Programade;
Pos-Graduacaoenm

ey

e &

Linguistitd

A PALAVRA DO OUTRO OUVIDA E RESPONDIDA: UMA COMPREENSAO
ENUNCIATIVA SOBRE A ATIVIDADE DE RECONTAR HISTORIAS NAS SERIES
INICIAIS

Wuendy Fernanda Cardili

SAO CARLOS
2014

0
TS Co,

Universidade Federal de Sdo Carlos




UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

CENTRO DE EDUCAGAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM LINGUISTICA

A PALAVRA DO OUTRO OUVIDA E RESPONDIDA: UMA COMPREENSAO
ENUNCIATIVA SOBRE A ATIVIDADE DE RECONTAR HISTORIAS NAS SERIES
INICIAIS

Wuendy Fernanda Cardili
Bolsista: CAPES

Dissertacdo apresentada ao Programa de
P6s-graduacéo em Linguistica da
Universidade Federal de S&o Carlos, como
parte dos requisitos para obtencdo do titulo
de Mestre em Linguistica.

Orientadora: Profa. Dra. Maria Isabel de
Moura

Sao Carlos - Sao Paulo - Brasil
2014



Ficha catalografica elaborada pelo DePT da
Biblioteca Comunitaria da UFSCar

C267po

Cardili, Wuendy Fernanda.

A palavra do outro ouvida e respondida : uma
compreensao enunciativa sobre a atividade de recontar
historias nas séries iniciais / Wuendy Fernanda Cardili. --
Sao Carlos : UFSCar, 2014.

126 f.

Dissertacao (Mestrado) -- Universidade Federal de Sao
Carlos, 2014.

1. Linguistica. 2. Produgao de textos. 3. Reconto. 4.
Enunciagdo. 5. Alfabetizacao. I. Titulo.

CDD: 410 (20%)




UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
Centro de Educagdo e Ciéncias Humanas
Programa de Pés-Graduagiio em Linguistica

PPGL

ngmmdel’ds»&aduacﬁo

BANCA EXAMINADORA DA DISSERTAGAO DE MESTRADO DE
WUENDY FERNANDA CARDILI

Yloio beld &

Profa. Dra arla IsaBeI de Moura
Orientadora e Presidente
UFSCar/Sao Carlos

A3
Profa. Dra Marilia Blundi Onofre

Membro titular
UFSCar/Sao Carlos

C/;@@@mu uj@

Y Profa. Dra. Tania Laurindo
Membro titular
Universidades Americanas

-

Submetida a defesa publica em sessao realizada em: 25/margo/201i
Homologada na _Qg reunido da CPGL, realizada em J4 /_Q’Z/ZO@}L

0

§

"
\\«..ww.——

(
_

Programa de Pés-Graduagfo em Linguistica
Centro de Educagfo e Ciéncias Humanas da Universidade Federal de Sdo Carlos

Via Washington Luis, Km. 235-Cx. Postal 676. CEP: 13565-905 — S#o Carlos - SP
Telefone: (16) 3351-8360 - E-mail: ppgl@ufscar.br - Site: www.ppgl.ufscar.br

. - ———— e - — =N N— e — S e N —



Dedico este trabalho aos meus pais, pilares de
minha vida.

Dedico estas linhas também aos meus alunos, por
possibilitarem aprendizado continuo e me
permitirem o encanto e o encontro na inocéncia de
suas palavras, por constituirem o verdadeiro

sentido da docéncia.

“Mestre ndo é quem sempre ensina, mas quem de
repente aprende.”
(Jodo Guimaraes Rosa)



Agradecimentos

Agradeco, primeiramente, a Deus, pela onipresenca e protecao.

Em especial, agradeco a orientadora Professora Dra. Maria Isabel de Moura, pela
amizade, carinho e sabedoria dedicados durante minha trajetdria académica, desde
a graduacao a realizacdo do mestrado. Quem, com paciéncia, me iniciou na ciéncia
da pesquisa e sempre incentivou a docéncia. Obrigada por acreditar e sonhar
comigo neste projeto. Agradeco as palavras e contrapalavras nestas linhas e no
decorrer destes anos.

Aos Professores Jodo Wanderley Geraldi e Marilia Blundi Onofre, pelas valiosas
contribuicdes recebidas na banca de qualificacao.

Ao Professor Jodo Wanderley Geraldi, por, indiretamente, ser também o grande
interlocutor deste trabalho através de seus livros que comp8em grande parte das
leituras desta pesquisa.

As Professoras Marilia Blundi Onofre e Tania Laurindo por aceitarem participar desta
banca.

Aos meus pais, Walkiria e José Carlos, meu exemplo maior, pelo amor e educacdo,
meus pilares, que sempre sonharam comigo e sei o quanto dedicaram-se a minha
formacao.

Ao meu querido irméo Léo, pelo carinho de sempre.

A Mauricio, meu marido, pelo amor, carinho e companheirismo. Pelo apoio e
paciéncia dedicados nos anos de pesquisa, em especial pelo olhar acalentador nos
momentos finais de escrita.

Aos meus avos, Tereza e José Gomes, pela sabedoria e saudades deixadas.

Aos meus outros avos, Hélio e Maria, pela alegria e experiéncia de vida.

Ao Lucky, por despertar sorrisos nos momentos de preocupacao.

Agradeco aos professores do Departamento de Letras da Universidade Federal de
Sao Carlos por participarem de minha formacao académica.

Aos Professores Clécio Bunzen e Rakel Salek Fiad, pelo conhecimento e carinho
transmitidos.

As minhas irmas de orientadora, Carolline, Camila, Telma e Kelly (em memodria),
pela amizade construida e pelas contribuicbes durante estes dois anos em nosso
grupo de estudos do texto, especialmente a Carolline, amiga e companheira de

viagem a Unicamp.



Aos amigos e familiares, pelo afeto e compreensdo de minha auséncia nos ultimos
meses.

A Stéfanie e Camila, pelos lagos de amizade; a Stéfanie, em especial, também pelas
contribuicdes de sua leitura.

A Patricia e Jussara, por caminharem comigo desde sempre.

A todos os professores que fizeram parte de minha vida além da esfera escolar, pois
cada qual, de modo patrticular, contribuiu com minhas escolhas e formacéo.

A todos que direta ou indiretamente contribuiram para a consolidacdo deste
trabalho.

A CAPES, pelo apoio financeiro.

E meu agradecimento especial a estas palavras que alegram os meus dias e que

(re)significam a docéncia.

VOCE [ PMELN QRPROYTESHAR p MEL N ORe
VOCe TéN‘M’NW\ ReLecn PE P

(NN r\/\
FOLOR \V) \'! )
o NS\




Toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo
fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige
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RESUMO

Mediante o pressuposto de que o texto constitui 0 objeto norteador do ensino e da
aprendizagem, em consonancia as palavras de Geraldi (2003; 2010), o objetivo
desta pesquisa centra-se na analise dos recontos escritos de alunos em processo de
alfabetizacdo e incide sobre o modo como a palavra outra se torna palavra propria
nas producoes textuais. Pautado nos estudos enunciativos da linguagem, assume-
se com Bakhtin a concepcdo de linguagem enquanto modo de interacdo e
constituicdo dos sujeitos. A alfabetizacdo, por conseguinte, € compreendida
enquanto processo discursivo, assim, a aquisicdo da lingua escrita € considerada
a partir das relacdes dos sujeitos com, sobre e da linguagem. O corpus que
permitiu esta reflexdo é composto por vinte e quatro textos de alunos do 2° ano
do ensino fundamental, produzidos em 2010, com base no conto “Menina bonita
do laco de fita”, de Ana Maria Machado. O género reconto constitui-se como a
atividade de redizer e incide sob a perspectiva de contrapalavras ao discurso do
outro, no qual as producdes textuais dos alunos constituem-se uma resposta ao
discurso de outrem. O paradigma indiciario, desenvolvido por Ginzburg (1986),
serviu de base metodoldgica para andlise das producbes escritas e permitiu
compreender os indicios das singularidades dos processos de escrita. A associacao
do paradigma indiciario aos estudos da aquisicdo da escrita permite uma
compreensao dos processos da relacdo dialdgica do sujeito com a linguagem.
Procurou-se desenvolver um olhar reflexivo sobre os textos a partir da
apropriacdo da palavra outra. No encontro com as palavras alheias, 0s sujeitos
imprimem suas palavras no texto e assim constroem sentidos para o conto. Este
processo de criagcdo sobre a linguagem comprova que o reconto nao € reproducao,
mas producdo do novo. A apropriagdo das palavras da autora é assimilada as
palavras proprias dos sujeitos, da nova histéria contada, cujo encontro de palavras
resulta na producdo de um novo texto, um novo enunciado Unico e irrepetivel na
cadeia da enunciacdo. O reconto pressupde avaliacdo, compreensdo e atividade
ativa e responsiva em relacdo ao discurso do outro. Destarte, a relacao dial6gica
entre os enunciados alcancada através da atividade de recontar revela-se como uma
importante estratégia de producdo de sentidos, na qual o reconto permite uma
(re)significagcéo do trabalho com a escrita na esfera escolar.

Palavras-chave: produgcdo de textos; reconto; palavra prOpria; palavra outra;
alfabetizacao.



ABSTRACT

On the assumption that a text is the guiding object for both teaching and learning,
according to words by Geraldi (2003; 2010), the aim of this study is the analysis of
written stories retold by students who are in process to become literate and focuses
on how a otherness word becomes their own word in written production. Based on
enunciative studies of language and on Bakhtin, it is assumed the idea of language
as an interactive process and the constitution of the subject. The literacy is
comprehended as a discursive process. Thus, the written language acquisition is
considered from the relationship between subjects with, about and of the language.
The corpus which permitted such analysis is formed by twenty four texts of middle
school students from 2nd grade, written in 2010, based on the story “Menina bonita
do lago de fita” by Ana Maria Machado. The genre retelling constitutes of an activity
of retelling and happens to be from the perspective of counter-word of somebody
else’s discourse, in which the students’ written productions are the answer to
somebody else’s discourse.The paradigm of evidence, developed by Ginzburg
(1986), is the methodological approach used to analyze the written productions and
allows the comprehension of the singularity evidences related to written process.
The association between the paradigm of evidence and the studies related to written
acquisition allows the comprehension of the subject’s dialogical relation processes
and language. It was intended to develop a reflexive look at texts from the
appropriation of the Otherness word. When in contact with other words, the subjects
create their own words and by doing so build up meanings for the story. This creation
process about language proves that retelling is not a reproduction, but the production
of the new. The author’s appropriation of words is assimilated to the subjects own
words, in the new retold story, whose meeting the word, results in the production of a
new text, a new, single and not-repeated enounced in enunciation chain. The
retelling presupposes evaluation, comprehension and active and responsive activity
in relation to somebody else’s discourse. Thus, the dialogic relationship between
some enounced, achieved through the activity of retelling reveals itself as an
important strategy to produce meanings, in which the retelling allows a (re)
signification of written work in school settings.

Key-words: written production; retellin; own word, otherness word; literacy.
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INTRODUCAO

€RA UMA VeEZ wvmaA MENINA P« Lnga L¢ FITA

Ao encontro destas palavras se dedicam as reflexdes que se seguem
nesta pesquisa, quando o “Era uma vez” assume outras historias, de outros sujeitos;
dos sujeitos reais que se encontram nas salas de aula, cujas palavras legitimam
suas historias e (re)significam a pratica docente.

O enunciado acima pertence a um dos textos que motivou o interesse
desta pesquisa, cujo encontro com a palavra do outro, ouvida e respondida,
pretende uma compreensdo enunciativa sobre a atividade de recontar historias nas
séries iniciais. Ha oito anos no papel de professora alfabetizadora, o fio propulsor
para uma dissertacdo de mestrado ndo poderia ser outro sendo a emergéncia do
discurso do outro, dos sujeitos aprendizes que encontrei no decorrer destes anos na
esfera escolar. O interesse pela linguagem, em especial sobre o processo inicial de
aguisicao da lingua escrita, representa um momento singular na vida destes sujeitos,
o qual pude acompanhar como principal interlocutora e que me permitiu despertar o
olhar sobre as rela¢des dos sujeitos com, sobre e da linguagem.

