao gesto de recontar o
estatuto de gesto enunciativo por exceléncia, ja que o escrevente parece convocar O
interlocutor para a tarefa de narrar. Esse modo de integrar sintaticamente as seqiiéncias
mantém, entdo, dialogia com o modo como as historias sdo contadas (e recontadas) em
situagbes em que o gesto narrativo se dd por meio de relatos orais, caso dos géneros
plasmados na tradi¢do oral - “contos de fadas” e “lenda”.

Funcionamento similar a esse encontramos no texto “Chapeuzinho azul™. No caso, a
repetigio do ‘e’, acompanhado do termo ‘depois’, ganha o estatuto de marca de

organizagdo textual. Por outro lado, essa repeti¢do tem um carater retorico, ja que se
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constitui como ancoragem temporal nos topicos - “convite da prima”, “danca das duas

primas”, “o término da festa” -, de acordo com o interesse (suposto) do interlocutor.

2

“E depois disso sua prima convidou Chapeuzinho azul para dangar.
E depois delas duas dangarem a mde de sua prima, ofereceu para Chapeuzinho azul

um bolo e um pastel e um pouco de refrigerante.
E depois a festa terminou.” (Texto “Chapeuzinho azul™)

Outro indicio relevante do envolvimento direto do interlocutor e que também tem

funcdo de organizagdo do texto € o uso do articulador textual “ai”. Esse articulador é

reiterado, em geral, ao longo de toda a narrativa. Vejamos a seqiiéncia:

“... ela ndo gostava dele ai o menino pedio para seu pai faze um femtiso
para ela gostar dele...”

(.)
“Ai tinha um rapais que veio da sidade grande estava com tanto soho que

adormeseu e teve um omenzinho verde ai ele dise para o rapa ei, ei, ei
ai o rapais se acordoue...” (Texto: O fentiso da cobra 2 o utimo conbate)

O *ai”, como se percebe, € usado pelo escrevente como tentativa de garantir a

continuidade narrativa e de, por essa via, garantir a manutencdo do envolvimento do

interlocutor com o fio narrativo. Como muito bem lembra Corréa (op. cit.: 243):

“Esse uso de ‘ai’ como articulador é reconhecidamente uma marca dos géneros
narrativos mais informais, cujo trago de coloquialidade busca reproduzir, mesmo
quando utilizado em situagdo de uso mais formal, o andamento do desenvolvimento
temdtico na situa¢do imediata de comunicagdo em que o escrevente supde a

participagdo direta de seu interlocutor”
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Por outro lado, o uso do “ai” tem uma fungdo de progressdo temporal na narrativa:
o uso desse articulador marca alteragdo dos momentos dentro da narrativa, introduzindo
informagédo nova. Essa marcagdo indicia, por seu carater fatico, a tentativa do escrevente de
ndo perder o contato com seu interlocutor, de tornd-lo co-participante da produgdo
narrativa do texto.

Outra pista relevante da tentativa de busca pelo escrevente do envolvimento do
interlocutor e que traz também um funcionamento relativo a organizagdo textual é o
‘entdo’. O que nos parece relevante assinalar ¢ o0 modo como esse elemento acaba entrando

no texto em substitui¢do ao articulador ‘ai’. Vejamos duas ocorréncias:

“Chapeuzinho andava pela a floresta com uma cestinha de maga para leva pra sua
avé derrepente iscutou um barulho escesito atras de um monte de folha espalha e
foi ver o que era vi um lobo munto malvaldo o lobo olhou para Chapelzinho e
Chapelzinho correu vuado para cada da vé o lobo foi pelo o mato e chegou na casa
vé primeiro de que a chapelzinho Entam o lobo bateu na porta fingindo que era
chapeusinho entam a vo foi atende ao lobo quando a vo abriu a porta o lobo
engoliu a vé6 com tudo entrou na casa e se disfargou co a ropa da vové. La vem
chapeusinho so com uma carreira” (Texto “Chapelzinho € o lobo”).

“~ Mas Chapeuzinho ndo vem para a sua proprio aniversdrio s6 por causa da tosse
ndo depois da tossi ela ficou com medo de tudo até de andar para ndo cair e para
néo pega-la.

Entdo ela foi para cama dormir e teve um pesadelo.

No pesadelo ela encontrou a mula cem cabe¢a a deusa da meleca e um lobo muito
mau e todos queriam assustd-la mais ela estava perdendo o medo.

Entdo eia fez a festa dela.” (Texto: “Chapeuzinho Amarelo™).

O uso do ‘entdo’ nos chama a atengdo porque parece indiciar 0 que 0 escrevente
representa como uma exigéncia da escrita. O escrevente acaba supondo que o ‘entdo’ €
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mais adequado a escrita € que seu suposto equivalente — o ‘ai’ — € mais proprio da fala. Se
considerarmos que o uso do ‘entdo’ em substitui¢do ao ‘ai’ fazia parte das recomendagdes
pedagdgicas durante o processo de produgéo escrita, fica-nos claro que esse uso se constitui
também como uma réplica - “estratégia reparatoria”, nos termos de de Lemos (op. cit.) —
ao que o escrevente representa como a expectativa de quem propds a atividade de produgédo
escrita.

Ainda no que diz respeito a seqiienciagdo das circunstancias da historia narrada,
vale acrescentar as consideragoes feitas sobre o “e” € 0 “ai” o uso do recurso da repeti¢do.
Essa repeti¢do tem, como se pode observar, uma fungao relevante na estruturag@o do texto
e revela que, no planejamento enunciativo, o escrevente busca dar a seu interlocutor o
status de co-produtor, de co-participante do relato, razdo por que as informagdes novas sao
apresentadas passo a passo, como se o escrevente estivesse monitorando o seu dizer com o
objetivo de que o interlocutor assimile as informagdes que aquele julga relevantes para a
continuidade temética do relato (sobre a repeti¢do no texto falado, cf. Koch, op. cit.: 93-
109).

Vejamos as ocorréncias a seguir.

“tinha um menino que gostava tanto mas tanto mais tanto mesmo mas tinha um
problema ela nao gostava dele” (Texto: O fentiso da cobra 2 o utimo conbate)

“Era uma vez uma menina que esta enfeitissada.

E ningem queria cortar o rabo dela todos

Tinhan medo de cortar o rabo dela

O nome dela era a cobra gande.

Ficava enbaixo duma igrega onde niguen podia cortar o rabo dela.
Todos que iam nao concigui voutar vivo.
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Todos eles ndo sabido que ndo podia olhar para atrds. Ninguém ndo podia matar a

cobra grande todo mundo tinha medo dela. Fim.” (Texto: A cobra do encanto)

Na primeira ocorréncia, a repeti¢do tem um carater que, nos termos de Koch (op.
cit.: 96), poderia ser designado de “retérico”. Trata-se, como assinala a autora, da “técnica
da agua mole em pedra dura”, pela qual o escrevente, reiterando o mesmo item lexical -
“tanto mas tanto mais tanto mesmo "- tenta persuadir seu interlocutor da intensidade do
amor do “menino” pela “imdia”. O interessante é notar que a reiteragdo, nesse caso, na
medida em que vai sendo produzida, acrescenta uma progressao ao carater intensificador da
seqiiéncia: o “tanto” torna-se “mas tanto”. Em seguida, o “mais tanto” ¢ intensificado pelo
uso do “mesmo”.

Ja na segunda ocorréncia, a repeticdo funciona na tentativa de garantia da coesao
textual, estabelecendo a co-referencialidade entre “menina” (depois nomeada “cobra
grande™) e “dela”. Ainda no que respeita a essa ocorréncia, ¢ interessante assinalar a
reduplicagdo da negagdo que, na ocorréncia em questdo, intensifica negativamente o topico
verbal “podia matar”- “Todos eles ndo sabido que ndo podia olhar para atrds. Ninguém
ndo podia matar a cobra grande todo mundo tinha medo dela”. Koch (op. cit.: 106)
assinala essa coocorréncia da particula de negagdo com outras formas de negagdo,
afirmando ser essa uma caracteristica em algumas linguas, especialmente romanicas. No
caso do portugués falado/ndo-padrdo do Brasil, esse ¢ um fenémeno que vem se

intensificando cada vez mais.
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As marcas que detectamos nesta se¢@o indiciam um modo de circulagdo dialégica
do escrevente pelo “carater escritural” da tradigdo oral presente nos géneros “contos de
fadas” e “lenda”. Essas marcas relacionam-se a dois aspectos desse carater escritural da
oralidade: a) a temporalidade indefinida da tradi¢do oral organizada naqueles géneros e b) a
configuragdo seqiiencial dos fatos narrados. O primeiro aspecto estd materialmente
configurado pelo uso do “era uma vez” - no inicio de vdrios textos - e de seus
correspondentes “/e viveram felizes] para sempre” e “[dizem que] até oje” - no final de
alguns textos. Quanto ao segundo aspecto, percebemos que a seqiiencia¢@o se da pelo uso
do “e” e do “ai” (e seu equivalente “entdo”). Esse uso ndo se dissocia do recurso da
repetigdo, bastante freqiiente nos textos, que aparece ora como estratégia argumentativa ora
como mecanismo de organizagdo textual.