A linguagem permeia todas as esferas da vida dos sujeitos e ndo se
institui apenas como objeto de ensino. Deste modo, na perspectiva enunciativa da
linguagem, a linguagem constitui um modo de interagdo e constituicdo dos sujeitos,
pois se realiza apenas no encontro com o outro. Através do diadlogo, os sujeitos se
constituem e constituem ao outro, a linguagem, por conseguinte, € produto de suas
acOes e se caracteriza como atividade constitutiva, construida na interagao.

A partir desta perspectiva enunciativa, a produgao de textos, assumida
como uma atividade constitutiva da linguagem e dos sujeitos e que abarca o
encontro entre a palavra prépria e a palavra outra, deve estar atrelada a génese da
alfabetizacdo, como promotora da construcdo de sentidos.

O texto, portanto, constitui produto das interagdes entre 0s sujeitos e a
lingua e é resultado de suas atividades com, sobre e da linguagem. Na esfera
escolar, a producao de textos como enunciados concretos deve representar 0 eixo

norteador dos processos de ensino e aprendizagem, onde 0s textos, orais e escritos,



ligados dialogicamente a outros textos, representam a possibilidade ao aluno de
inserir-se na corrente da comunicacdo e inscrever-se como sujeito de seu discurso
refletindo a heterogeneidade da lingua.

Como professora no ensino fundamental ciclo I, venho propondo e
acompanhando atividades de interacdo escrita em sala de aula e, de modo muito
especial, tenho observado como se da a apropriacdo da palavra outra no processo
de escritura dos textos. Em consonancia a pratica docente, a pesquisa vem
contribuindo para a formacdo de uma postura critica e reflexiva sobre esses
processos. Assim, na relacdo entre ambas as experiéncias, tem sido possivel
estabelecer um elo significativo entre teoria e pratica.

O corpus desta pesquisa €& composto por vinte e quatro textos
heterogéneos de alunos do 2° ano do ensino fundamental de uma escola na periferia
do municipio de S&o Carlos, escritos em 2010 - periodo em que fui professora da
turma. Os textos selecionados compdem um evento de reconto do conto infantil
“Menina bonita do lago de fita”, da autora Ana Maria Machado. O género reconto,
caracterizou-se como principio norteador desta producdo escrita e configurou
uma importante atividade por permitir ao aluno dialogar com outros textos e
outros sujeitos.

O periodo decorrente entre a realizacdo das producbes e desta
posterior analise € de suma importancia por possibilitar um distanciamento da
pratica docente, o qual me permite um olhar mais critico e reflexivo, ocupado agora
por outros propositos, o de analisar, refletir e compreender os processos particulares
de producdo. E neste momento também que se da o encontro de minhas palavras
com as palavras de Fabiana Giovani®, cuja pesquisa teve relevancia neste trabalho,
pois, coincidentemente, lecionamos na mesma escola (em anos diferentes), e os
problemas e anseios da vivéncia escolar compuseram as razdes para a investigacao
das pesquisas. Portanto, muitos ja trilharam este caminho de pesquisa e, enquanto
professora e pesquisadora, esta é a motivacdo que me impulsiona a prosseguir na
busca por caminhos e novos olhares.

Neste trabalho, em que o texto constitui objeto central do ensino e da
aprendizagem, em consonancia as palavras de Geraldi (1997; 1999; 2003; 2010a;

! Fabiana Giovani atualmente é docente da Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA Campus
Bagé/RS). Para esta pesquisa utilizou-se da leitura de sua dissertagcdo de mestrado e tese de
doutorado, cuja referéncia bibliografica encontra-se ao final deste trabalho.



2010b), o objetivo desta pesquisa centra-se na analise dos recontos dos alunos em
processo de alfabetizacdo em busca de uma compreensdo enunciativa sobre a
atividade de recontar historias, onde a apropriacao da palavra outra compreende o
encontro entre palavras, ouvidas e respondidas na corrente da interacao,

Para Bakhtin, o encontro entre palavras consiste no verdadeiro sentido

da interacdo. A palavra, diz o autor,

“ndo é uma coisa” e “ndo pertence a uma sé voz, a uma s6 consciéncia.”
[...] A vida da palavra esta na passagem de boca em boca, de um contexto
ao outro, de um coletivo social a outro, de uma geracdo a outra. [...] Cada
membro do coletivo dos falantes ndo se encontra jamais diante da palavra
como palavra absolutamente neutra da lingua, livre de intencdes alheias,
ndo habitada por vozes alheias. N&o, ele recebe a palavra de uma voz
alheia e repleta de voz alheia. No seu contexto a palavra chega de um outro
contexto penetrada por inteng8es alheias. A sua propria intencdo encontra a
palavra ja habitada. (BAKHTIN, 2011b, 22-23).

Em sua natureza de réplica e contrapalavras da linguagem, o reconto
constitui uma resposta do aluno ao discurso do outro. Sobre esta perspectiva, 0
reconto é considerado como 0 encontro entre a palavra outra e a palavra propria,
através da qual o aluno se apropria dos discursos do outro e imprime sua voz, suas
palavras no texto. Nao se trata, portanto, de reproducdo da/na linguagem, mas de
producao e criacdo da/na linguagem, escuta e resposta as palavras alheias.

No capitulo inicial, “Considera¢cdes sobre a linguagem”, procurei trazer
inicialmente alguns dos principais conceitos da perspectiva enunciativa que
constituem a base tedrica desta pesquisa. Trago as palavras bakhtinianas
acompanhadas das palavras ponzianas e geraldianas para estabelecer a relacéo
entre a teoria enunciativa e o ensino de lingua portuguesa. Neste dialogo, também
me preocupei em situar o ensino de lingua portuguesa nas séries iniciais propondo a
pratica da producdo de textos como centro norteador do ensino, pensando na
relacdo do texto com as concepcgdes de linguagem e ensino. Trago duas producdes
escritas de diferentes concepgbes de linguagem para refletir sobre o conceito de
texto presente em ambas, defendendo a alfabetizacdo como forma discursiva e
promotora dos sentidos.

O segundo capitulo, “Caminhos metodoldgicos”, define o paradigma
indiciario como aporte metodoldgico para esta linha de pesquisa situada no ambito
dos estudos enunciativos de aquisicdo da linguagem escrita. Adotar o paradigma



indiciario nas reflexdes sobre aquisicdo da escrita permite abordar a relevancia do
dado singular nos textos. Neste capitulo também ha uma descricdo dos caminhos
dos sujeitos desta pesquisa, dos alunos; da professora em seus diferentes
excedentes de visdo: professora, professora/aluna e professora/pesquisadora;
também a caracteriza¢do do corpus e a descricdo do evento de escrita.

Ao Ultimo capitulo, “Encontro de palavras”, destinei o olhar para o
encontro das palavras nos textos. Neste capitulo me dediquei a compreensao
enunciativa dos géneros e das instancias do reconto na enunciacdo; também aos
estudos enunciativos da linguagem propostos por Franchi e Rezende sobre o
trabalho de criacdo dos sujeitos sobre a lingua. Uma leitura mais aprofundada dos
indicios na producdo textual permitiu observar como as vozes se encontram e
dialogam nos textos dos alunos e constroem novos sentidos na linguagem,
comprovando a atividade criadora dos sujeitos através de suas contrapalavras.

Por fim, trago as consideracfes finais compreendidas a partir das
analises realizadas, as quais pretendem ser ouvidas e respondidas pelos
interlocutores desta dissertacao, no encontro com suas contrapalavras, em busca de
sentidos para esta enunciacao e para a relacao linguagem e ensino.

A cada nova turma, outros sujeitos, novas interacfes e novos
encontros; sempre entro na relagdo com o outro cheia de palavras minhas e
palavras alheias dos outros que me constituiram, mas deixo também minhas
palavras aos outros, aos novos sujeitos aprendizes. Inicio esta dissertacdo com a
busca por novos olhares sobre a linguagem e finalizo a pesquisa com as saudades
deixadas por estes alunos, cujos textos sdo singulares em sua historicidade
enquanto sujeitos e com a satisfacdo e aprendizagem de ter sido a grande

interlocutora deste processo de suas primeiras escritas.



CAPITULO | - CONSIDERACOES SOBRE A LINGUAGEM

Uma leitura dos caminhos tedricos sobre os estudos da linguagem
permite compreender, além de sua trajetoria, as implicacdes destes no ensino. Este
capitulo introdutorio sera destinado aos estudos enunciativos da linguagem e as
relacbes constitutivas dos sujeitos com, sobre e da linguagem. Nesta pesquisa,
adotou-se a perspectiva enunciativa bakhtiniana da linguagem, abarcada pelas
contribuicbes de Ponzio e Geraldi. Por fim, pretende-se refletir sobre a relacéo
linguagem e ensino e quais suas implicacbes para o processo de aquisicdo da
lingua escrita.

Bakhtin, em sua filosofia da linguagem, ndo demandava preocupacoes
sobre a esfera escolar, no entanto, suas reflexdes norteiam uma perspectiva de
linguagem que oferece subsidios a um ensino que se preocupa com as relacées
entre os sujeitos, e destes com a linguagem. Portanto, ao revisitar suas reflexdes,
interessa-nos tracar um paralelo com o ensino e a producdo de textos para
compreendermos as relagcdes que se constituem em sala de aula, olhando,
sobretudo, para a relacdo entre a palavra propria e palavra outra, no encontro de
vozes nos textos; também os conceitos de linguagem, enunciagcdo e géneros
discursivos compreendem esta esfera de producao.

A aula é um acontecimento enunciativo, nas palavras do professor
Geraldi, a aula é um acontecimento? no qual a linguagem n&o pode desvincular-
se do processo de ensino, a linguagem nédo pode ser separada da vida dos
sujeitos, somente tem vida no curso da interacdo. A compreensao de texto
inserida nos discursos sobre a reflexdo da linguagem compde a base do ser
professor e ser pesquisador em um evento cujos sujeitos sao Unicos, e a
singularidade se constitui na alteridade.

Inicio com as discussdes acerca da definicdo de lingua/linguagem e
as concepgdes de linguagem no ensino, para posteriormente abarcar o0s
conceitos de géneros discursivos e as concepcoes de palavra, palavra propria e
palavra outra, que contemplam a constituicio dos textos, objeto maior desta

pesquisa.

2 A “A aula como acontecimento” é titulo de um dos livros de Jodo Wanderley Geraldi, utilizado como
referéncia bibliografica nesta pesquisa. GERALDI, J. W. A aula como acontecimento. Sdo Carlos:
Pedro & Jodo Editores, 2010.



1.1 Lingua e linguagem na perspectiva bakhtiniana

Ao analisar a natureza do signo, Bakhtin € contundente ao afirmar que
todo signo é ideoldgico, o que consiste em considerar a materialidade, o valor
semiodtico presente em toda ideologia. O signo (linguistico-ideolégico) constitui-se
entre todos os sujeitos falantes de uma sociedade cultural organizada. O signo é
uma realidade material que reflete e refrata uma outra realidade que lhe é exterior.
(BAKHTIN, 2010, p. 31), o que significa que ha um dialogo entre a consciéncia
interior — pertencente ao individuo — e a consciéncia exterior — produzida pela
coletividade. O signo faz parte de uma realidade material e a traz subjacente ao
discurso, ou seja, a reflete, como também refrata outras realidades, isto €,
estabelece conflitos com outras realidades, outras enunciacdes mediadas pelas
lutas de poder produzidas nos discursos.

Bakhtin, em seus estudos sobre a filosofia da linguagem (2010),
defende a concepcédo de uma lingua viva e social, que s6 tem realizacdo concreta na
interacdo verbal com o outro, através de enunciados (orais e escritos) concretos e
anicos (BAKHTIN, 2011a, p. 261), contrario, portanto, aos estudos anteriores do
objetivismo abstrato e do subjetivismo idealista, que defendem uma lingua como um
sistema abstrato de normas, cujo produto acabado é transmitido de geracdo a
geracdo. Esta lingua abstrata e acabada ndo pode ser a base para compreensao
dos estudos linguisticos, tampouco pode ser transmitida, pois ndo pressupde a acao
dos sujeitos. A lingua deve ser analisada em carater vivo, pois sO existe no fluxo da
comunicacao verbal.

O pensamento filosofico-linguistico compreende a presenca de duas
principais orientagbes que admitem isolar e delimitar a linguagem como objeto de
estudo especifico. A primeira orientacdo corresponde ao subjetivismo idealista,
engquanto a segunda ao objetivismo abstrato.

A primeira orientacdo, o subjetivismo idealista, na perspectiva de
Bakhtin, preocupa-se com os atos da fala e considera-os como individual. Desta
forma, a criacdo individual € apresentada como fundamento da lingua, a qual se
constitui como um processo criativo ininterrupto que se materializa nos atos

individuais da fala.



Como principal representante desta orientagdo encontra-se Wilhelm
Humboldt. Para esta concepcdo, as leis da criacdo linguistica sdo as leis da
psicologia individual e sédo elas que devem ser estudadas pelos linguistas e fildsofos
da linguagem. A tarefa do linguista tem carater preliminar, construtivo, descritivo e
classificatorio e limita-se a explicacao dos fatos linguisticos provenientes dos atos de
criacdo do individuo ou ainda a finalidades praticas de aquisicdo de uma lingua.
Para o subjetivismo individualista, a lingua é analoga as outras manifestacoes
ideoldgicas, ou seja, 0 conceito de linguagem esta proximo aos conceitos de arte e
estética. O conceito de lingua enquanto produto acabado e sistema estavel (Iéxico,
gramatica, fonética) apresenta-se como um depasito inerte abstratamente construido
pelos linguistas com vistas a sua aquisicdo pratica como instrumento pronto para ser
usado.

Em contrapartida, a segunda orientacdo do pensamento filosofico-
linguistico, o objetivismo abstrato considera o sistema linguistico como organizador
de todos os fatos da lingua, compreendendo o sistema das formas fonéticas,
gramaticais e lexicais. Ao contrario do subjetivismo idealista, que concebia a lingua
como um fluxo ininterrupto de atos de fala instaveis, o objetivismo abstrato considera
gue cada enunciacdo é Unica, mas nela encontram-se tracos idénticos a outras
enunciacfes (fonéticos, gramaticais e lexicais) que sdo, assim, normativos e que
garantem a unicidade de uma dada lingua e sua compreensdo por todos o0s
locutores. Saussure mostra-se como maior expoente do objetivismo abstrato em
nosso tempo. Com base linguistica, levou todas as suas reflexdes a seus termos e
atribuiu tracos linguisticos essenciais ao objetivismo abstrato. Observa-se grande
influéncia de seus fundamentos tedricos, como o conceito de lingua como um
sistema de formas estaveis e autbnomas e a fala como atos individuais de
enunciagao.

Para o objetivismo abstrato, o sistema linguistico € independente de
todo ato de criacao individual. A partir da perspectiva desta segunda orientacdo, nédo
se poderia falar de criacdo na lingua pelo sujeito falante. A lingua € considerada um
produto acabado, cuja transmissdo se da como heranca de um objeto. Estes
teoricos colocam a lingua fora do fluxo da comunicagéo verbal.

Na concepcéo de Bakhtin, ao contrério,



A lingua nao se transmite; ela dura e perdura sob a forma de um processo
evolutivo continuo. Os individuos ndo recebem a lingua pronta para ser
usada; eles penetram na corrente da comunicacdo verbal; ou melhor,
somente quando mergulham nessa corrente € que sua consciéncia desperta
e comega a operar. (...). Os sujeitos ndo ‘adquirem’ sua lingua materna; é
nela e por meio dela que ocorre o primeiro despertar da consciéncia.
(BAKHTIN, 2010, p. 111).

De acordo os estudos do circulo bakhtiniano, um grande erro dos
fildsofos e linguistas do objetivismo abstrato consiste em separar a lingua de seu
conteudo ideoldgico. A lingua, em seu uso real, € inseparavel de seu conteudo
ideoldgico. A consciéncia linguistica do locutor e do receptor, na préatica viva da
lingua, ndo tem relacdo com um sistema abstrato de formas normativas, mas sim
com a linguagem em contextos particulares possiveis, ou seja, sua realizacdo. O
sistema linguistico, tal como €é concebido pelo objetivismo abstrato, ndo é
diretamente acessivel a consciéncia do sujeito falante, pois resulta de uma analise
abstrata de elementos isolados da lingua, onde o trabalho sobre a linguagem é
reduzido as relacdes internas da enunciacdo e compreende apenas o nivel da frase.

As orientacdes apresentadas pelo pensamento filoséfico-linguistico nédo
tém alcance para explicar a verdadeira natureza da lingua. Somente a partir de uma
concepcao sociointeracionista € possivel compreender o fendmeno da lingua. A
lingua constitui um processo de evolucao ininterrupto, que se realiza através da
interacdo verbal social dos locutores. A estrutura da enunciacdo é uma estrutura
puramente social. A enunciacdo, produto da interacdo social, s6 se torna efetiva
entre os falantes numa situacdo de interacdo desconsiderada pela corrente objetiva
abstrata.

Em seus estudos sobre a filosofia da linguagem, Bakhtin e o circulo
definem a interacdo verbal como a verdadeira esséncia da lingua e base para a
teoria enunciativa da linguagem. A lingua se realiza através do fenbmeno social de

interacéo verbal. Nas palavras do autor:

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema
abstrato de formas linguisticas nem pela enunciagdo monolégica isolada,
nem pelo ato psicofisioldgico de sua producao, mas pelo fendbmeno social
da interacao verbal, realizada através da enunciacdo ou das enunciagdes. A
interacdo verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua.
(BAKHTIN, 2010, p. 127).



O sujeito, inserido na corrente comunicativa, é “definido por sua pratica
viva de comunicagado social’. (BAKHTIN, 2010, p. 99), ou seja, nas operacdes
discursivas 0 sujeito se constitui em suas acbes com a linguagem, sobre a
linguagem e da linguagem, presentes no sistema de referéncias da lingua. “Estas
agdes se entrecruzam.” (GERALDI, 2003, p. 16), ou seja, estéo inter-relacionadas na
comunicacéo.>.

Para Bakhtin, o enunciado — objeto dos estudos da linguagem, da
lingua viva — é discursivo, social e histérico e s6 pode ser apreendido na interacao.
“Todo enunciado é um elo na cadeia da comunicagao discursiva.” (BAKHTIN, 2011a,
p. 289). Por enunciado compreendem-se os elementos dialdgicos que o compdem
relacionados a outros enunciados, inseridos no ambito das relacdes dialdgicas entre

os enunciados. O enunciado apresenta dois lados constitutivos, o dado e o criado.

O enunciado nunca é apenas um reflexo, uma expressdo de algo ja
existente fora dele, dado e acabado. Ele sempre cria algo novo que nao
existia antes dele, absolutamente novo e singular e que, ainda por cima tem
relacdo como o valor [...]. Contudo, alguma coisa criada € sempre criada a
partir de algo dado (a linguagem, o fendmeno observado da realidade, um
sentimento vivenciado, o préprio sujeito falante, o acabado em sua viséo de
mundo, etc.). Todo dado se transforma em criado. (BAKHTIN, 2011a, p.
326).

Na lingua encontramos a compreensdo de suas unidades do discurso
em dois planos: o plano da reprodutibilidade e o plano da irreprodutibilidade do
enunciado. A partir do exposto compreendemos que as unidades da lingua
apresentam-se como reproducdo de enunciados anteriores, no entanto, nenhum
enunciado permanece 0 mesmo, fixo e inalterado, ele sempre sera modificado pelo
contexto, pelos sujeitos, pelas condicbes de producédo, sendo atualizado e
produzindo assim novos sentidos, constituidos na irreprodutibilidade, ou seja, o dado
e o criado.

Outro “tragco essencial (constitutivo) do enunciado é o seu
direcionamento a alguém, o seu enderegcamento.” (BAKHTIN, 2011a, p. 301). Esta é

uma das diferencas entre enunciado e oracdo, o enunciado sO tem realizacdo na

® Geraldi (2003) fala sobre a complexidade das a¢bes com a linguagem, sobre a linguagem e da
linguagem, concomitantes a interacdo verbal. As a¢es com a linguagem podemos considerar, por
exemplo, a argumentacdo. A respeito das acbes sobre a linguagem encontramos 0s aspectos
criativos, Unicos e irrepetiveis da enunciacdo. As acfes da linguagem compreendem os aspectos
constitutivos das relagdes com o0s sujeitos, pois representam o coletivo, o que o sujeito faz
consciente.
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relacdo entre sujeitos, portanto, pressupde um autor e um destinatario, ou seja, o
outro a quem se destina a enunciagdo 0 que vem a constituir a heterogeneidade
discursiva.

Parte-se do pressuposto de que nédo pode haver enunciado (producéo
verbal) isolado. Dentro desta perspectiva h4 o encontro de duas consciéncias no
processo de interacdo que se constitui na producéo e compreensao dos enunciados
nela produzidos. E necesséria a presenca de uma segunda consciéncia na intera¢ao
verbal para produzir sentidos.

De acordo com Bakhtin, o didlogo pressupde a recepcdo ativa do
discurso de outrem. Assim, nos didlogos com o outro, ou seja, nas interacfes, a
formacéo da consciéncia do individuo ocorre através da linguagem, deste modo, os
sujeitos se constituem na interagdo e assumem postura ativa e responsiva em
relacdo ao discurso de outrem. Em outras palavras, o sujeito ndo é um mero ser
passivo diante das relagbes sociais, ainda que por elas condicionados, mas sim
responsavel por seus atos e responsivo ao outro. A responsabilidade implica em
responder pelos préprios atos, enquanto a responsividade é a resposta ao outro. O
sujeito é responsavel pelos seus atos/discursos e responde aos discursos alheios.
Na responsabilidade esta presente a alteridade, ou seja, a resposta do outro. S6 me
constituo como “eu” na relagdo com o outro, o outro é concessao para o “eu”. “A
responsabilidade abarca, contém, implica necessariamente a alteridade perante a
qual o ato responsavel € uma resposta.” (GERALDI, 2010b, p. 85).

Como foi dito, para Bakhtin ndo existe a possibilidade de se reproduzir
uma enunciacdo, cada uma é sempre resposta. Assim como a compreensao € uma
resposta, pois pressupde uma ativa posicdo responsiva. De acordo com Geraldi,
“toda acdo do sujeito é sempre uma resposta a uma compreensao de outra agao e
que provocara, por seu turno, novamente uma resposta baseada numa
compreensao que sobre ela for construida pelo outro.” (GERALDI, 2010b, p. 140).

Em Bakhtin, podemos aprofundar este fundamento tedrico:

Cada enunciado é pleno de ecos e ressonancias de outros enunciados com
0s quais esta ligado pela identidade da esfera da comunicacao discursiva.
Cada enunciado deve ser visto antes de tudo como uma resposta aos
enunciados precedentes de um determinado campo (aqui concebemos a
palavra “resposta” no sentido mais amplo): ela os rejeita, confirma,
completa, baseia-se neles, subentende-os como conhecidos, de certo modo
os leva em conta. [...] Cada enunciado € pleno de variadas atitudes
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responsivas a outros enunciados de dada esfera da comunicagdo
discursiva. (BAKHTIN, 2011a, p. 297)

1.2 Palavra

Na realidade ndo sdo as palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas
verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais,
agradaveis ou desagradaveis, etc. A palavra esta sempre carregada de um
conteido ou de um sentido ideolégico ou vivencial. E assim que
compreendemos as palavras e reagimos somente aquelas que despertam
em noés ressonancias ideoldgicas ou concernentes a vida. (BAKHTIN, 2010,
pp. 98-99).

A palavra, assim como qualquer signo cultural dotado de sentido,
constitui parte da unidade da consciéncia verbalmente constituida, o que significa
gue quando compreendida e dotada de um sentido, ndo permanece isolada, torna-
se parte da unidade da consciéncia verbalmente constituida relacionado diretamente
com a realidade social. “A palavra esta presente em todos os atos de compreenséo
e em todos os atos de interpretacdo.” (BAKHTIN, 2010, p. 38).

“Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada
tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para
alguém. Ela constitui justamente o produto da interagdo do locutor e do ouvinte.”
(BAKHTIN, 2010, p. 117).

As propriedades da palavra apresentadas por Bakhtin - a pureza
semidtica, neutralidade ideoldgica, implicagdo na comunicacdo humana cotidiana,
possibilidade de interiorizagdo e a presenca obrigatoria em todo ato consciente - 0s
atos de producdo, compreensao e interpretacdo — fazem dela o objeto fundamental
do estudo das ideologias.