No que se refere a discussdo que temos proposto neste estudo, a detecgdo das marcas
lingiiisticas possibilita-nos confirmar algumas suposi¢des que haviamos formulado: como o
gesto de recontar de que tratamos € constituido em relagdo ao géneros “contos de fadas™ e
“lenda”, os textos produzidos pelos escreventes remetem a tradigdo oral em que se
plasmaram esses géneros. Essa remissao individua-se pelo fato de o escrevente articular, em
seu texto, dois planos distintos de enunciagdo: a0 mesmo tempo em que remete a tradigdo

oral, tenta representar o que supde ser a situagdo concreta de enunciagdo, acreditando estar

ela plasmada no registro grafico. H4, portanto, duas interlocugdes pelas quais o escrevente
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circula: a tradigdo oral e a institucionalizagdo dessa tradi¢do por meio do evento de
letramento escolar “Recontando histérias™, no qual os géneros “contos de fadas” e “lenda”,
uma vez escolarizados e apresentados sob forma escrita, constituem-se como o “horizonte
enunciativo” possivel para a pratica de produgao escrita.

Como a institucionalizaggo da tradi¢do oral por meio da escola estabelece um lugar
particular para a escrita, cabe detectar, por fim, as marcas lingiiisticas que se relacionam ao
que € suposto como “propriamente escrito”, tanto em seu carater “genético” quanto em seu
carater “institucionalizado”. Ja nos utilizamos brevemente dessa distingdo, proposta por
Corréa (op. cit.), na analise referente ao carater escritural da oralidade. O objetivo da analise
a seguir € ampliar algumas consideragdes ja feitas na se¢do anterior. Que ndo se estranhe,

portanto, a recorréncia de alguns aspectos ja apresentados na analise anterior.

4.2.2. Marcas que indiciam a circulagdo dialégica pela institucionalizacio da tradicao

oral por meio da escrita e da escola

A) O escrito em seu carater “genético”

Organizamos, nesta secgdo, as marcas que indiciam a tentativa do escrevente de
plasmar, no registo grifico, elementos da situagdo mais concreta de enunciag¢do. Segundo
Corréa (op. cit.: 167), o carater “genético” da escrita relaciona-se a um certo modo de

percep¢do da escrita como “recurso para registrar graficamente (e de maneira exaustiva)
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as marcas da materialidade fonico-pragmadtica do oral/letrado”. O escrevente explora a
escrita, portanto, nos limites de sua (da escrita) suposta capacidade de representagdo
integral do oral/falado. Sdo dois os aspectos (complementares) dessa exploragdo da escrita
em sua suposta génese: a) a dissolugdo das fronteiras entre os planos do narrado e da
situacdo de enuncia¢do narrativa, ocasido em que se produz o efeito de presentifica¢do do
interlocutor e b) a transcodificagdo, no registro grafico, de tragos articulatorios do plano do

falado.

A dissolu¢ido das fronteiras entre os planos do narrado e da situagio de enunciagiio

narrativa

A propésito do primeiro aspecto da exploragdo da escrita em sua suposta génese,
temos, na ocorréncia a seguir, um exemplo bastante interessante daquilo que Bakhtin
abordou como “discurso indireto livre”, que tem como particularidade o fato “de o herdi e
o0 autor exprimirem-se conjuntamente, de, nos limites de uma mesma e unica construgdo,

ouvirem-se ressoar as entoagdes de duas vozes diferentes” (Bakhtin, 1979: 177).

“A madrasta de Branca de Neve explicou que ela queria vinganca contra Branca de
Neve por isso que ela te raptou. - Vocé aceita? Perguntou a madrasta” (Texto:
Chapeuzinho e suas aventuras).

O uso do ‘te’, nesse contexto, indicia, de certo modo, a dissolu¢io das fronteiras
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entre o que ¢ proprio dos fatos recontados e 0 que € préprio da enunciagdo narrativa
concreta. Esse seria um caso bastante tipico de um momento de maior expressividade na
producdo escrita, em que a crianga “fenta representar graficamente um trecho de um
discurso seu, que estd elaborando no momento em que desenvolve uma atividade
particular de escrita” (Silva, op. cit.: 37).

O final do texto “Missdo em noite de lua cheia” é também indiciativo da dissolugio
das fronteiras entre o plano do narrado e o plano da enunciagdo narrativa. O texto
desenvolve-se segundo um foco narrativo em primeira pessoa. No final, porém, faz-se

referéncia a duas personagens, que seriam “os agentes secretos da policia”. Vejamos:

“Uma noite, quando eu estava indo para casa, ouvi uma coisa estranha e fui
investigar.
Eu vi um ando com um grandalhdo, disendo:
- Conseguimos roubar o diamante, hehehe.
- A policia veio, o ando entrou num tumulo e o grandalhdo tentou fugir, mas a
policia o prendeu.
Eu fui para a casa dormir.
No outro dia a policia soube do ando, procuraram da manha até a noite mas ndo
acharam
Quando amanheceu eu fui para o trabalho e vi o ando, fui avisar a policia.
Tioooooo000000000mm... a policia voltou com o ando.
- Cocorococo.
Mais uma aventura de Artur e Daniel: os agentes secretos da policia.”
FIM
(Texto: “Missdo em noite de lua cheia”)

O que essa ocorréncia parece indiciar ¢ a propria divisdo enunciativa do sujeito

escrevente — se, por um lado, nessa seqiiéncia, parece ser atribuida aos sujeitos a posic¢ao de
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personagens da historia, por outro lado, nela se indicia a plasmagem, no registro grafico, da
situagdo concreta de enunciagdo, o que confere aos sujeitos a posigdo de enunciadores do
texto, de seus “autores”. Fato similar aparece nas ocorréncias a seguir, ja consideradas em
analises anteriores: ao enunciar “ex”, o escrevente tanto organiza a seqiienciagdo narrativa
em torno de uma focalizagdo em primeira pessoa quanto se representa como enunciador
concreto do que esta sendo contado. Dai que ndo basta enunciar “ex”: € preciso articular

esse eu ao nome proprio passivel de ser localizado como objeto de referéncia singular.

“Eu sou um guereiro muito valente e corajoso vou corta o rabo da cobra e liberta a
india do feitico e eu Jolbe vou liber ta a india da noga terra.” FIM (Texto: A
cobra grande)

“Para Quebrar o fentigo que o cagador colocou na india precisa, pegar um facdo e
cortar o rabo da cobra grande, e depois liberta a indio do fenti¢co que o cassado
colocou, eu mesmo Fidbio vol cortar o rabo da cobra grande.” (Texto: Quebra o
encanto da cobra grande)

No que concerne a configuragdo do discurso direto nos textos, duas ocorréncias
similares nos chamam a atengdo por também indiciarem momentos de grande
expressividade na produgdo escrita do escrevente. Trata-se do modo como o escrevente

introduz e retoma a fala das personagens no texto.

“E chapeuzinho amarelo comegou a bater papo com o lobo e derrepente o lobo
disse:

- Para onde vocé vai? Perguntou o lobo. Ela respondeu.

- Para lugar nem um. respondeu Chapeuzinho. A gente podia colher uns legumes e
frutas- disse o lobo.

(...) A madrasta de Branca de Neve explicou que ela queria vinganga contra Branca
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de Neve por isso que ela te raptou. - Vocé aceita? Perguntou a madrasta
Chapeuzinho respondeu:

- Claro que nao! Respondeu Chapeuzinho.”

(Texto: “Chapeuzinho Amarelo e suas aventuras™)

“Era uma vez uma garotinha que fazia aniversdrio neste mesmo dia, entdo estavam
preparando sua festa de aniversdrio mais chegou sua boneca e falou:

- Chapeuzinho ndo vem para essa festa porque ela esta muito assustada.

- Ela estava brincando com os amigos e comegou a tossir, falou a Boneca! (Texto:

“Chapeuzinho Amarelo™)
O que temos, nesse caso, ¢ o que Bakhtin (1979 [1929]: 128) designa de “fenémeno
de transmissdo da palavra de outrem”. Jurado Filho (1993), ao analisar esse fenémeno em

narrativas de alunos de quinta série do ensino fundamental, observa que

“o que mais fazem tais introdugdes e retomadas [de falas das personagens] é

designarem a natureza das agdes verbais que estdo sendo realizadas pelas

personagens. (...) O procedimento mais comum por meio do qual se designa a

natureza desse tipo de a¢do é o de nomed-la com verbos como falar e dizer ou, em

menor escala, com verbos como perguntar e responder, relacionados de algum

modo ao nome da personagem que executa as agoes verbais.” (idem: 43)

Para o autor, “a transmissao da palavra de outrem é, antes de mais nada, a
manifestacdo do enfoque proprio do narrador relativamente as agdes verbais das
personagens” (idem: 47). Trata-se, portanto, de uma “avaliagdo que resulta da atitude de
distanciamento entre a instancia da narragdo e a do narrado no sentido em que o
narrador da visibilidade a este ultimo.” (idem, ibidem).