Os signos devem ser estudados a partir da palavra, suas leis de
refracdo, formas, mecanismos e consciéncias. E, para isto, Bakhtin propde que para
gque o método marxista dé conta da profundidade e das sutilezas (peculiaridades)
das estruturas ideoldgicas, deve-se partir de uma filosofia da linguagem concebida
como filosofia do signo ideologico, base a ser tragcada e elaborada pelo proprio
marxismo. (BAKHTIN, 2010, p. 39).

Em uma compreensao ndo basta decodificar ou identificar os sentidos
— ja produzidos — para o enriquecimento do sujeito é necessaria a compreensao de

novos sentidos, do irreproduzivel. Uma compreensao restrita ao reconhecimento do
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reproduzivel torna-se uma interpretacdo abstrata e limitada. A consciéncia deve
emergir e modificar a consciéncia do outro.

Por palavra do outro — esta figura importante ao discurso —
materializada em enunciado, producao verbal, compreende-se qualquer palavra
inserida em um sistema linguistico, “é qualquer outra palavra ndo minha.” (BAKHTIN,
2011a, p. 379) Deste modo, de acordo com o autor, todas as palavras, (enunciados,
producdes verbais) além das minhas (além do sujeito falante) séo palavras do outro.
‘Eu vivo em um mundo de palavras dos outros.” (BAKHTIN, 2011a, p. 379).
Compreender a palavra do outro implica reagir, recuperar e produzir sentidos, no
entanto, o que se caracteriza como sentido para Bakhtin? Sentido é resposta a uma
pergunta, ou seja, a réplica presente em um dialogo. Para que haja sentidos é
necessario haver interagdo, o dialogismo. A significagdo por sua vez contém um
potencial de sentido, pois é separada do dialogo. Compreendemos desta forma que
o sentido ndo existe, ndo se atualiza sozinho, ele sO existe para outro sentido, se
atualiza no encontro com outros sentidos. O didlogo, enquanto didlogo de varias
vozes, € a palavra viva realizada no discurso, que s6 adquire sentido através da
réplica, existente na dupla consciéncia do eu do outro.

Retoma-se a discussao acerca da palavra em diferentes “eus” e
“outros” nas instancias do discurso. Ao assumir a voz do outro, como a personagem,
0 narrador, 0 poeta ou o jornalista, o autor busca sua propria voz no discurso, pode
fazer-se de maneira mais determinado ou mais limitado. Ha a necessidade da
segunda consciéncia, a palavra do autor ndo pode ser uma palavra prépria, exige a
réplica da palavra do outro, a busca pela palavra do outro que o defina no discurso.

Bakhtin coloca seu discurso na esfera do inacabavel, assim como
Dostoievski®, 0 que garante a unidade de seus artigos é a unidade do tema - ideia de
unidade enquanto processo de formagdo e como se nestas esferas que o ser
bakhtiniano se constitui, ele nunca é completo, fechado em si; sua existéncia
depende do relacionamento com o0s outros, estabelecido dialogicamente, assim
como seus discursos e seus trabalhos, situados na continuidade do inacabado, no

dialogo da producédo de novos sentidos.

* Bakhtin dedicou-se aos estudos da construgédo polifénica das obras literarias de Dostoievski.
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1.2.1 Palavra propria e palavra outra

Apés estudar as caracteristicas da palavra defendida na teoria
enunciativa bakhtiniana, € importante observar a relacdo entre palavra propria e
palavra outra no jogo das interacdes entre 0s sujeitos, pois esta apropriacéao elucida
a construcdo de identidade e sentidos na comunicagé&o verbal.

Segundo Ponzio (2010), “o dominio sobre a palavra é ilusério” (p. 20),
pois o0 pertencimento desta palavra a um sujeito é apenas momentaneo, logo esta
entra na corrente da enunciacdo e passa a tornar-se palavra alheia ao outro e a
palavra alheia também ¢é apropriada pelo eu que enuncia, tornando-se palavra
propria. Portanto, h4 um jogo entre palavra propria e palavra outra, realizado no
momento da interacdo, o qual nos interessa para este estudo.

‘A palavra outra é a palavra do encontro.” (PONZIO, 2010, p. 29).
Destarte, interessa-nos este encontro de palavras, de vozes nos textos. O encontro

entre palavras,

onde o encontro ndo é simplesmente com o desconhecido, o encontro com
alguém que nao conhecia, mas é também encontro com aquele que antes
estava ja ao meu alcance, na minha cara, no meu dia-a-dia, € também
encontro com eu mesmo. (PONZIO, 2010, p. 29, grifos nossos).

Este encontro entre palavras se da no curso da interacdo, onde
identidade e alteridade entram em conflito e se constituem. Salienta-se o ultimo
excerto “é também encontro com eu mesmo”, pois a cada nova interacdo, a cada
leitura este eu se apropria das palavras dos outros e se constitui um novo eu,
formado agora do encontro entre as palavras préprias e as palavras alheias-suas. “A
palavra do outro deve transformar-se em minha-alheia (ou alheia-minha)”.
(BAKHTIN, 2011a, p. 381).

Ao sujeito ndo € facultativo ndo responder a palavra outra na
enunciacao, esta € a compreenséo que Ponzio da ao “n&o-alibi no existir’ (PONZIO,
2010, p. 32), porque a palavra pede uma compreensao ativa do outro que participa
da interacdo. O sujeito ndo pode ser indiferente a palavra, ele deve ter uma atitude

responsiva, deve retribuir a palavra outra suas contrapalavras.
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A relacdo entre identidade e alteridade construida durante a interacgéo,
constituem a perspectiva bakhtiniana de constitutividade dos sujeitos. Sobre este

encontro Ponzio afirma que:

0 envolvimento com 0 outro que comporta o existir responsavelmente, e
participa na unidade do préprio lugar no mundo. Envolvimento pelo qual o
outro é o “meu préximo”, o outro concreto, e ndo com um outro eu abstrato,
teoricamente concebido como consciéncia abstrata. (2010, p. 36).

Ainda segundo o autor,

A palavra tem sempre uma dupla orientacdo: em relagcdo ao objeto do
discurso, do tema, e em rela¢@o ao outro. (...) Ndo ha palavra juizo, palavra
sobre objeto, palavra objetal, que ndo seja palavra-alocucéo, palavra que
entra dialogicamente em contato com a outra palavra, palavra sobre a
palavra e dirigida a palavra. (idem, ibidem, p. 37).

bY

Isto denota que a palavra estard sempre direcionada a palavra do
outro, revelada na dialogicidade constitutiva das palavras. “Cada palavra prépria se
realiza numa relacdo dialégica e recupera os sentidos da palavra alheia; € sempre
réplica de um dialogo explicito ou implicito, e ndo pertence nunca a uma sé voz.”
(PONZIO, 2010, p. 37).

A enunciagdo é o resultado de uma interacdo eu-outro, também nas suas
caracteristicas formais. Cada texto, escrito ou oral, estd ligado
dialogicamente com outros textos, é calculado em consideragdo de
possiveis outros textos, que ele pode produzir como reacdo, antecipando
possiveis respostas, objecdes, e se orienta em referéncia a textos
anteriormente produzidos aos quais alude, replica, objeta, ou dos quais
procura apoio, retomando-os, imitando-os, aprofundando-os, etc. (PONZIO,
2010, pp. 37 - 38).

Entre a palavra propria e a palavra outra ha sempre uma relacao
dialégica e Ponzio explica a busca da palavra do outro, “porque a palavra tende a
escuta.” (PONZIO, 2010, p. 39), ou seja, se realiza apenas no encontro com a
palavra outra. “E exatamente a relacdo, o encontro que faz existir a palavra como
outra palavra; esta € por esta relacédo, ndo existe fora disso (...). Sem o encontro
com a palavra outra que a escuta ndo ha outra palavra.” (idem, ibidem, p. 39). A
relacdo ndo é entre 0s sujeitos, 0 eu e 0 outro, mas no que se constituem no
encontro entre as palavras propria e palavra outra. E importante ressaltar que os

discursos sdo produzidos no curso da interacdo através das palavras alheias e
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suscitam resposta, as contrapalavras, a réplica do outro, produzindo novos discursos

no dialogo entre os sujeitos histoéricos.

(...) toda compreensdo €é prenhe de resposta. [...] Portanto, toda
compreenséo plena real é ativamente responsiva e ndo é sendo uma fase
inicial preparatéria da resposta. [...] Ademais, todo falante € por si mesmo
um respondente em maior ou menor grau: porque ele nao é o primeiro
falante, o primeiro a ter violado o eterno siléncio do universo, e pressupde
ndo s a existéncia do sistema de lingua que usa, mas também de alguns
enunciados antecedentes — dos seus e alheios — com os quais seu
enunciado entra nessas ou naquelas relagbes (baseia-se nelas, polemiza
com elas, simplesmente os pressupfe ja conhecidos do ouvinte). Cada
enunciado é um elo na corrente complexamente organizada de outros
enunciados. (BAKHTIN, 2011, 272).

Este fundamento tedrico pode ser aprofundado nas palavras do autor:
“Nosso discurso, isto é, todos 0s nossos enunciados (inclusive as obras criadas) é
pleno de palavras dos outros [...].” (BAKHTIN, 2011a, p. 294).

A relacao entre palavra prépria e palavra outra assume lugar singular
no processo de aquisicao da linguagem e para esta pesquisa. No processo inicial de
apropriacdo/aquisicdo da palavra escrita e producdo de textos, Mayrink-Sabinson

ilustra esta complexa e tdo admiravel relacéo.

O lugar desse processo (aquisicdo da linguagem) é a interlocucdo entre
sujeitos que se constituem em outros para seus interlocutores, constituindo-
0S assim como sujeitos, num constante movimento: um movimento que
implica em incorporagdo/tomada da palavra do outro ao mesmo tempo em
gue dela se afasta, contrapondo-se a ela para torna-la palavra prépria.
(MAYRINK-SABINSON, ABAURRE et al, 1997, p. 41).

Indicios do papel do outro no processo de aquisicdo da linguagem, o
qual também tem papel constitutivo. Marcas deixadas pelos sujeitos, este seria 0
papel do professor e dos varios interlocutores na interacdo, ambos afetam e séo
afetados nesta relagéao, contribuem para a o0 movimento dos sujeitos em constituicao
em busca de possibilidades de sentidos, resulta em um “movimento de constituicdo
reciproca”.

‘O adulto letrado, constituindo-se num OUTRO para o0
SUJEITO/crianga, confrontando-a com a ideia de que a escrita veicula sentidos e
nao € simples sequéncia de letras desenhadas ao acaso desencadeia busca de
sentidos. (MAYRINK-SABINSON, ABAURRE et al, 1997, p. 47, grifos da autora).
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1.3 Géneros Discursivos

Ao retomar o conceito de géneros do discurso, Bakhtin partiu do
principio da interacdo verbal em todas as esferas da atividade humana, ou seja, o
homem constitui a si, a sua consciéncia e ao outro através da interacdo com a
linguagem, seja ela oral ou escrita, no mundo verbal.

Os géneros constituem um produto histérico vinculado a atividade
cultural e social numa esfera, uma vez que pressupde a interacao verbal entre o eu
e o outro. “A lingua passa a integrar a vida através dos enunciados concretos (que a
realizam); é igualmente através dos enunciados concretos que a vida integra a
lingua.” (BAKHTIN, 2011a, p. 265).

A heterogeneidade dos géneros discursivos (orais e escritos) néo
permite uma delimitacdo entre um género e outro, mesmo considerando sua
funcionalidade e especificidades.

s

No entanto, é importante ressaltar as distingcbes entre géneros primarios
(simples) e secundarios (complexos), pois sua diferenca define a natureza do enunciado. Os
géneros primarios, considerados simples, surgem na comunicacdo verbal espontanea
(linguagem cotidiana), enquanto os géneros secundarios, considerados complexos, além de
englobar as caracteristicas do género primario, surgem em uma comunicac¢ao cultural mais
complexa e relativamente mais elaborada, a esse grupo pertencem o romance, 0 teatro,
artigos cientificos, discurso ideolégico e outros. A relacdo entre os géneros primarios e
secundarios refere-se a maior ou menor estabilizacdo dos géneros. De acordo com
Gomes-Santos, nos géneros primarios esta estabilizacdo esta mais relacionada ao
movimento de mudanga. Nos géneros secundarios, ha formas de dizer mais
padronizadas. A diferenca entre eles consiste no nivel de complexidade em que se
realizam nas esferas da comunicacao.

Bakhtin afirma que os géneros discursivos organizam o0 nosso discurso,
desta forma, moldamos nosso discurso através das formas relativamente estaveis
dos géneros. “A vontade discursiva de um falante se realiza antes de tudo na
escolha de um certo género de discurso.” (BAKHTIN, 2011a, p. 282 grifos do autor).
Esta escolha é determinada pela especificidade da esfera discursiva na qual o
falante esta inserido, quais os participantes envolvidos e consideracdes sobre o

tema e situagao discursiva. “Falamos apenas através de determinados géneros do
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discurso, isto €, nossos enunciados possuem formas relativamente estaveis e tipicas
de construgéo do todo.” (BAKHTIN, 2011a, p. 282).

Gomes-Santos (2003), a partir de suas consideracdes sobre o conceito
de géneros desenvolvido pelo circulo de Bakhtin, define-o como “modo de
organizagdo do acontecimento enunciativo”. (p. 31). Comunicamo-nos através de
enunciados e organizamos nossos discursos a partir dos géneros. Os enunciados
adquirem “modos de funcionamento, de existéncia e de circulagdo que lhes dao
sentido em um determinado contexto de interagéo verbal.” (GOMES-SANTOS, 2003,
p. 33). Nas palavras de Bakhtin,

Se os géneros do discurso ndo existissem e ndés ndo os dominassemos, se
tivéssemos de cria-los pela primeira vez no processo do discurso, de
construir livremente e pela primeira vez cada enunciado, a comunicacao
discursiva seria quase impossivel. (BAKHTIN, 2011a, p. 283).

Desta forma, embora haja especificidades em cada enunciado, todos
eles compartiliham trés elementos essenciais a comunicacdo: contetdo temético,
constru¢cdo composicional e estilo. Por conteddo tematico compreende-se o0
determinado conjunto de tematicas que pode ser abordado em um género; além de
apresentar o conteudo temético, o tema da enunciacdo € também composto pelo
tom valorativo, que dialoga com os interlocutores e outros enunciados e temas da
enunciagao.

A construgdo composicional esta relacionada com a estrutura do
enunciado e a sua forma de organizacao particular e, por fim, o estilo se refere a

escolha dos recursos linguisticos oferecidos: lexicais, fraseol6gicos e gramaticais.

Todos esses trés elementos — o conteldo tematico, o estilo, a construcao
composicional — estédo indissoluvelmente ligados no todo do enunciado e
sdo igualmente determinados pela especificidade de um determinado
campo da comunicacdo. Evidentemente, cada enunciado particular é
individual, mas cada campo de utilizagdo da lingua elabora seus tipos
relativamente estaveis de enunciados, os quais denominamos géneros do
discurso. (BAKHTIN, 2011, p. 262).

Como mencionado, 0s géneros sdo compostos por conteudo tematico,
estrutura composicional e estilo. Uma leitura mais detalhada de seus constituintes
permite a compreensdo dos “enunciados concretos (orais e escritos) relacionados a

diferentes campos da atividade humana” (BAKHTIN, 2011a, p. 264), portanto, 0s
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géneros se constituem em sua realizagao, na interagao verbal e os falantes, por sua
vez, aprendem 0s géneros no uso, na enunciacao.

Na teoria bakhtiniana, todo enunciado (oral ou escrito e primario ou
secundério) é uma producao discursiva individual e por isso reflete a individualidade
do falante, ou seja, imprime o estilo individual do sujeito no discurso. O estilo,
portanto, esta indissoluvelmente relacionado ao enunciado e as suas formas tipicas,
ou seja, os géneros do discurso. No entanto, alguns géneros do discurso permitem
um pouco mais ou um pouco menos a manifestacdo da individualidade do falante,
ou seja, de seu estilo individual; € o caso, por exemplo, de documentos oficiais que
exigem uma forma padronizada de expressao da linguagem. Ainda assim, ha uma
enunciacdo marcada pela individualidade dos sujeitos, cujo produto, o enunciado, é
mais ou menos relacionado em grau a arte, a criacao.

Associados ao estilo individual do falante estdo presentes os estilos da
linguagem que corresponde a determinada esfera de realizacdo. Uma esfera,
publicitaria, oficial, técnica, por exemplo, sédo especificas a cada campo de utilizacédo
e determinam os géneros do discurso, ou seja, 0s tipos relativamente estaveis dos
enunciados estilisticos, tematicos e composicionais. (BAKHTIN, 201la, p. 266).
“Onde ha estilo ha género. A passagem do estilo de um género para outro nao so
modifica o0 som do estilo nas condicbes do género que ndo Ihe é proprio como
destroi ou renova tal género.” (idem, ibidem, p. 266).

O género € determinado também por seu conteldo tematico e pela
estrutura composicional, realizada nas formas da lingua, no entanto, as formas dos
géneros sdo mais flexiveis e livres ao falante que as formas da lingua, pois esta
apresenta estabilidade e padronizacdo comunicativa existente face a alteridade.

A partir dos pressupostos do circulo de Bakhtin, o género n&o deve ser
definido “tdo-somente pelas caracteristicas internas de um texto” (GOMES-SANTOS,
2003, p. 150), mas considerar 0 que é proprio da constituicdo sécio-historica dos
géneros: “0 sujeito que enuncia e sua inscrigdo em enunciagdes soécio-
historicamente definidas.” (Idem, ibidem, p. 150.). Portanto, como ja mencionado, 0s
géneros sao realizados na enunciagdo, nas relacdes sécio-histéricas dos sujeitos em

interagéo.
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1.4 As concepcgoOes de linguagem na corrente do ensino

Em consonancia as palavras de Geraldi (1999), no ensino de lingua
portuguesa a concepc¢do de linguagem adotada deve ser coerente com a postura
perante a educacao, nos valemos deste conceito principalmente nas séries iniciais,
cujo processo de alfabetizagdo consiste ndo somente na construcdo de sentidos,
mas na formacgdo dos sujeitos histéricos e sociais através da linguagem — principio
da teoria enunciativa, desenvolvido por Bakhtin.

Conforme os estudos de Geraldi (1999), definem-se trés concepcoes
de linguagem ao decorrer da histéria e que perpassam as teorias de ensino:
Linguagem como expressdo do pensamento; Linguagem como instrumento de
comunicacao e Linguagem como forma de interacdo, brevemente descritas a seguir.

A linguagem como expressao do pensamento, a qual norteou o0s
estudos tradicionais, apresenta uma defini¢cdo restrita da lingua e implica em afirmar
que, de acordo com o0 autor, pessoas que ndo conseguem se expressar ndo pensam
(Geraldi, 1999, p. 41). A linguagem néo se limita a traducédo dos pensamentos. De
acordo com Franchi (1992), ha um trabalho do sujeito sobre a linguagem que nao se

limita as suas funcdes, mas pressupde um processo de criacao:

temos que apreendé-la  nessa relacdo instavel de interioridade e
exterioridade, de dialogo e solilbquio: antes de ser para a comunicacgéo, a
linguagem € para a elaboracdo; e antes de ser mensagem, a linguagem é
construgdo do pensamento; e antes de ser veiculo de sentimentos, ideias,
emocdes, aspiracdes, a linguagem € um processo criador em que
organizamos e informamos nossas experiéncias. (FRANCHI, 1992, p. 25).

A segunda concepcgdao, linguagem como instrumento de comunicacao,
corresponde aos estudos do estruturalismo e do transformacionalismo. Esta
definicdo concebe a lingua como um cddigo para se transmitir uma mensagem ao
receptor, reduzindo as fungbes da lingua a instrumento. Esta concepcdo apresenta
também uma acepcao limitada da linguagem, a qual ultrapassa os limites da
comunicacdo, a linguagem pressupde a construcdo de sentidos entre 0s sujeitos
através do dialogo.

Franchi (1992), a respeito da concepcao de linguagem como

instrumento da comunicacao, afirma que “a funcdo de comunicar ndo € a funcao
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Gnica, nem mesmo a funcao essencial da linguagem: ela permite antes a reflexao e
o pensamento (...).” (idem, ibidem, p. 25).

Por sua vez, a linguagem como forma de interacdo, referente a
linguistica da enunciagdo, concebe a linguagem como o lugar da interacdo. Nas
palavras de Geraldi:

A linguagem é uma forma de interacdo: mais que possibilitar uma
transmissao de informagbes de um emissor a um receptor, a linguagem é
vista como lugar de interacdo humana. Por meio dela, o sujeito que fala
pratica acfes que n&o conseguiria levar a cabo, a ndo ser falando; com ela
o falante age sobre o ouvinte, constituindo compromissos e vinculos que
ndo preexistiam a fala. (1999, p. 41).

E a partir deste locus da linguagem como forma de interacdo que
situamos nossa concepcao de linguagem e de ensino, onde a linguagem se
estabelece como “o lugar de constituicdo de relagbes sociais, onde os falantes se
tornam sujeitos.” (GERALDI, 1999, p. 41), portanto a linguagem sé se realiza no
ambito das interlocucdes.

Franchi defende uma teoria da linguagem em que sejam consideradas
“as utilizacbes da linguagem em situagdes concretas e efetivas de ‘agado verbal’.”
(1992, p. 15), que implica um trabalho “imanente e constitutivo.” (idem, ibidem, p.
28).

“‘Nao ha nada imanente na linguagem, salvo sua forgca criadora e
constitutiva.” (idem, ibidem, p.31). Para defender a posi¢cado de linguagem enquanto
atividade criativa e constitutiva, o autor dedica-se ao estudo das palavras de
Humboldt, o qual afirma que: “Por meio da linguagem o homem ‘da forma’ ao
mesmo tempo a si mesmo e ao mundo, ou melhor, torna-se consciente de si mesmo,
projetando um mundo no exterior.” (carta a Korner, apud Hansen-Love, 1972, p. 25
apud Franchi, 1992, p. 28).

Compreendidas as concepcdes de linguagem, no que concerne a
alfabetizacao, assumir a linguagem enquanto forma de interacéo verbal pressupde a
atividade criadora e constitutiva e possibilita ao professor compreender e mediar a
construcdo de sentidos pelos sujeitos aprendizes. Portanto, assumir uma concepgao
de linguagem é fundamental ao processo de ensino.

A apropriacdo da lingua escrita consiste em um constante trabalho de
elaboracao e reelaboracédo das construgdes sobre a linguagem pela crianca através
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da mediacdo entre o professor e da interlocugéo, do dialogo com o outro. Portanto,
deve-se “Focalizar a linguagem a partir do processo interativo e com este olhar

pensar o processo educacional.” (GERALDI, 2010a, 35).

1.5 O texto

O texto, inserido em um contexto socio-historico, constitui produto dos
processos de interacdo entre 0s sujeitos e a lingua. "Onde ndo ha texto, ndo ha
objeto de pesquisa e pensamento (...). Independentemente de quais sejam o0s
objetivos de uma pesquisa, s6 o texto pode ser o ponto de partida." (BAKHTIN,
2011a, p. 307).

A definicdo de texto proposta por Bakhtin vai ao encontro dos objetivos
desta pesquisa, em que o texto também é central.

Em um texto deve haver necessariamente duas consciéncias, ativas e
criativas no ato da producdo e compreensdo, que supdem um encontro/confronto
entre as consciéncias na comunicacdo verbal e um enriquecimento reciproco para
producdo de sentidos. Esta compreenséo refere-se aos elementos repetiveis e nao
repetiveis do enunciado, portanto, a ligacdo texto/contexto € fundamental para
compreensao de seu conceito. Parte-se do pressuposto de que ndo pode haver
enunciado (producdo verbal) isolado; um enunciado sempre pressupde outros
enunciados que o precederam e que |lhe sucederao; ele nunca é o primeiro, nem o
altimo; € apenas o elo de uma cadeia e ndo pode ser estudado fora dessa cadeia.

A producdo textual, portanto, reflete a heterogeneidade da lingua, pois
as experiéncias e conhecimentos produzidos historicamente pela coletividade
compdem o material linguistico. Em consonancia as interacdes e as producdes
discursivas, os géneros discursivos pressupdem que as producdes textuais devam
inserir-se em um determinado género, o que significa realizar-se em uma dada
situacdo, ou seja, 0 momento histérico vinculado a atividade social e cultural.