No caso das ocorréncias que destacamos acima, elas estariam indiciando, ainda

segundo o autor (idem: 54-5):
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a) “a opgao por se destacar da agdo apenas o fato de que é executada através da
Jfala, generalizagd@o em que ficaria patenteado o dominio informal e ndo a falta de
dominio (..) da nogdo de linguagem como ag¢do™; b) “a ndo-relevancia da
explicitacdo de matizes significativos das agoes verbais, na medida em que,
segundo a odtica do narrador, a explicitagdo de tais matizes ndo contribuiria de
modo decisivo para a condugdo da historia” e c) “[que] o narrador poderia estar
contando com a cumplicidade de seu leitor (...)".

Na ocorréncia a seguir, a representagdo do escrevente de que elementos da situagao
mais imediata de enunciagdo estejam plasmados no registro grafico emerge na propria

constituigdo da perspectiva narrativa: trata-se de uma perspectiva que coloca o emissor € o

receptor como o centro em dire¢do do qual a cena se desenvolve.

“Entam o lobo bateu na porta fingindo que era chapeusinho entam a vo foi atende
ao lobo quando a vé abriu a porta o lobo engoliu a vé com tudo entrou na casa e se
disfar¢ou co a ropa da vovo. La vem chapeusinho so com uma carreira com medo
do lobo chegou na casa bateu na porta” (Texto: Chapelzinho € o lobo).

A tentativa de registro de elementos da situacdo mais imediata de enunciagio pode
configurar-se ainda como busca de envolvimento com o outro-interlocutor. No caso a
seguir, a constitui¢do do efeito de presentificagdo do interlocutor ¢ indiciado, por exemplo,
quando o escrevente assinala explicitamente que a histéria chegou ao fim, ocasido em que

ha um deslocamento do plano do contado para o plano daquilo que é representado como

situacdo de enunciagdo.

“(...) e dirrepete ela pego no sono e eles se pedero e emtaon acabo a estora A
cobra Grade” (Texto: A india que virou cobra).
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“(...) a parecel uma cobra e nos corremos para sima do prédio e entdo pegamo uma
flecha e a pomtam mos para a cobra a sim ter mina a istoria.” (Texto: O encanto
da cobra Magica)

A transcodificagdo, no registro grafico, de tragos articulatérios do plano do falado.

Finalmente, no que se refere ao registro grafico de tragos fonético-prosodicos do

falado, temos a seguinte ocorréncia:

“... 0 rapais se acordoue ¢ depoi de tantomversa sabo o que aconteseu? " (Texto:

O fentiso da cobra 2 o utimo conbate)

O interessante € notar o movimento hesitativo do escrevente: se num primeiro
momento ele registra a aglutinacdao fonética de “acordou” e “e” e de “sabe” e “0”,
compondo dois vocabulos fonoldgicos, logo em seguida ele reitera o uso do “e” e do “o’,
percebendo que a convengdo grafica nem sempre corresponde a realidade fonica. Esse
momento de hesitagdo parece indiciar o proprio planejamento do discurso, durante o qual o
escrevente joga com multiplas escolhas.

Na ocorréncia a seguir, o que se verifica é tentativa de registro grafico de elementos

prosoédicos pelo uso ndo-convencional da pontuagdo:

“chegou na casa bateu na porta o lobo disse entre minha filinha! chapeuzinho
entrou...” (Texto: Chapelzinho € o lobo)
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Outra ocorréncia que merece destaque diz respeito ao modo fragmentario de
organizagdo sintitica dos fatos recontados, o que pode estar indiciando o registro da
imagem que o escrevente faz da escrita em sua suposta capacidade de representacdo

integral do falado.

“vem um cassado amigo da vovo oviu um barulho o cassado peu sua espigarda foi
ver o que era um lobo com barrigdo o lobo caio no chdo abriu a barroga e tirou a
vovo e chapeusinho da barriga do lobo.” (Texto: Chapelzinho e o lobo)

B) O escrito como “cédigo institucionalizado”

As ocorréncias que situamos nesse item dizem respeito a circulagdo dialégica do
escrevente pelo que ele representa como resposta a injungdo institucional (e, nos termos
que vimos tratando, “instrucional”) de “escrever bem”, o que acaba constituindo seu texto
como uma réplica as convengdes do cédigo escrito — mais precisamente, do “codigo escrito
institucionalizado”, conforme percepg¢do de Corréa (op. cit.).

Em um mesmo texto - “Os fantasmas” -, temos a circulagdo dialogica do escrevente
por duas interlocugdes: pelo carater escritural da oralidade, conforme vimos pelo uso
narrativo do conector ‘e’ - mais tipico dos relatos orais - e pelo carater institucionalizado
do “propriamente escrito”, indiciado pelo uso do tempo verbal composto, assinalado

abaixo.
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“Depois Gustavo foi pra casa feliz da vida porque tinha sauvo a casa” (Texto: “Os

fantasmas™)

Ha, ainda, ocorréncias em que o uso do clitico - e o proprio modo de proceder a
esse uso - indicia a tentativa do escrevente de atender a exigéncia institucional de, em
eventos formais de produgdo escrita, utilizar a norma culta. Esse uso chama a atengdo
exatamente pelo fato de estar cada vez mais ausente no portugués falado/ndo-padrdo do

Brasil, sendo, no entanto, ainda recomendado em eventos escolares de produgdo da escrita.

“- Mas Chapeuzinho ndo vem para a sua proprio aniversario so por causa da tosse
ndo depois da tossi ela ficou com medo de tudo até de andar para ndo cair e para
ndo pegd-la.

Entdo ela foi para cama dormir e teve um pesadelo.

No pesadelo ela encontrou a mula cem cabega a deusa da meleca e um lobo muito
mau e todos queriam assustd-la mais ela estava perdendo o medo.” (Texto:
“Chapeuzinho Amarelo”).

“Os cagadores o pegaram.” (Texto: “Chapeuzinho Verde”).
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Quadro-sintese

O gesto de recontar nas marcas lingiiisticas

Planos de circulagdo dialégica

Marcas lingiiisticas

- O carater escritural presente na tradigdo oral em
que se constituiram os “contos de fadas” e a

i lendaﬂ

a) aremissdo a temporalidade da tradigdo oral por
meio do “Era uma vez™;

b) a remissio a um modo particular de
configuragdo narrativa, indiciado:

B pelo uso do “ai” (“entdo”™) e do “e”;

B pelo uso do recurso da repeticdo;
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- a institucionalizag@o da tradi¢do oral por meio da | a) remiss3o ao escrito em seu carater genético por

escrita e da escola meio:

W da dissolugdo das fronteiras entre o plano do
narrado e aquilo que ¢ representado como
situagdo concreta de enunciagio;

B da tentativa de registro griafico de tragos
prosédicos do falado.

b) remissio ao escrito em seu cardter
institucionalizado por meio de uma réplica a
injun¢do institucional que especifica a norma
culta como pardmetro para a produgdo escolar.

B o uso do tempo verbal composto;

® 0 uso do clitico.

* %%

Consideragoes finais

Se considerarmos que as marcas lingiiisticas que indiciam a circulagdo do
escrevente pelo caréter escritural da oralidade identificam-se, em muitos casos, com aquelas
relativas a circulag@o pelo que o escrevente supde como a escrita em sua suposta génese,
podemos confirmar que esses dois modos de circulagdo ndo emergem como absolutamente
distintos. Trata-se de uma circulagdo intergenérica no gesto de recontar, por meio da qual o
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escrevente transita entre o que € proprio da tradi¢do oral - e, portanto, dos géneros “contos
de fadas” e “lenda” - e o que € proprio da institucionalizagdo dessa tradigdo por meio da
escrita e da escola. Vemos, assim, um encontro, entre as praticas sociais do letramento e a
reconstituicio das mesmas em eventos de produgdo escolar da escrita. Isso significa que
ndo haveria géneros absolutamente escritos em oposi¢do a géneros absolutamente orais.
Cada vez que um género € posto em funcionamento, ele possibilita o aparecimento de um
horizonte enunciativo em que se cruzam praticas letradas e o que a escola concebe como
“propriamente escrito”. O gesto de recontar, ao trazer para o processo de sua constitui¢do
elementos da tradigdo oral organizados nos géneros “contos de fadas” e “lenda” e, ao
reconfigurar esses elementos segundo uma certa especificagdo do que € a escrita (tanto no
que seria seu carater “genético” quanto no que seria seu carater “institucional”), deixa
explicito o “reconhecimento de que o desdobramento de uma historia, longe de obedecer
apenas a uma seqiienciagdo logico-temporal de eventos que se configuram como narrativa,
obedece acima de tudo a um principio que organiza o proprio modo ou a propria
possibilidade de se configurarem eventos vistos como ‘logico-temporalmente’ organizados”
(Jurado Filho: op.cit.: 52). Esse principio de organizagdo parece ser constitutivamente
heterogéneo, no sentido ndo apenas da mistura genérica que produz como dos planos de

circulagio enunciativa que estabelece dentro de um mesmo género.
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OBSERVACOES FINAIS

As consideragdes finais deste estudo podem ser - tal qual o objeto de que ele se
ocupou - tomadas como um gesto de recontar. Recontaremos, para finalizar, o percurso das
reflexdes explicitadas neste estudo e as conclusdes a que chegamos por meio da abordagem
de textos produzidos por escreventes-alunos de segunda série do ensino fundamental.