De acordo com Brait (2012), um texto € formado por um enunciado
concreto, discursos que o integram, autoria, presenca de destinatarios e as esferas
de producdo. Para que se realize na lingua, € necessario que haja interacao entre 0s
discursos e entre 0s sujeitos, pois 0s textos ndo séo isolados ou autdnomos, ou seja,

existem através de uma relacéo dialogica constitutiva com outros textos ou discursos
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gue o antecedem e o0 sucedem e da interagdo entre 0s discursos e entre 0S sujeitos;
tampouco se limita a sua constituicao linguistica, o texto deve ser inserido em uma
perspectiva mais ampla e dialdgica.

Segundo esta concepc¢do de texto, ele s6 € compreensivel dentro das
relagbes dialdgicas onde se estabelecem as arenas de valores ideologicos, as
orientacbes entonativas e avaliativas das palavras inseridas em um texto,
elaborados por sujeitos histéricos e socialmente organizados.

Compreendida a concepcao tedrica de texto na perspectiva enunciativa
da linguagem, pretende-se neste momento relacionar seu conceito com o0 ensino,
em particular com o processo de alfabetizacdo, defendendo o texto como “objeto de
pesquisa e pensamento”, como proposto por Bakhtin, e como objeto do
ensino/aprendizagem, de modo que o texto constitua o eixo norteador das relacdes

entre 0s sujeitos na esfera escolar.

1.5.1 Os sentidos do texto e os caminhos da alfabetizagcao

O texto é produto dos processos de interacdo entre 0s sujeitos, a
lingua e interlocutores, inserido em um contexto sécio-histérico e que cumpre uma
funcdo social — resultado da atividade humana de operagbes com, sobre e da
linguagem. Ao falar em texto deve-se admitir tanto sua manifestacdo oral quanto
escrita, pois ambas pressupdem interagaol/interlocucéo e producao de linguagem.

Geraldi (1997; 1999; 2003; 2010) em suas obras dedicou-se as
questbes acerca do ensino da lingua portuguesa. Procurou-se construir uma
reflexdo sobre no processo de aquisicdo da lingua escrita, considerando o texto
como unidade de ensino e construgdo de sentidos, enquanto ponto de partida e de
chegada do processo de alfabetizagéo.

O texto, concebido como lugar de interacdo entre 0S sujeitos e
constructo histérico e social, € objeto privilegiado do ensino e a alfabetizacdo deve
estar vinculada a sua producdo/compreensdo. Na perspectiva bakhtiniana
(BAKHTIN, 2011b, p. 283), “aprender a falar significa aprender a construir
enunciados (porque falamos por enunciados e nao por oracdes isoladas e,

evidentemente, ndo por palavras isoladas)’. Por conseguinte, a
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producado/compreensédo de textos como enunciados concretos deve constituir parte
da génese da alfabetizacao.

O estudo da lingua ndo pode ser pensado de modo fragmentado,
limitado a codificacdo e decodificacdo, a conteldos descontextualizados, cuja
concepcao de lingua é vista como um sistema acabado. Ao aluno, ndo é suficiente
ter apenas o dominio de um cédigo (a escrita), € necessario que o aprendizado da
leitura e da escrita abranja os ambitos social e cultural, instaurados nas relacdes e
acOes linguisticas dos sujeitos no processo de interacdo pela busca de construcéo
de sentidos. “Sao os sentidos socialmente constituidos os verdadeiros objetos do
processo de ensino e aprendizagem.” (GERALDI, 1997, p. 23).

A producdo de textos é, portanto, promotora do processo de
alfabetizacdo como a construgcdo de sentidos para a lingua escrita. Sua prética deve
ser intrinseca ao processo subjacente aos sujeitos aprendizes.

Ao compreender o texto como eixo central do processo alfabetizador, €
necessario compreender também o que é texto, a funcdo social da escrita e a
concepcao de sujeito presentes neste processo. Nao é possivel olhar para um texto
deslocado de seu contexto e dos sujeitos criadores. O sujeito é histérico e social, ou
seja, “produto da heranga cultural, mas também de suas acbes sobre ela.”
(GERALDI, 1997, p. 20). E na producéo de textos que o aluno tem a possibilidade de
se inserir na corrente da comunicacdo, de inscrever-se como sujeito de seu

discurso.

Ao se propor a producéo de textos como a devolugéo da palavra ao sujeito,
aposta-se no dialogo (que nao exclui a polémica e a luta pelos sentidos) e
na possibilidade de recuperar na “histéria contida e ndo contada” elementos
indicativos do novo que se imiscui nas diferentes formas de retomar o
vivido, de inventar o cotidiano. (GERALDI, 1997, p. 20).

Um texto ndo é neutro, conforme Bakhtin, € uma arena de lutas. As
palavras dos alunos também trazem as vozes da comunidade, do meio social ao
qual pertencem.

Partindo do conceito de linguagem constitutiva no processo de
apropriacdo da lingua escrita pelos sujeitos sociais, a producdo de textos deve ser
aliada a reflexdo sobre a funcéo social da escrita, o contetdo discursivo e a andlise
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linguistica — situam-se neste contexto as atividades linguisticas, epilinguisticas e
metalinguisticas. °

As anadlises, assim como as situacbes de escrita, centram-se na
realizacdo da lingua viva, concreta em sua heterogeneidade. Os textos, assim como
a linguagem, ndo sdo homogéneos, e € justamente nas suas diferencas que
produzem a poesia da linguagem.

A crianca, ao ingressar na escola, ja possui conhecimentos sobre a
lingua, sobre seu uso, como comunicar-se, informar e expressar-se. O convivio com
0 mundo letrado permite-lhe conhecer o uso e compreender a funcdo dos textos.
Cabe a escola, portanto, aproveitar este conhecimento para possibilitar a
compreensao das funcdes textuais, discursivas e linguisticas através da mediacao
com o professor e os sujeitos do processo de ensino.

E possivel produzir textos escritos sem dominar amplamente a escrita,
como no caso dos alunos em processo de alfabetizacdo. O importante € que eles
cologuem em uso o0s recursos aprendidos e a partir destes criem outros
textos/enunciados na interacdo concreta, assim como fazem uso da lingua nas
diversas situacdes de seu cotidiano, circulam pelos diversos géneros nas esferas
sociais e produzem textos, orais e verbais, nas interacdes de que participam.

Enfim, as ponderacBes aqui apresentadas apontaram que um dos
caminhos para leitura dos textos dos alunos é valorizar os conhecimentos ja
adquiridos por eles e oferecer o espaco da producdo de texto para seu
desenvolvimento linguistico e interacional.

Com base no exposto, cabe salientar que por se tratar de um episodio
de producéo textual, as consideracbes apresentadas né&o sao generalizaveis,
tampouco constituem regras sobre o processo de ensino-aprendizagem. Sao
reflexdes possiveis a propdsito da pratica e com base em perspectivas teoricas que
permitem um olhar mais abrangente sobre os acontecimentos em sala de aula, na

perspectiva da linguagem.

® As atividades linguisticas, epilinguisticas e metalinguisticas constituem um amplo conceito na teoria
linguistica. No capitulo 4 desta pesquisa serdo brevemente descritas para compreensdo dos
processos realizados pelos alunos, consciente de sua complexidade, ndo pretende-se reduzir a
teoria, mas compreendé-la na corrente do ensino.
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1.6 Um olhar reflexivo para os caminhos da alfabetizag&o no Brasil

Assumir uma concepc¢ao dialogica de linguagem requer considerar o
ensino a partir de textos, constituido por sujeitos organizados socialmente, no
acontecimento da enunciag&o.

Nesta perspectiva, a alfabetizacdo pode ser vista em sua trajetoria
histdrica sob trés perspectivas a serem discutidas a seguir. Tal reflexdo é necessaria
para compreensdo dos caminhos da alfabetizagdo no Brasil e a relevancia da
presenca do texto neste processo.

A alfabetizacdo € continuamente um tema de grande relevancia
para professores e pesquisadores. Diversas teorias estudam esse processo de
construcdo da escrita pela crianca, desde os campos da linguagem, da educagéo,
da psicologia entre outras areas humanas afins.

Dado que o foco deste trabalho é o texto produzido por alunos em
processo de alfabetizacdo, é importante retomar o desenvolvimento dos estudos
na area ao menos nas Ultimas décadas para situar os interesses desta pesquisa.
A histéria da alfabetizagcdo em nosso pais foi construida por momentos importantes,
0S quais serdo expostos neste capitulo com base nos estudos de Mortatti (2006;
2008) sobre o ensino da leitura e escrita no Brasil no decorrer do final do século XIX
ao final do século XX.

Trés periodos pontuam esta histéria, que abrange concepcbes de
ensino, linguagem e sujeitos. O primeiro momento, denominado ensino tradicional é
caracterizado pela adogdo de métodos de ensino. O segundo periodo, 0 ensino
construtivista, marca um divisor de aguas, pois rompe com as metodologias
anteriores e traz o sujeito para o centro das aulas. Por fim, o ensino interacionista é
assinalado pela concepcédo de linguagem enquanto interagcdo assumida em sala de

aula, sendo esta a perspectiva de interesse desta pesquisa.

1.6.1 O ensino tradicional e a questdo dos métodos

7

A alfabetizacdo escolar publica no Brasil € estuda a partir da
Proclamacao da Republica, final do século XIX, momento a partir do qual, de acordo

com Mortatti (2008) a escola passou a ser a principal instituicAo de ensino,
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obrigatoria, laica e publica, com o compromisso de promover o acesso a cultura
letrada a populacdo. Anterior a este momento as escolas jesuiticas também
alfabetizavam, no entanto, a opcao por ndo considerar este periodo justifica-se pelo
interesse nos métodos surgidos posteriormente. O pais estava passando por
mudancas de ordem politica, social e cultural e com estas a concepcao de escola e
ensino também. Anterior a este periodo a educacédo era para poucos, era oferecida

em casa, em ambiente informal, ou através das aulas “régias” °

nas poucas escolas
do Império.

Ha mais de cem anos as questdes referentes a educagdo preocupam
orgaos publicos do ensino, intelectuais de diferentes areas de conhecimento e
muitos professores e, “desde essa época, observam-se repetidos esforcos de
mudanca, a partir da necessidade de superagao daquilo que, em cada momento
histérico, considerava-se tradicional nesse ensino e fator responsavel pelo seu
fracasso.” (MORTATTI, 2006, p.3). De acordo com a autora, os esfor¢cos centraram-
se nas questdes dos métodos de leitura e escrita.

A autora propde a divisdo deste complexo momento histérico em
guatro momentos, observados a partir da situacéo paulista, brevemente descritos a
seguir: o primeiro momento compreende a implementacdo do método sintético; o
segundo momento centra-se no método analitico; o terceiro periodo propde a juncéo
destes e o Ultimo apresenta a proposta construtivista para o ensino.

O ensino da leitura centrado na marcha sintética (modelo sintético)
pressupde a aprendizagem da “parte” para o “todo” em um crescente de dificuldade.
Partia-se do ensino das letras (método de soletracdo), o som das letras (método
fonico) e as silabas (método de silabacgéo), posteriormente ensinava-se a leitura das
familias silabicas, de palavras formadas por estas familias e por ultimo o ensino de
frases isoladas. A escrita era restrita a exercicios de caligrafia e ortografia, cujo
ensino se realizava através de copias e ditados. Observa-se neste modelo a acao
mecanica de decodificacdo da leitura e repeticdo da escrita, ndo ha reflexdo sobre o
objeto de ensino — a linguagem. Surgiram também as primeiras cartilhas que
ocuparam espaco nas salas de aula por um longo tempo na histéria da
alfabetizacdo. (MORTATTI, 2006).

® As aulas régias foram as primeiras formas de sistematizacdo do ensino publico no Brasil e
compreendiam os estudos das humanidades. Nas salas improvisadas eram atendidos alunos de
todas as séries e sua responsabilidade era pertencente ao Estado e ndo mais a Igreja.
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Apos este periodo, em 1890 foi instituida uma reforma da educacao
publica no Estado de Sao Paulo, cujo objetivo era servir de exemplo aos demais
Estados. Segundo a autora, a reforma centrava-se nos métodos de ensino, entéo,
sob influéncia da pedagogia norte-americana, foi instituido o método analitico. Seu
reflexo se deu na producéo de cartilhas e na institucionalizagdo do método, o qual se
tornou obrigatério nas escolas publicas paulistas. O método analitico, em
contraposicdo ao método de marcha sintética, pressupde o0 ensino da leitura a partir
do “todo” para posterior analise de suas partes. Todavia, a aplicacdo do método
ocorreu conforme suas interpretagdes, pois, de acordo com Mortatti (2006), para uns
0 “todo” poderia ser considerado como a palavra, a sentenga ou a historieta
(conjunto de frases relacionadas entre si por meio de nexos logicos). O ensino da
escrita continuava a ser uma questao de treino da caligrafia e dos tipos de letra.

Neste periodo houve tensGes quanto aos métodos propostos, 0 que
evidencia que o ensino da leitura e escrita estava relacionado ao tipo de método
adotado. Conforme Mortatti (2006), o termo “alfabetizacao”, para designar o ensino
inicial da leitura e escrita, passa a ser utilizado apenas ao final da década de 1910.

Com a “autonomia didatica” proposta na "Reforma Sampaio Déria" (Lei
1750, de 1920) e as frequentes disputas entre os métodos de marcha sintética e
analitica, passou-se a conciliar ambos os métodos de ensino de leitura e escrita a
fim de obterem-se resultados mais rapidos e eficientes. Surgiram, entdo, os métodos
mistos ou ecléticos de base analitico-sintético ou sintético-analitico, os quais
instauram o terceiro momento da histéria da alfabetizacdo no Brasil.

No entanto, concomitante a este periodo surgiram os “Testes do ABC”,
de Lourenco Filho (1934), que procuravam analisar a maturidade necessaria para o
aprendizado da leitura e escrita. O ensino, até entdo subordinado aos métodos,
passa, a partir da década de 1970, a preocupar-se com questdes relacionadas a
maturidade da criang¢a, pautadas na psicologia.

Em tais métodos de ensino, a lingua é vista como um sistema fechado
em Si mesmo, COmo um Compromisso com a estrutura, e o processo de aquisicao da
linguagem é exterior ao individuo. Estes métodos pressupbem a memorizacdo e a
repeticdo, através das quais a aprendizagem torna-se um ato mecanico,
desvinculado da atividade da crianga e de seu contexto sécio-histérico.

A concepcao de linguagem assumida incide na auséncia do texto

nestes métodos reflete sua fragilidade quanto as possibilidades de reflexdo e acdes
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dos sujeitos sobre, com e da linguagem, ndo h4, portanto, espaco para a interacao e
a construcéo de sentidos.

A discussédo acerca do método € importante, porém este € apenas uma
das faces da histéria. Uma teoria educacional esta relacionada com uma teoria do
conhecimento e fatores politicos e sociais, portanto, outros aspectos envolvidos no
processo de alfabetizacdo devem ser considerados.

A partir da década de 1980, as novas necessidades politicas e sociais
se estendem as mudancas no ambito educacional. Com a preocupac¢do do fracasso
no ensino, € instituido no Brasil o pensamento construtivista sobre alfabetizacéo, a
partir das pesquisas de Emilia Ferreiro e colaboradores. De acordo com Mortatti
(2006), as discussfes antes pautadas nos métodos de ensino se deslocam para o

processo de aprendizagem da crianga, para a questdo do sujeito cognoscente.

1.6.2 A proposta construtivista: rompendo paradigmas

No Brasil, a partir da década de 1980, os trabalhos de Emilia Ferreiro e
colaboradores sobre a aquisicdo da linguagem escrita em criancas pré-escolares
tiveram grande repercussdo e implicagdes no ensino. Estes trabalhos, de cunho
psicolinguistico, apoiam-se nas teorias construtivistas de Piaget e no estruturalismo
linguistico.

Instauraram um novo momento na educacdo no Brasil, pois romperam
com uma concepg¢do tradicional de ensino, centrada no adulto e nos métodos
sintético e analitico baseados na memorizacao e silabacao de palavras.

Em busca de solugao para os problemas da alfabetizacdo, a autora
e seus colaboradores constataram que nao havia uma metodologia ou uma lista
de capacidades necessarias para a aprendizagem, a questdo deveria estar

centrada no sujeito.

O sujeito que conhecemos através da teoria de Piaget é um sujeito que
procura ativamente compreender o mundo que o rodeia, e trata de resolver
as interrogacdes que este mundo provoca. Ndo é um sujeito que espera que
alguém que possui um conhecimento o transmita a ele, por um ato de
benevoléncia. E um sujeito que aprende basicamente através de suas
proprias acbes sobre os objetos do mundo, e que constroi suas proprias
categorias de pensamento enquanto organiza seu mundo. (FERREIRO &
TEBEROSKY, 1988, p. 26).
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Deste modo, a atencao volta-se para o ponto de vista do aluno
enquanto sujeito que constroi seu conhecimento, portanto, o construtivismo néo é
um método de ensino, como erroneamente pode ser entendido, mas tem a ver com
0 processo de aprendizagem, de compreensédo dos caminhos da acao e construgao
do conhecimento pelo sujeito aprendiz.

Deslocando o eixo das discussdes dos métodos de ensino para 0 processo
de aprendizagem da crianga (sujeito cognoscente), o construtivismo se
apresenta, ndo como um método novo, mas como uma revolugdo
“conceitual’, demandando, dentre outros aspectos, abandonarem-se as
teorias e praticas tradicionais, desmetodizar-se o processo de alfabetizacao
e se questionar a necessidade das cartilhas. (MORTATTI 2006, p. 10).

Em A psicogénese da lingua escrita, Ferreiro & Teberosky estudam a
origem do conhecimento da lingua escrita (psicogénese) construida pelo sujeito
aprendiz. Segundo a perspectiva epistemoldgica piagetiana, a crianca estabelece
correspondéncia entre a dimensao sonora e gréfica sobre a linguagem organizada
nas hipéteses de escrita pré-silabica, silabica, silabico-alfabética e alfabética. As
hipoteses elaboradas pelas criancas para a escrita estabelecem a relacédo sonora e
escrita da palavra, considerada como a representacao da linguagem.

Resumidamente, na hipbétese pré-silabica o aprendiz nao
estabelece correspondéncia entre fala e escrita; na hipétese sildbica, a crianca
atribui, de acordo com sua interpretacdo, valor para cada silaba escrita,
registrando uma letra por silaba, podendo esta ter correspondéncia ao valor
sonoro ou néo; na hipotese silabico-alfabética, o aluno passa a identificar, a sua
interpretacdo, valor para cada silaba, composto por letras ou silabas
representando a relagdo entre fala e escrita; por fim, no nivel alfabético o
aprendiz ja domina o valor das silabas, escrevendo a palavra com todas as
silabas completas.

As contribuicbes de Ferreiro sdo inegaveis ao ensino, romperam
com um modelo tradicional e instauraram um novo periodo na educacéo, onde o
aluno, enquanto sujeito, é colocado em cena. Outra contribuicdo foi considerar a
linguagem como objeto de conhecimento e reflexdo. Em consonancia ao seu
papel no ensino, o construtivismo € ainda hoje institucionalizado em nivel nacional,
adotado como referéncia para os Parametros Curriculares Nacionais (PCNS).
(Mortatti, 2006).
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1.6.2.1 Contrapalavras ao construtivismo: o olhar de Vygostky

Vygotsky, em contrapartida, defende um pensamento orientado e
social que se desenvolve a partir das experiéncias sociais € ndo nas individuais
como propOe Piaget. Esta primeira distincdo de concepcOes permite-nos
compreender a nocao de sujeito defendida. No primeiro, trata-se de um sujeito
individualizado, no segundo um sujeito social.

O desenvolvimento € uma continua interacdo e sua principal realizacéo
deve ser na escola.

Acerca da concepcédo de linguagem, o autor parte da concepcao de
que “a funcao primordial da linguagem, tanto nas criangcas como nos adultos, é a
comunicagao, o contato social.” (Vygotsky, p. 24). Portanto, o autor considera o
discurso como social. Observam-se assim aproximacdes entre 0S pressupostos
enunciativos bakhtinianos e a teoria de Vygotsky. Ambos pensadores conferem a
funcdo comunicativa e social a linguagem e atribuem relevancia a interacdo, a
relagdo entre o eu e 0 outro.

Na alfabetizacdo a concepcado de sujeito e linguagem é fundamental,
pois permite deslocar o olhar dos aspectos estruturais para 0s aspectos enunciativo-
discursivos da linguagem, ou seja, para as operacdes do sujeito na atividade da
linguagem enquanto se constitui sobre ela.

Geraldi (2010a), em relacéo as praticas de producéo de textos em sala
de aula considera “a mediagdo como um processo em que o professor auxilia o
aluno em seu desenvolvimento, um diadlogo com seu futuro.” (GERALDI, 2010a, p.
169). Nesta perspectiva de ensino, é fundamental o papel do professor, que contribui
para desenvolvimento do aluno através da mediagcdo pedagodgica. A este proposito,
“trabalhar entre o sabido e o potencial € a forma de mediacéo do professor, que se
torna assim um co-autor dos textos de seus alunos: faz junto e ambos avangam em
suas capacidades de producéo de novos textos.” (GERALDI, 2010a, p. 170). Assim,
nas atividades de producgéo de textos, a mediagcéo do professor se realiza a partir da
leitura que faz dos textos de seus alunos, da postura e concepc¢éo de linguagem que

assume.
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1.6.3 Alfabetizacdo como processo discursivo e aquisicao da lingua escrita:
ainda as contrapalavras

O modelo construtivista proposto por Ferreiro e colaboradores, apesar
das inlUmeras contribuicbes ao ensino, foi repensado sob outra perspectiva. Tanto os
estudos de Smolka (2003) quanto os de Abaurre et al. (1997), propdem analisar a
alfabetizacao a partir da concepcao de linguagem. O aspecto central que diferencia
as perspectivas tedricas € a transicdo de uma visdo cognitivista para uma
abordagem sdcio-histérica da escrita, o que significa que nas teorias de
aquisicao da linguagem escrita o0 sujeito sera considerado a partir de sua relacdo
constitutiva com a linguagem.

A este propésito, nas palavras de Smolka, a concepc¢do tedrica
proposta por Ferreiro apresenta “varias contradicoes e conflitos,” (SMOLKA, 2012, p.
19) tanto do ponto de vista psicolinguistico quanto do ponto de vista pedagdgico, 0s
quais serdo discutidos a seguir a partir das contrapalavras de Smolka e Abaurre et
al.

Primeiramente, o aspecto sdcio-historico ndo € considerado, portanto,
rompe com o fator da historicidade e da discursividade da linguagem. Outro fator
preponderante é a construcdo do conhecimento, no sentido estritamente piagetiano,
ou seja, conhecimento enquanto objeto de ensino e pesquisa e nédo a construcédo da
linguagem mediadora do processo de escrita, por conseguinte, ndo ha reflexao
sobre a funcdo e o sentido da escrita no processo de alfabetizacdo. A linguagem,
nesta perspectiva, é considerada como objeto de ensino e ndo constitui o lugar da
interac&o e constituicdo dos sujeitos.

Segundo Smolka, as hipéteses de escrita propostas versam sobre um
modelo psicolégico trazido para as salas de aula em que a escrita infantil é
constituida a partir da percep¢do de um adulto, enquanto o papel deste adulto no
desenvolvimento infantil deveria ser o de mediador, do outro que faz parte das
interacdes.

As teorias de aquisicdo da linguagem por sua vez privilegiam a

linguagem construida pelo sujeito no processo de suas interagdes.

Uma das consequéncias pedagogicas a nosso ver nocivas dessa apressada
transformacdo em método dos pressupostos piagetianos e de sua
transposicdo quase que direta para os bancos escolares tem sido a
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descaracterizagdo dos sujeitos reais da aprendizagem, dos alunos que
vivem, cada um a sua maneira, uma histéria singular de contato com a
linguagem e seus interlocutores. (ABAURRE et al., 1997, p. 17).

Smolka em contraposicdo as teorias construtivistas vigentes propde
uma nova perspectiva de abordar a alfabetizacdo e a define como um processo
discursivo, para tanto, subsidia sua proposi¢do nos pilares da teoria enunciativa e
nas leituras de Vygotsky sobre o sujeito, o0 pensamento e a linguagem.

Para a autora, “a alfabetizagao implica leitura e escrita como momentos
discursivos.” (SMOLKA, 2012, p. 35), portanto ndo se limita apenas a aprendizagem
da escrita de letras, palavras e oracdes, como preconizavam 0S métodos
tradicionais, “a alfabetizagao implica, desde a sua génese, a constituicdo do sentido.
Desse modo, implica mais profundamente, uma forma de interacdo com o outro pelo
trabalho de escritura.” (SMOLKA, 2012, p. 95), realiza-se, portanto, um
acontecimento na sala de aula que implica historicidade e discursividade.