O que designamos como gesto de recontar foi tomado como lugar de observagido da
relagdo que sujeitos-escreventes mantém com a tarefa de produzir textos na escola.
Concebemos esse gesto, portanto, nos limites das praticas escolares de produgéo da leitura e
da escrita. Dentre tais praticas, esse gesto emerge no que denominamos “Recontando
histérias™, evento particular de produgdo escolar da escrita. Da caracterizagdo desse evento
enunciativo emergiu a suposi¢do inicial de que ele colocaria em cena géneros discursivos
em referéncia aos quais os escreventes-alunos produziriam seus textos. O primeiro
problema, entdo, decorreu dessa suposigao e se referiu as condigdes de possibilidade de se
tomar o conceito de género na caracterizagdo da relagdo sujeito-linguagem escrita no evento
de que nos ocupamos. A proposito, fez-se necessdrio, inicialmente, explicitar o percurso por
que tém passado os estudos sobre escrita nos ultimos vinte anos no Brasil e como o
conceito de género ganha relevancia nesse percurso. Dada a concisdo do percurso que
apresentamos, apontamos como necessaria a sistematiza¢do desses estudos por meio de

trabalhos de f6lego que assinalem suas principais tendéncias teérico-metodologicas.
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Tendo em vista aquela suposigdo inicial, foi pelo recurso a reflexdo bakhtiniana que
se tornou possivel estabelecer as bases tedricas e metodolégicas para a abordagem da
escrita escolar infantil. Chegar a uma conceituagdo de género segundo a reflexdo de Bakhtin
exigiu a recusa de uma outra conceituacdo, a que define género tdo-somente pelas
caracteristicas internas de um texto, o que leva a féormula mecanicista: dadas certas
caracteristicas formais imanentes, um texto seria um exemplar de um género X ou Y. Essa
férmula exclui dos géneros o que € o préprio movel de sua constituicdo sécio-historica: o
sujeito que enuncia e sua inscrigdo em enunciagdes socio-historicamente definidas.

Nosso movimento tedrico inicial foi, entdo, conceituar género discursivo segundo
uma perspectiva enunciativo-discursiva, o que nos possibilitou toma-los como modos de
organizagdo do acontecimento enunciativo, plasmados em formas mais ou menos estaveis
de enunciados. Garantiu-se, por uma tal conceituagdo, um aspecto tdo caro a Bakhtin
quando de sua abordagem do problema dos géneros: o carater instavel/estavel constitutivo
do género discursivo, decorrente de sua inscri¢do socio-histérica nas varias esferas da
atividade humana.

O conceito de género por que optamos abriga, portanto, tanto a nog¢do de processo
enunciativo de constitui¢do do sentido e do sujeito quanto a de produto - tomado como a
materializacdo daquele processo em formas mais ou menos estiveis de enunciados. Em
outros termos, falar dos géneros como produto sé € possivel, a nosso ver, por meio da
considera¢do do processo enunciativo em eles se constituem, ndo havendo, desse modo,

qualquer possibilidade de dicotomizagdo da relagdo processo-produto. E nesse sentido que
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se justifica nossa opgdo por ter tomado os textos produzidos como indicios do processo
enunciativo que produziu as condigdes de seu aparecimento.

Apreender os gestos enunciativos indiciados nos textos foi possivel gragas a um
modo particular de abordar tais textos, definido nos limites do que tem sido denominado de
paradigma indicidrio. O método indicidrio determinou nio somente um modo particular de
encarar as pistas lingiiisticas - elas seriam indicios da relacdo escrevente-escrita -, como
também um modo de compreender a constituigdo do sujeito que “reconta” - ele é singular
ndo porque ¢ um objeto empirico passivel de uma localizagdo singular que permanece
sempre a mesma, mas porque se singulariza nas condigdes de enuncia¢do que constitui e
em que ¢ constituido. A propésito desse modo de encarar a constitui¢do do sujeito, foi
indispensavel para nosso estudo o conceito de “circulagdo dialogica”, advindo da reflexao
bakhtiniana sobre o dialogismo como principio constitutivo da linguagem e ampliado pelo
conceito de “circulagdo imagindria”, tal como concebido por Sercovich, por Pécheux e,
dados os objetivos que buscamos atingir, principalmente por Corréa.

Nio nos bastou, portanto, reconhecer que existem géneros que supostamente
emergem do evento “Recontando histérias”, mas compreender os modos de circulagdo do
escrevente por esses géneros, circulagido que, por ser dialdgica, explicita gestos de recontar
marcados pela remissdo ao que poderiamos chamar de uma memoria de contar. Dessa
ultima seria constitutiva a tradigao oral em que se plasmaram historicamente géneros como
“contos de fadas™ e “lenda”. Além disso, seriam também dela constitutivos os modos de

escolarizagio das praticas orais e escritas, que aparecem materializadas especialmente no
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género “instrugdes para a atividade de produgdo escrita”. Assim, a circulagdo do escrevente,
em seu gesto de recontar, ndo se circunscreve as condi¢des de enunciagdo exteriores a
escola - tal como as que engendraram géneros constituidos na tradigdo oral -, tampouco as
condigdes institucionalizadas de enunciagdo, como se a escola pudesse ter o controle
absoluto das praticas discursivas do sujeito, sem qualquer possibilidade de fissura no
sistema de injunc¢Ges institucionais que ela estabelece por meio, por exemplo, do género
escolarizado que citamos - o “instrugdes”.

Por outro lado, supor que existam géneros que ganham um certo funcionamento no
evento “Recontando histérias”, tornou necessiria a propria caracterizagdo desse evento.
Tomando-o como um evento de “/etramento escolar”, procedemos a explicitagdo dos
gestos enunciativos de que se constitui. Definir os limites etnograficos em que aparece, na
escola, esse evento evitou que o tratassemos somente como relagdo mecanicista entre quem
conta, o que se conta e quem reconta. Fugindo desse trindmio, em geral concebido como
estanque, pudemos compreender que o evento de que tratamos, embora guarde
regularidades que garantem sua especificidade frente a outras atividades de produgdo
escolar da escrita, guarda uma organizacdo que € flexivel, o que decorre de varias
condigdes: os géneros que nele sdo postos em funcionamento ndo sdo dados a priori; as
instrugdes que o regulam mantém a ambigiiidade entre a “injungdo a dizer” e o “dizer de
modo diferente”; os alunos podem desconhecer que devem supostamente recontar,
produzindo textos sem qualquer remissdo intertextual aos textos colocados como referéncia

para o gesto de recontar; os alunos podem ainda mesclar em seus textos tanto aspectos do
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plano do oral/letrado - onde se localiza a constituigdo de géneros como contos de fadas e
lenda - quanto aqueles mais proximos do plano do falado/escrito - espago de reconfiguragio
narrativa (por meio da escola e da escrita) daqueles géneros -; dentre outras condigdes.

Determinar o funcionamento mais geral do evento “Recontando histérias” foi
imprescindivel para a delimitagdo metodolégica deste nosso estudo, uma vez que nos
permitiu centrar nossa atengdo em dois gestos: a) o atribuido ao professor, quando conta a
historia e quando tenta estabelecer o direcionamento que a atividade de recontar deve tomar
- gesto organizado no género “instru¢des para a atividade de produgdo escrita” - e b) o gesto
de recontar dos alunos, ocasido em que circulam tanto pelo género “instru¢des” quanto
pelos géneros, no caso particular deste nosso estudo, “contos de fadas” e “lendas”. Como
ndo existe delimitagdo absoluta entre os géneros no evento “Recontando historias”,
percebemos que, ao circular pelo “instru¢des”, os escreventes ja estdo, de certo modo,
circulando por aqueles outros dois géneros, na medida em as “instrugdes”, ja em sua
constitui¢do, pretendem apresentar uma certa interpretagdo dos textos-base.

A respeito, ainda, dos géneros “contos de fadas” e “lendas”, foi possivel observar
que, em seu processo de constituigdo, eles organizam duas ordens de condigbes de
enunciagdo: a) a que estd ligada historicamente a produgdo e a circulagdo de historias na
tradi¢do narrativa, caracterizada pelo modo coletivo e oral de transmissdo de experiéncias e
b) a que se liga a reconstitui¢do dessa tradi¢gdo narrativa em um contexto particular - a

escola - e por intermédio de uma forma de registro especifica - a escrita.
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Foi com base nessas duas ordens de condigdes que acreditamos que os géneros
“contos de fadas” e “lenda” organizam, desde sua constitui¢do na tradig@o narrativa oral,
gestos de contar historias. Mas ndo apenas isso: diriamos que esses géneros organizam
também gestos de recontar historias. Como contar historias, segundo Benjamin (op. cit.:
205), € a “arte de contd-las de novo”, a questdo ficou sendo que funcionamento adquirem
os “contos de fada” e “lenda” quando imbricados no gesto escolar de recontar.

A tarefa de compreender essa questdo foi possivel pela apropriagdo que fizemos da
distingdo entre géneros escolares e géneros escolarizados. Sem ter pretendido, como muito
freqiientemente se costuma fazer, atribuir um carater negativista a tudo o que passa a ser
escolarizado - 0 que, a nosso ver, aponta para uma visdo essencialista que desconhece a
existéncia histdrica da instituigdo escolar -, procuramos tomar aquela distingdo como modo
produtivo de abordar os géneros “contos de fadas” e “lenda™: eles foram tomados como
géneros escolarizados que organizam o gesto escolar de recontar histérias. As rubricas
“contos de fadas” e “lenda”, tal como tomadas neste estudo, ndo se confundiram com seu
modo de circulagdo em outros contextos de investiga¢ao, tais como os estudos literarios.

Admitir que esses géneros sdo escolarizados ndo implica, como nossa andlise
pretendeu mostrar, que eles aparegam como absolutamente novos quando inseridos no
evento escolar “Recontando histérias”. Na verdade, foi exatamente seu intrincamento no
gesto escolar de recontar que nos possibilitou, na abordagem desses géneros, detectar e
caracterizar as pistas indiciadas nos textos dos alunos. Essas pistas sdo indicios da

circulagdo do escrevente por dois planos complementares de relagdo dialdgica: a) a tradi¢do

175



oral, no cardter escritural que a constitui e que esta presente em géneros como “contos de
fadas” e “lenda”; b) a institucionalizagéo dessa tradigdo por meio da escrita e da escola, o
que leva os escreventes-alunos a representarem de um certo modo o “propriamente escrito”,
ora tomando-o em sua suposta capacidade de registro integral do falado - em sua génese -,
ora em seu carater institucionalizado.

Constituindo-se conjuntamente com esses dois planos de circulagdo dialogica
aparece o género “instrugdes”, cujo papel central no evento de que tratamos, regula a
possibilidade mesma de histérias serem recontadas na escola. O papel regulador das
instru¢des ndo se reduz a estabelecer constri¢des insuperaveis ao gesto de recontar:
pudemos ver que os escreventes, por intermédio de sua circulagdo por esse género, podem
produzir efeito tanto de “captagdo” do texto-base quanto de “subversdo” desse texto - para
usar a distingdo proposta por Maingueneau. Tanto um quanto o outro modo de remissdo aos
textos-base estdo atravessados pela retomada de elementos que ndo se localizam somente na
tradicdo narrativa, mas na agdo cotidiana, o que explica o aparecimento de outras
referéncias intertextuais no gesto de recontar, tais como as relativas ao imaginario ladico
infantil - subir em drvores, brincar de ladrdo e bandido, simular ser herdéi etc. - e as
relativas a linguagem escrita materializada em outros meios que ndo os livros - os filmes de
agdo, os desenhos animados etc.

Tomar esses trés géneros sob a perspectiva do evento “Recontando historias™ fez-
nos delinear o que, a principio, era uma percepgdo esparsa: a idéia da narratividade como

um principio enunciativo, cuja particularidade, no caso do evento de que nos ocupamos,

176



tem a ver com a produgdo de um efeito de referencialidade entre textos-base e textos
produzidos pelos alunos. Esse efeito de referencialidade nem sempre aparece
explicitamente na materialidade lingiiistica dos textos produzidos, o que orienta o olhar
interpretativo do analista para indicios que, nos textos produzidos, nem sempre aparecem
como evidéncias definitivas de um processo - o da producdo da escrita - recuperado tal

como ele supostamente se constituiu.

%Xk

Para caracterizar, por fim, aquilo que Franchi®”’, em referéncia a Leibniz, chamou de
“pouso provisorio”, gostariamos de destacar algumas contribuigdes que nos parecem
emergir das reflexdes expostas neste estudo.

Inicialmente, destacamos a interpretacdo que fizemos da formulacdo bakhtiniana
sobre género discursivo. Nao pretendendo estabelecer-se como unica interpreta¢do possivel
dessa formulagdo, a que propusemos parece apresentar a vantagem de associar género a
acontecimento enunciativo, fugindo, de um lado, das formulagGes que circunscrevem esse
conceito a fatos que estariam suficientemente postos (na) e imanentes a superficie
lingiiistica de textos tomados como exemplares de um género particular e, de outro lado,

evitando um reducionismo que se tem tornado freqiiente quando da referéncia ao conceito

3 Comunicagdo sobre a abdugdo nos paradigmas de investigagdo cientifica nas ciéncias da linguagem, por
ocasido do Seminario “Reflexdes sobre Aquisigdo da Escrita”, realizado no IEL/UNICAMP, no periodo de
25-26/09/97.
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de género em Bakhtin: isola-se o enunciado do autor que define género como “fipos
relativamente estaveis de enunciados”, sem qualquer preocupagdo em articular essa
definicido com conceitos fundamentais na reflexdo do autor, tais como o conceito de
“enunciado concreto” e o proprio conceito de “dialogismo”, sobre o qual parece centrar-se
o pensamento bakhtiniano.

A conceituagdo de género discursivo que fizemos se, por um lado, ndo € inédita - até
porque baseia-se em um ja-dito teoricamente sistematizado -, por outro lado, apresenta a
vantagem de deixar explicita a possibilidade de se caracterizarem - tal como fizemos com o
“instru¢des™ - outros géneros que, tendo um funcionamento em praticas discursivas de
diversas ordens, mereceriam uma apreensdo mais sistematica. No que respeita as praticas
discursivas escolares, caberia, por exemplo, buscar compreender os modos de constitui¢do
de géneros que circulam tanto no espago da sala de aula - tais como “anotagbes de aula”,
“diario de classe”, “plano de aula” - quanto aqueles que circulam fora desse espago - como
“correspondéncia administrativa®, “mensagens via e-mail”. Além disso, caberia
redimensionar a abordagem de certos géneros que, uma vez escolarizados, adquirem, por
hipétese, um funcionamento particular, tais como “entrevistas em sala de aula”, “jornal
escolar” etc.

Outra contribui¢do decorrente de nossas reflexdes diz respeito a caracterizagdo que
fizemos do chamado evento “Recontando historias”. Embora tomada em funcdo da

delimitagdo metodolégica deste nosso estudo e do que foi possivel recuperar da pratica

pedagbdgica com que estivemos envolvidos, a caracterizagdo que fizemos mostra ser
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possivel e adequado proceder ao contorno etnografico de outras atividades de produgao
escolar da escrita, tal qual aquela que se constitui no inicio de cada aula, em que o professor
solicita aos alunos que contem o que lhes teria acontecido no final de semana, como modo
de incentivar os alunos para a aula.

Finalmente, caracterizar os modos de circulagdo dialdgica dos escreventes por meio
da apreensdo dos indicios discretamente linearizados em seus textos, além de ter
possibilitado compreender a relagdo sujeito/géneros no gesto de recontar, aponta para
reflexdes relevantes do ponto de vista tedrico, o que traz inevitaveis implicagbes
pedagogicas.

Em termos teéricos, a analise dos textos nos permitiu confirmar a suposigédo de que
ndo ha razdes para se postular uma delimitagdo absoluta entre os géneros. O carater de
mistura que deles € constitutivo leva, em termos pedagdgicos, a necessidade de se
redimensionar a propria tipologizagdo textual que circunscreve todo e qualquer texto nos
dominios do que a escola toma como “narrag@o”, “descricdo™ e “dissertag@o”, estando a
primeira reservada ao ensino da escrita nas séries iniciais e a ultima a niveis mais avancgados
de escolarizagdo. Essa tipologizagdo textual, associada a idéia de progressdo no ensino da
escrita, emerge como um paradoxo: ao mesmo tempo em que a escola diz que a crianga nao
pode dissertar, solicita, em exercicios de Interpretagdo do Texto, resposta a questoes do tipo
“Dé sua opinido sobre a historia”, “O que vocé achou da histéria” etc. Por outro lado,
aquela mistura coloca questoes relevantes do ponto de vista da pratica cientifica: ndo ha

razbes para se crer na possibilidade de linearizagdo, por meio de uma anélise que se
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pretenda “objetiva”, da ndo-linearidade constitutiva dos enunciados da escrita infantil. A
tentativa de interpretagdo que fizemos, pela organizagdo dos textos escritos segundo modos
diversos de circulagdo dos escreventes pelos géneros “instrucdes”, “contos de fadas™ e
“lenda”, ndo pretendeu ser a tUnica interpretacdo possivel da relagdo escrevente-que-
reconta/linguagem. Pelo contrério, trata-se de uma interpretagdo que adquire a estabilidade
particular e constitutiva da propria pratica de produg@o de saber, ndo havendo, portanto,
segundo o lugar teérico-metodolégico em que situamos nosso estudo, como postular uma
caracterizacdo definitiva e absoluta dos dados da escrita escolar infantil.

O encontro, organizado pelos géneros, de praticas discursivas mais proximas do oral
com aquelas mais proximas do escrito, levaria ao reconhecimento de que o papel
organizador dos géneros é constitutivamente heterogéneo - para retomar ainda uma vez a
reflexdo de Corréa. Justifica-se, entdo, a necessidade de se por em questdo a dicotomizagdo
entre géneros da escrita e géneros da oralidade. A idéia da existéncia de um continuum
genérico pode relativizar as posturas pedagdgicas que reduzem a fungdo da escola ao ensino
do que se concebe como escrita, conceito que traz muito claramente a especificagido da
norma culta e do registro formal como pardmetros de ensino-aprendizagem.

O gesto de recontar, por sua vez, tomado como gesto enunciativo que tem a
particularidade de produzir um efeito de referencialidade, representou um lugar produtivo
para se pdr em questdo a perspectiva de certos estudos sobre narrativas que reduzem o gesto
de narrar a registro direto do vivido, ndo problematizando a relagé@o “‘sujeito que reconta” e

linguagem. Apreender o gesto de recontar como gesto enunciativo, possibilitou-nos toma-lo
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também como registro da leitura do aluno e, em conseqiiéncia, como gesto interpretativo
por exceléncia. Em termos pedagégicos, adotando um tal procedimento, evitariamos a
fragmentagdo das praticas de ensino da escrita, ja que redimensionariamos aqueles modelos
de atividade cujo inicio parece ser a oralizagdo de um texto ¢ o final a chamada
“Compreensdo” ou “Interpreta¢do’ do texto.

Um ultimo item dessas reflexdes diz respeito a como a escola pretende lidar com o
aparecimento de modos de acesso & informagdo sobre os quais ela ndo tem um controle
completamente institucionalizado. Géneros como “mensagens via INTERNET” no “bate-
papo virtual” ou mesmo o0s ja bem conhecidos géneros ligados a linguagem
cinematografica e aos quadrinhos ndo podem ser desconsiderados pela escola quando em
sua tentativa de ensinar a escrever. Caso contrario, corre-se o risco de interpretar a remissao
dos textos escritos pelos alunos a géneros que funcionam fora da escola como: a) desejdvel,
porque supostamente apontaria para a valorizagdo da “criatividade” do aluno ou b)
indesejavel, ja que estaria indo de encontro a vontade da escola de que o aluno diga do
modo como ela ensinou e sempre do mesmo modo.

Acreditamos serem essas as contribuigdes que decorrem das reflexdes que buscamos
explicitar neste nosso estudo. Da mesma forma que a provisoriedade da sistematizagdo ¢
constitutiva do conceito de género que propusemos, cremos que ela o seja também em se
tratando das reflexdes expostas neste estudo - ndo no sentido de que rapidamente elas
possam perecer, mas no sentido de que tém uma dindmica que convoca outros dizeres para

0 debate tdo antigo e, a0 mesmo tempo, tdo novo sobre a questio dos géneros. A esse
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respeito, muitas historias ainda podem e devem ser recontadas. Nosso texto é somente uma
reentrancia desse tecido cheio de ja-ditos, ndo-ditos e ditos-por-dizer que constitui toda

pratica de produgio de saber.
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ANEXOS

1) Texto “Chapeuzinho Amarelo”, de Chico Buarque, com planejamento grifico de
Donatella Berlendis. Editado por Berlendis & Vertecchia Ltda. Rio de Janeiro, Julho
de 1985, 9°. edigdo.

Era a Chapeuzinho Amarelo.
Amarelada de medo.

Tinha medo de tudo, aquela Chapeuzinho.
Ja nio ria.

Em festa, ndo aparecia.

N3o subia escada

nem descia.

N3io estava resfriada

mas tossia.

Ouvia conto de fada

e estremecia.

Nao brincava mais de nada,
nem de amarelinha.

Tinha medo de trovao.

Minhoca, pra ela, era cobra.

E nunca apanhava solporque tinha medo da sombra.
Nio ia pra fora pra ndo se sujar.
N3o tomava sopa pra ndo se ensopar
Nio tomava banho pra ndo descolar.
Nio falava nada pra ndo engasgar.
Nio ficava em pé com medo de cair.
Entédo vivia parada,

deitada, mas sem dormir,

com medo de pesadelo.

Era a Chapeuzinho Amarelo.

E de todos os medos que tinha,
o medo mais que medonho

era o medo do tal do LOBO.
Um LOBO que nunca se via,
que morava la pra longe,

do outro lado da montanha,
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num buraco da Alemanha,
cheio de teia de aranha,
numa terra tdo estranha,

que vai ver que o tal do LOBO nem existia.

Mesmo assim a Chapeuzinho
tinha cada vez mais medo

do medo do medo do medo

de um dia encontrar um LOBO.
Um LOBO que ndo existia.

E Chapeuzinho Amarelo,
de tanto pensar no LOBO,
de tanto sonhar com LOBO,
de tanto esperar o LOBO,
um dia topou com ele

que era assim:

cardo de LOBO,

olhdo de LOBO,

jeitdo de LOBO

e principalmente um bocdo
tdo grande que era capaz
de comer duas avos,

um cagador, rei, princesa,
sete panelas de arroz

e um chapéu de sobremesa.

Mas o engragado € que,

assim que encontrou o LOBO,
a Chapeuzinho Amarelo

foi perdendo aquele medo,

o medo do medo do medo

de um dia encontrar um LOBO.
Foi passando aquele medo

do medo que tinha do LOBO.
Foi ficando s6 com um pouco
de medo daquele lobo.

Depois acabou o medo

e ela ficou s6 com o lobo.

O lobo ficou chateado
de ver aquela menina
olhando pra cara dele,
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s6 que sem o medo dele.

Ficou mesmo envergonhado,
triste, murcho e branco azedo,
porque um lobo, tirado o0 medo,
¢ um arremedo de lobo.

E feito um lobo sem pelo.
Lobo pelado.

O lobo ficou chateado.

E ele gritou: sou um LOBO!

Mas a Chapeuzinho, nada.

E ele gritou: sou um LOBO!
Chapeuzinho deu risada.

E ele berrou: EU SOU UM LOBO!!!
Chapeuzinho, ja meio enjoada,

com vontade de brincar de outra coisa.
Ele entdo gritou bem forte

aquele seu nome de LOBO

umas vinte e cinco vezes,

que era pro medo ir voltando

¢ a menininha saber

com quem ndo estava falando:

LO-BO-LO-BO-LO-BO-LO-BO-LO-BO-LO-BO-LO-BO-LO-BO-
LO-BO-LO-BO-LO-BO-LO-BO-LO-BO-LO-BO-LO-BO-LO-
BO-LO-BO-LO-BO-LO-BO-LO-BO-LO-BO-LO-BO-LO-BO-LO...

Ai Chapeuzinho encheu ¢ disse:
“Para assim! Agora! Ja!
Do jeito que vocé ta!”

E o lobo parado assim

do jeito que o lobo estava
ja ndo era mais um LO-BO
Era um BO-LO.

Um bolo de lobo fofo,
tremendo que nem pudim,
com medo da Chapeuzim.
Com medo de ser comido
com vela e tudo inteirim.
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LO-BO-LO-BO

Chapeuzinho n3o comeu
aquele bolo de lobo,

porque sempre preferiu

de chocolate.

Alias, ela agora come de tudo, menos sola de sapato.
Nao tem mais medo de chuva
nem foge de carrapato.

Cai, levanta, se machuca,

vai a praia, entra no mato,
trepa em arvore rouba a fruta,
depois joga amarelinha

com o primo da vizinha,

com a filha do jornaleiro,
com a sobrinha da madrinha
e o neto do sapateiro.

Mesmo quando est4 sozinha,
inventa uma brincadeira.

E transforma em companheiro
cada medo que ela tinha:

0 raio virou orrai,

barata ¢ tabara,

a bruxa virou xabru

¢ o diabo ¢ bodia.

FIM

2) Textos produzidos em referéncia ao conto “Chapeuzinho Vermelho” e ao texto

“Chapeuzinho Amarelo”

Recontando a historia...

VOCE GOSTOU DA HISTQRM DA CHAPEUZINHO AMARELO?
E BEM DIVERTIDA, NAO E MESMO?
AGORA, RECONTE A HISTORIA!
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VOCE E LIVRE ATE PRA MUDAR AQUILO QUE GOSTARIA QUE FOSSE
DIFERENTE!
APROVEITE O ESPACO!

Texto 01: O mistério da planta

Um certo dia, o Paulo estava brincando no patio, ele viu alguma coisa se mexendo
atraz da planta, e essa coisa pulou rapidamente para a planta e ela desseu para a terra, o
Paulo chamou seu pai:

- Paié, vem ca ver uma coisa.

O pai correu para apanha-lo e perguntou:

- O que é meu filho?

- Veja pai!

- Nossa!

O pai disse denovo.

- Vamos sair daqui, filho.

- Esta bem pai.

E eles foram para a fazenda de seu tio:

- AH! Filho, ndo é o0 mesmo que vimos em casa?

Paulo responde:

- E mesmo.

E o tio falou.

- Calma, € s6 um bicho da mata.

FIM

Texto 02: “Missdo em noite de lua cheia”

Uma noite, quando eu estava indo para casa, ouvi uma coisa estranha e fui
investigar.

Eu vi um ando com um grandalhéo, disendo:

- Conseguimos roubar o diamante, he he he.

A policia veio, 0 ando entrou num timulo e o grandalh3o tentou fugir mas a policia
o prendeu.

Eu fui para a casa dormir.

No outro dia a policia soube do ando, procuraram da manhi até a noite mas nio
acharam.

Quando amanheceu eu fui para o trabalho e vi o ando, fui avisar a policia.

Tiooooooooooomm... a policia voltou com o ando.

- Cocorécoco.

Mais uma aventura de Artur e Daniel: os agentes secretos da policia.

Fim
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Texto 03: Os fantasmas

Uma vez, um menino chamado Gustavo estava passeando no cimiterio, e depois que
visitou uns tumulos viu um fantasma, e o fantasma correu muito atras dele e se cansou,
Gustavo viu uma casa e entrou para se esconder do fantasma e 14 encontrou mais fantasmas
ainda do que tinha no cimiterio, e correu pela casa toda mais ndo conseguio sair, cada porta
que ele encontrava ndo era a da saida, ficou disisperado e veiu um monte de fantasmas atras
dele, ele disisperado abril uma das portas que tinha, e caiu pra fora da casa. E resolveu se
vistir de fantasma para ver se eles eram pessoas fantasiadas ou se era fantasmas mesmo.

Mais ndo era, era um monte de ladrdes, € que a casa possuia um monte de dinheiro e
esses ladrGes queriam pegar toda a riquesa da casa, e o menino telefonou para a policia e a
policia prendeu todos os ladrées e a casa ficou salva.

Depois Gustavo foi pra casa feliz da vida porque tinha sauvo a casa.

FIM.

Texto 04: Chapeuzinho azul

Um dia Chapeuzinho azul, foi a casa de sua prima.

Porque sua prima tinha feito 15 anos.

E la tinha sua mée e seu pai.

Chapeuzinho ficou muito contente com o comvite da prima.

E depois disso sua prima convidou Chapeuzinho azul para dangar.

E depois delas duas dangarem a méae de sua prima, ofereceu para Chapeuzinho azul
um bolo e um pastel e um pouco de refrigerante.

E depois a festa terminou. Chapeuzinho foi muito feliz para sua casa.

TEENDE

Texto 05: Chapeuzinho corajosa

Certa vez uma menina chamada Chapeuzinho vermelho.

Ela era corajosa e nao tinha medo do lobo mal.

Ela tinha medo de ratos € cobras venenosas, mais ndo vivia com sua mae nem pai.

Morava sozinha na mata.

Um dia chapeuzinho vermelho encontrou sua casae ficou feliz.

Quando chegou na sua casaviu sua familia e o nome da Chapeuzinho era vermelho é
virou Chapeuzinho amarelo.

FIM

Texto 06: Chapeuzinho Verde

Era uma vez uma menina chamada Bianca que foi pela primera vez a casa de sua
avé que estava sozinha mas sua mie lhe pedio para ir no caminho da estrada porque no
caminho da floresta tinha um bolo mal que comia animais e criangas.
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Mas Bianca tomou e pensou que o lobo era bonzinho.

Entdo Bianca foi pelo caminho da floresta, entdo deu de cara com o lobo mau entdo
o lobo mau disse:

- Menina va pelo caminho da floresta porque vocé chega mas rapido.

Enquanto Bianca ia pelo caminho da floresta o lobo mau ia pelo caminho da estrada
enquanto isso Bianca pensava em ir para casa, quando Bianca chegou em casa percebeu que
sua casa estava toda enfeitada e por dentro da casa estava uma enorme escuriddo, em canto
um monte de pessoas gritavam.

- Feliz aniversario Chapeuzinho Verde!!!

Chapeuzinho Verde era seu apelido porque ela gostava muito de verde.

E o lobo mau?

Os cagadores o pegaram.

Texto 07: Chapeuzinho Amarelo

Era uma vez uma garotinha que fazia aniversario neste mesmo dia, entdo estavam

preparando sua festa de aniversario mais chegou sua boneca e falou:
- Chapeuzinho n3o vem para essa festa porque ela esta muito assustada.
- Ela estava brincando com os amigos e comegou a tossir falou a Boneca!

- Mas Chapeuzinho ndo vem para a sua proprio aniversario s6 por causa da tosse
ndo depois da tossi ela ficou com medo de tudo até de andar para ndo cair e para nao pega-
la.

Entdo ela foi para cama dormir e teve um pesadelo.

No pesadelo ela encontrou a mula cem cabega a deusa da meleca e um lobo muito
mau e todos queriam assustd-la mais ela estava perdendo o medo.

Entéo ela fez a festa dela.

THE END

Texto 08: Chapelzinho e o lobo

Chapeuzinho andava pela a floresta com uma cestinha de maga para leva pra sua
avo derrepente iscutou um barulho escesito atras de um monte de folha espalha e foi ver o
que era vi um lobo munto malvaldo o lobo olhou para Chapelzinho e Chapelzinho correu
vuado para cada da vd o lobo foi pelo o mato e chegou na casa v6 primeiro de que a
chapelzinho: - Entam o lobo bateu na porta fingindo que era chapeusinho entam a vo foi
atende ao lobo quando a vo abriu a porta o lobo engoliu a vé com tudo entrou na casa e se
disfarcou co a ropa da vovo. La vem chapeusinho so com uma carreira com medo do lobo
chegou na casa bateu na porta o lobo disse entre minha filinha! chapelzinho entrou e se
espantou vovo que grande boca voce tem o lobo disse: - para eu poder comer voge! ingunliu
chapezinho vem um cassado amigo da vové oviu um barulho o cassado peu sua espigarda
foi ver o que era um lobo com barrigédo o lobo caio no chdo abriu a barroga e tirou a vévo e
chapeusinho da barriga do lobo.

FIM
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Texto 09: Chapeuzinho Amarelo e suas aventuras

Certa vez, Chapeuzinho Amarelo estava passeando com sua boneca Flora e
encontrou um lobo, o lobo disse:

- NZo tenha medo menina, sou vegetariano.

E chapeuzinho amarelo comegou a bater papo com o lobo e derrepente o lobo disse:

- Para onde vocé vai? Perguntou o lobo. Ela respondeu.

- Para lugar nem um. respondeu Chapeuzinho. A gente podia colher uns legumes e
frutas- disse o lobo.

Chapeuzinho foi com um lobo mas teve a maior surpresa quando sobe que o lobo

era
carnivoro. Chapeuzinho ficou amarelada de medo quando soube que a comida era ela. A
sorte de Chapeuzinho foi que uma velhimha estava passando com cintas e deu uma cintada
no lobo e levou a Chapeuzinho com sigo mal disconfiava Chapeuzinho que a velhinha era a
madrasta de uma princesa chamada Branca de Neve e a velhinha levou a Chapeuzinho para
um castelo sombriu a velhinha queria Chapeuzinho para ser sua aprendiz.

A madrasta de Branca de Neve explicou que ela queria vingan¢a contra Branca de
Neve por isso que ela te raptou. - Vocé aceita? Perguntou a madrasta Chapeuzinho
respondeu:

- Claro que ndo! Respondeu Chapeuzinho.
Pois vocé vai participar! Disse a madrasta.
Derrepente abriram a porta, era Branca de Neve.

Branca de Neve pegou Chapeuzinho e ficou sendo sua mae adotiva.

Texto 10: O lobezomem

Numa noite de lua cheia apareceu um lobesomem muito assustador. Ele foi para
uma casa assustar os moradores. O primeiro morador foi a filha mais nova, ela méo ficou
com medo e sim amiga dele, mas ele ndo queria saber de amigo, ele s6 queria saber de
assustar, ele falou para a menina: - Eu quero saber de assustar pessoas.

A menina falou assim: - Olha, tem muitas outras pessoas na cidade € no mundo,
porque vocé ndo vai assusta-las?

- Sabe por que? Porque ndo e todo dia que tem lua cheia. E a menina falou assim: -
Ah entdo os lobisomes sé vdo assustar as pessoas em dia de lua cheia? E sim vocé ndo
sabia? — Claro que nfo nunca sei de nada por que ninguem me ensina eu pesso pesso mais €
tudo a mesma coisa eles sempre inventam alguma.

FIM
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3) Textos produzidos em referéncia a lenda “A Cobra Grande”

Produgdo de texto

Como vocé percebeu, na Lenda da Cobra Grande o encanto s6 pode ser quebrado se
um corajoso guerreiro cortar a ponta do rabo da cobra, fazendo com que ela volte a ser uma
india bela e atraente.

E vocé, que outra solugdo arrumaria para quebrar o encanto da cobra? Conte-nos
esta historia.

Texto 01: Quebra o encanto da cobra grande

Para Quebrar o fentigo que o cagador colocou na india precisa, pegar um facdo e
cortar o rabo da cobra grande, e depois liberta a indio do fentigo que o casador colocou, eu
mesmo Fabio vol cortar o rabo da cobra grande.

FIM

Texto 02: A cobra grande

Eu sou um guereiro muito valente e corajoso vou corta o rabo da cobra e liberta a india do
feitico e eu Jolbe vou liber ta a india da noga terra.

FIM

Texto 03: A COBRA GRANDE

Eu SOU UM GUEREIRO MUITO FORTE UM DIA EU FUI quebra U FEITISO DA
COBRA GRANDE COM UMA FACA VIRGEN EU TENTEI Quebra O FEITISO MAIS
NAO CONSEQUIR EU FUI 2 DIAS eu NAO COSEQuir ATE Que U DIA EU
CONSEQuir ela se casou com TURi. O FILHO DE PaGE FICOU muito Bravo E
PACOCA e Turi VIVERAM FELIZEZ PARA SEMPRE.

Texto 04: O fentiso da cobra 2 o utimo conbate”

Era uma vez uma imdia que vivia numa floresta. Tinha um menino que gostava
tanto mas tanto mais tanto mais tanto mesmo mas tinha um problema ela ndo gostava dele
ai 0 menino pedio para seu pai fazer um femtiso para ela gostar dele mas o pai nado
concegia fazer ese fentiso e se emvocou e fez que ela se virase uma cobra.
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Al tinha um rapais que veio da sidade grande estava com tanto soho que adormeseu
e teve um omenzinho verde ai ele dise para o rapaz ei, €i, ei ai o rapais se acordoue e depoi
de tantomvesa sabo o que aconteseu?

O rapaz pegou o pau do seu acampamento € emterou u pao au meio da cobra ¢ a
cobra voutou a ser idia e os dos viveram felizez para sempre.”

Texto 05: O feitico da cobra 2" combate

Era uma vez uma india e ela estava enfeiticada e virou uma cobra e tinha outra
cobra. Elas foram atrds de um navio e comegaram a atacar, € eu estava no navio e cortei a
cabega das duas cobras. E uma cobra morreu e a outra cobra virou uma india bela e
atraente.

Texto 06: A bela india

Era uma vez uma india muito bela e o Paje trasformou ela em uma cobra muito grande e
para desfazer o encanto tinha que dar um beijo na cobra e o indio deu um beijo na nele
tornou uma bela india denovo e se casaram e viveram felizes para sempre.

Texto 07: Acobra crande

Era uma vezes uma prisesa india. que ndo gostava de um menino mas gostava de um
prisipe.

O nome da prisesa era viviane e o do prisipe era neto.

Um bela dia o pai do menino que a prisesa ndo gostava

Feis um majia par prisesa para ela ee ela viro uma coba crande eso uveitiso se guera
sose um prisipe cortase com uma flacha.

Texto 08: A India Bela apaichonada

“Um dia dois Indios estavdo Apaichonados pela uma India filho de Page e apaichonado
pela India s6 que Ela ndo Era apaichonada pelo filho de Page. Ela era apaichonada pelo
outro filho de Page ndo gostou daquilo emtdo fez um feitiso e transformou a India em um
cobra grande e s6 disfaz o feitiso quen cortase o rabo dela cem olhar pratras E o outro Indio
beijou ela e citrasformou numa linda India Fim”

Texto 09: A india que virou cobra.

Era uma vez uma linda india que se chamava Pacota e o filho do pague gostava muito dele
eles brinco u dia dirrepemti a india virou cobra e o seu filho saio corredo com pague a
cobra saio atrais dos menino e ele sobiro na arvore e a cobra subio atrais € emtéo a cobra
(?) i atrais de les e dirrepete ela pego no sono e eles se pedero e emtaon acabo a estora A
cobra Grade
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Texto 10: O encanto da cobra Magica

Serta vez eu estava brincando com mus amigos Marcelo, Rosalino, Tiago, Rafael e Ulace
nos estavamos no campo quando a parecel uma cobra e nds corremos para sima do prédio e
entdo pegamo uma flecha e a pomtam mos para a cobra a sim ter mina a istoria.

Texto 11: O emquato da cobra grande

Era uma veis uma cobra gigante gostava come passarinho setor dia a cobra foi cassa
passarinho ela viu um ninho de passarinho e o filho estava dentro do ninho o passarinho
estava domido dentro do ninho de passarinho e o pai aparesseu comdo a cobra estava
pegando o ninho de passarinho comdo o pai aparesseu a cobra jatinha pegado o ninho de
passarinho quando o pai aparesseu o ninho de passarinho nio estava l4.

TEXTO 12: A india que virou cobra

Era uma vez, uma Bela india que ndo gostava do filho do pajé.

EntZo anconteceu uma coisa muito feia com ela?

- Ela virou uma cobra que era muito grande que tinha um lugar secreto que era de
Baixo de uma igreja.

O pajé tinha um filho muito Bom,ai o paje queria conceguir um homem corajoso
para corta o rabo da cobra.

Mas um dia ele até achou um homem muito corajoso pajé falou com ele sobre uma
cobra muito feia até que um dia ele achou uma cobra grande muto, grande ele quase pagava
mas ndo conseguiu ele vinha com uma faca e a cobra passou o dia 14 na igreja.

Texto 13: A bela india que virou cobra

Era uma vez uma imdia que vivia no povo dos indios. Certo dia apareceu trés
gerreiros muito corajosos que estavam apaixonado pela india o nome deles era do primeiro
guerreiro e turi e do segundo guerreiro era pajé mas a india gostou do Turi o Pague ficou
furiozo e pediu para seu pai ajudar a fazer um grade feiti¢o para trasformar a india pacoca
numa cobra horrivel que s6 um guerreiro podese desfazer o feitico com uma faca virgem
ele tem que cortar a ponta do rabo dela e ela voltara aser uma bela india.

Obs.: Apos intervengdo do professor, muitos problemas de desvios grdficos foram revistos
pela crianga nesse seu texto. Essa versdo ja aparece como a revisao de um primeiro texto
produzido. E possivel recuperar, no suporte material onde o texto foi escrito, as
substitui¢des que a crianga efetivou apos a interferéncia do professor.
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Texto 14: A cobra do encanto

Era uma vez uma menina que esta enfeitissada.

E ningem queria cortar o rabo dela todos

Tinhan medo de cortar o rabo dela

O nome dela era a cobra gande.

Ficava enbaixo duma igrega onde niguen podia cortar o rabo dela.

Todos que iam n@o concigui voutar vivo.

Todos eles ndo sabido que ndo podia olhar para atras. Ninguém nao podia matar a
cobra grande todo mundo tinha medo dela. Fim.

Texto 15: Desfazendo o encanto da Cobra Grande

Era uma vez uma cobra que se chamava pacoca a tinha sido amaldissuada em cobra
e ai Layse e lorena foram descubrir o misterio da cobra Lrena foi para mata perto igreja a
cobra estava enterrada Layse e Lorena foram cortar o rabo da cobra debaixo da igreja Layse
desemterrou Lorena cortou derrepente virou uma mulher linda.

Texto 16: Quebrando o encanto da cobra grande

O grandi sabio Pague dici na iscuridam disse meu filho saia da oca filho saiu sem
peceber que Turi estavo ouvindo a convessa de Pague. Eo indio Turi estava olhando de fora
da oca e quando ele ouviu que a india de seu coragdo era a cobra grande.

Ele correu pegou a sua faca virgem e coreu atras da cobra grande e acho ela
dormindo e aproveitou e cortou o seu rabo e ficardo felizis para sempre.

Texto 17: O encanto da cobra magica

Era uma vez uma cobro grande e magica que era uma mulher enfeiticada pelo paje porque
ela gostava do turi mas ela ndo gostava dofilho do paje e o paje transformol ela em cobra
porque era um castigo para ela. pro feitigo acabar tinha que corta o rabo dela com uma faca
virgem.

Texto 18: O encanto do pajé

Era uma vez uma india que amava paje so que ela amou indio e ai o paje fez uma magica
que ela virou uma combra ¢ a Ginica maneira de acabar com o encanto era um homem muito

corajoso e forte porque tinha que corta o rabo da cobra para ela pode vicar normal.

FIM

194



Texto 19: A india que virou cobra.

Era uma vez uma linda india que se chamava, Pacota e o filho do Paje gostava
muito dela e como a india gostava de outro indio ent@o o paje fes um negoso muito feio ele
fes ela vira cobra e ate oje ela esta debaixo de uma igeja.

Texto 20: O encanto da cobra magica
Era uma vez uma cobra grande e magica que era uma mulhe enfeticada pelo o pai do

namorado dela. Mas s6 que ela gostava de outro, e o pai dele ficol muito orgulhoso digo
que o pai queria que se casace com ela.
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ABSTRACT

This thesis describes how students learning to write establish dialogical relations
with language when retteling written stories in a classroom event. Taking into account that
discourse genres are produced in different social activities, this study explains how students
move through discourse genres that emerge in this particular event.

This study has three parts. First, the concept of discourse genre is discussed on the
basis of Bakhtin’s concept of discourse genres as relatively stable forms of utterance.
Secondly, the elements that constitute the event “Retelling stories” are characterized
considering two aspects: the role attributed to the teacher as he tells the story, suggesting -
through a particular genre called “instructions to writing” - how the students can retell the
story; the activity of retelling as realized by the students, a result of the moving through the
“instructions” and other genres that have been presented, such as “fairy tales” and
“legends”. Finally an analysis of 30 written texts is presented. These texts were written by
second grade elementary school students at the Nucleo Pedagégico Integrado (NPI) -
Escola de Aplicagdo of the Universidade Federal do Para (UFPA) in 1995 and 1996. The
methodological procedures were based on what has been denominated as indiciary
paradigm, which permits both the apprehension of linguistic traces manifested in the texts,

as well as an understanding of how the subject/writer who retells stories is constituted.
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The analysis of the data allows us to conclude that there are no sufficient arguments
to delimit rigidly discourse genres. The heterogeneity that is constitutive of children’s
written texts may hold consequences for the theory of discourse genres, the teaching of
written language, and the theory of language acquisition. Both the act of retelling and the

theory that explains it can be understood as interpretative procedures.

KEY-WORDS: 1. Written language acquisition. 2. Written language study and teaching.

3. Discourse analysis. 4. Narrative discourse analysis.
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