‘A alfabetizacdo, na escola, reduz-se a um processo individualista e
solitario, que configura um determinado tipo de sujeito e produz ‘ilusdo da
autonomia”. (idem, ibidem, p. 65). O “sujeito autdbnomo” idealizado nestas
concepcBes € contraditério com a perspectiva enunciativa. A apropriacdo da
linguagem pela crianga situa-se em uma atividade social e os processos de leitura e
escrita devem ser compreendidos no jogo das interagfes, portanto, na relagdo com
0 outro. As criancas aprendem a escrever escrevendo e 0 texto se insere neste
processo de interlocucéo. As relacdes entre o0s sujeitos sdo mediadas pelo texto. Ao
realizar a linguagem na producéo de textos, o sujeito deve ter um projeto de dizer,
no qual utiliza seus conhecimentos linguisticos e discursivos, conforme Geraldi
(2003), devem ter o que escrever, para quem escrever, COmo escrever e por qué
escrever, a interlocucao € quem determinara as razdes da escrita, a constituicdo dos
sentidos.

Para os estudos psicolinguisticos, € importante observar as etapas
consolidadas de um processo de desenvolvimento cognitivo. As teorias de aquisi¢ao
da linguagem, por sua vez, de acordo com Abaurre et al, preocupam-se em observar
os dados episddicos no contexto de um conjunto de estudos da linguagem, no qual a
interlocucéo, os atores sociais e historia tém papel fundamental.

A aquisigao da linguagem escrita pode ser entendida como “um modo

de interagcdo dos sujeitos nos modos de enunciacdo escrita desde as primeiras
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escritas infantis.” (FIAD, 2013, p. 57) e sdo estas primeiras escritas enunciativas
objeto desta pesquisa.

A compreensdo da concepcao de linguagem enquanto interacao
permeia as relagbes sociais e de ensino, 0 que nos permite “compreender a
producdo da linguagem nas diferentes esferas da atividade humana em um
processo dialégico.” (FIAD, 2013, p. 59). Deste modo, a aquisicdo da linguagem
escrita pode ser contemplada a partir dos pilares da teoria bakhtiniana. De acordo

com Fiad,

Por entender aquisi¢cdo da escrita sempre dentro de um contexto onde ha
praticas de leitura e escrita, a linguagem é compreendida como uma pratica
social, o que possibilita estudar a aquisicdo aproximando-se de concepcdes
sobre a linguagem desenvolvidas pelo circulo de Bakhtin. (2013, p. 58).

Ha uma preocupacao “por uma teoria da linguagem mais abrangente,
interessada ndo apenas nas caracteristicas formais do objeto linguistico, mas,
também, no modo e na histéria da sua constituicdo e constante mutagao.”
(ABAURRE et al., 1997, p. 21). Nesta teoria, interessa flagrar o momento em que o
sujeito demonstra preocupag¢ao com a linguagem, onde uma producdo escrita livre
revela muito a propoésito dos conhecimentos sobre a linguagem.

A autora defende que “cada texto espontaneamente produzido por uma
crianca pode sempre ser visto como fonte riquissima de indicios sobre a relagéo
sujeito/linguagem.” (ABAURRE et al., 1997, p. 22).

“A escrita ndo é apenas um “objeto de conhecimento” na escola. Como
forma de linguagem ela é constitutiva do conhecimento na interagéo.” (SMOLKA,
2012, p. 60). Ao assumir um conceito de linguagem interacionista, a concepg¢éao de
ensino também muda.

Para Smolka,

A construcdo do conhecimento sobre a escrita (na escola e fora dela) se
processa no jogo das representagfes sociais, das trocas simbdlicas, dos
interesses circunstanciais e politicos; é permeada pelos usos, pelas funcoes
e pelas experiéncias sociais de linguagem e de interacdo verbal. Nesse
processo, o papel do “outro” como constitutivo do conhecimento é de maior
relevancia e significado (0 que o outro me diz ou deixa de me dizer é
constitutivo do meu conhecimento). (idem, ibidem, p. 83).
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Conceber a linguagem como forma de interacdo e compreender a
escrita como um processo que, de acordo com Fiad (2013, p. 59) envolve varios
enunciados relacionados em uma cadeia dialdgica, permite “analisar os movimentos
de retomadas dos textos, suas continuidades, suas mudancas, como dialogos

travados pelos sujeitos nas suas historias de escrita.” (FIAD, 2013, p. 59).

1.6.4 Instanciando lugares no texto

Pretendeu-se defender uma perspectiva de ensino que assuma uma
concepcao de linguagem que considera o texto como origem do processo de
alfabetizacao e das relagdes dos sujeitos com a linguagem no ensino.

Propostas de alfabetizacdo que desvinculam o texto de sua génese
tém como subsidio uma concepcédo de linguagem que privilegia o conceito de lingua
como estrutura, um paradigma de lingua que se restringe ao ensino do cédigo e que
desconsidera o texto e sua funcédo social. Nao € objetivo discutir sobre os problemas
do ensino, mas refletir sobre o papel da linguagem nestes processos.

Dada a concepcdo enunciativa de linguagem, uma proposta de
alfabetizacdo deveria ser fundamentada com base no texto. A alfabetizagdo no
Brasil tem sofrido consequéncias de propostas que assumem concepcdes de
linguagem e ensino que consideram a lingua de forma estrutural, como um sistema,
nesta perspectiva de ensino, ndo contemplam o texto em sua génese na
enunciagao.

Ha uma grande preocupac¢do nestes processos que desconsideram a
importancia do texto, e na consequente dissociacdo entre lingua e linguagem, logo,
a lingua é apresentada dissociada de seu uso, apenas como um sistema
“disponivel” ao falante. Quando na verdade, sujeito e linguagem se constituem na
interacéo verbal.

As propostas de escrita de silabas, palavras ou frases isoladas,
desconsideram as condi¢des enunciativas proprias do funcionamento da lingua e os
alunos desde o processo de aquisicdo da escrita ja estdo situados na cadeia da
enunciagao, o que implica a constituicdo de sentidos na interagdo com o trabalho da

escrita.
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As pesquisas de Ferreiro & Teberosky contribuiram para os estudos
sobre a alfabetizacéo, revelando como a crianca constroéi diferentes hipéteses sobre
a escrita, consideradas etapas sucessivas de escritas percorridas pelo sujeito antes
de tornar-se alfabética, ou seja, antes de produzir textos a crianca deve passar por
sucessivas hipoteses de escrita sobre o sistema alfabético durante o processo de
alfabetizacdo e apenas depois ser apta a iniciar a escrita de textos. No entanto, sua
ontogénese desconhece o texto, a preocupacao centra-se na escrita de palavras.

Os perigos de uma alfabetizacdo que desconsidere o texto, ou seja,
que né&o o envolva, ndo o assuma como base do processo de ensino aprendizagem
da lingua escrita, € o resultado de producao de textos ndo autbnomos, sem autores,
cujos sujeitos ndo se instauram como autores da enunciacdo, somente reproduzem
o sistema de lingua fragmentado ao qual foram submetidos. Os textos que resultam
destas préticas configuram-se fragilizados quanto a producdo de sentidos e nao
cumprem a funcéo interlocutiva/dialégica da linguagem. Estas propostas, portanto,
nao consideram as relacfes dos sujeitos com a linguagem, as relacfes discursivas
da enunciagao.

Alfabetizar numa perspectiva sécio-interacionista da linguagem exige a
compreensao de dois aspectos: o sistema alfabético de escrita e a linguagem gue se
usa para escrever. As pessoas comunicam-se por textos, enunciagbes, e ndo por
palavras ou frases isoladas. A presenca do texto nos processos de alfabetizacéo e
ensino permite ao aluno ir para o texto instanciando lugares enunciativos, ou seja,
assumindo o lugar de sujeito na enunciacao.

A concepcao de linguagem que eu assumo leva a uma atividade
didatica que envolve o texto como um todo, pois permite a relacéo dialégica entre os
sujeitos na linguagem. A preocupacdo centra-se nas questbes linguisticas, nas
atividades verbais dos sujeitos. Para que se instaure um dialogo baseado na
responsabilidade/responsividade ativa dos sujeitos, € necessario que haja interagéo,
0 que nao acontece quando o conteudo a ser comunicado carece resposta. Se nao
ha producédo de sentidos, ndo pode haver compreensao responsiva, o que reforca a
condicdo do estudante como ouvinte passivo. Ainda, 0 ensino da lingua escrita,
desde a sua génese na alfabetizacdo, deve articular a textualidade instauradas na
enunciagao.

Para subsidiar esta reflexdo proponho a analise de um texto escrito por

um aluno da segunda série na década de noventa. A producdo escrita a ser
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analisada pertence a uma coletanea de textos organizados por uma professora da
rede estadual de ensino em 1995, que selecionou um texto de cada aluno, escrito no
decorrer do ano, inclusive 0 meu, que era aluna da referida turma, e produziu os
conhecidos livros coletivos. Os textos foram corrigidos ortograficamente pela
professora, conforme nota de apresentacao disponivel em anexo. A reproducdo do
livro foi realizada através de coOpias xerografadas — recurso disponivel na época, e
encadernado; os textos foram manuscritos e ilustrados pelos proprios alunos. A capa
€ composta por uma foto da professora com os alunos em frente ao prédio da escola
e a coletanea intitula-se “Um pouco de nés”. Na contracapa encontram-se 0S homes
dos alunos/autores, a dedicatdria e a nota de edicdo escrita pela professora. Todos
os alunos receberam um exemplar do livro e, evidenciando meu apreco a escrita,
tenho-o guardado até hoje. Foi um trabalho muito significativo, que compde parte de
minha historia, de minha constituicdo como sujeito e também indicios de uma
concepcao de alfabetizacao e ensino.

No periodo referido, as cartilhas ainda eram adotadas no processo de
alfabetizacdo, todavia a professora procurou desenvolver um trabalho diferenciado
para a época e ja introduzia a producdo de textos escritos em suas aulas, embora
alguns textos ainda reproduzissem o modelo das cartilhas, limitados a escrita de
frases. Mas, sem duvida, a circulacdo das producdes escritas organizavam novas
concepcdes para a linguagem e o ensino. Varios textos dos alunos conseguiram
distanciar-se do modelo até entdo vigente, onde houve didlogo e producédo de
sentidos. Todavia, outros se apresentaram limitados aos moldes padrdo. Nado é
objetivo analisar a postura didatico-pedagdgica da professora, considerando seus
esforcos positivos em ultrapassar limites, haja vista a epigrafe na edicéo.

‘Embora os mestres e os livios sejam auxiliares necessarios, é do
esforgo proprio que se conseguem os mais completos e brilhantes resultados.”

Ao apresentar um dos textos produzido por um sujeito real, além dos ja
em circulacdo em materiais didaticos, o objetivo é estabelecer um didlogo com um
texto de outro sujeito da mesma seérie, em tempos distintos, tendo como
embasamento as questdes da linguagem. Nao se espera tampouco estabelecer
comparacdes quanto ao tempo decorrente entre uma produgao e outra, pois o foco
da pesquisa € a concepg¢édo de linguagem assumida e ndo a discussdo de métodos

pedagogicos. Destarte, pretende-se comprovar a necessidade de incluir o texto na
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alfabetizacdo e permitir uma reflexdo sobre o funcionamento da linguagem em cada
um dos textos.

O texto a seguir, selecionado para esta reflexdo, foi escrito por um
sujeito de oito anos de idade do sexo masculino. Infelizmente ndo me recordo da
descricdo do evento de producdo, até mesmo porque houve mais de um evento,
mas possivelmente estava inserido em um trabalho com narrativas, considerando
que todos os textos produzidos seguem a tipologia textual narrativa sugerida, com
excecdo de um que se caracterizava como um poema.

Os textos foram escritos a partir de tematicas livres considerando a
frequéncia de tais propostas. Além disso, a auséncia de similitudes entre os temas
sao indicios que reforcam a ideia. A preocupacédo centrava-se em relacdo a tipologia

textual ensinada.

Texto 1 (Texto 25 Disponivel nos Anexos) (1995)

oo
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Aluno R.

Legenda
O génio

O génio se chama Génoim.

Ele € muito engracado.

Ele faz muitas magicas.

Para ele aparecer tem que limpar a lampada. O génio sai e faz muitas coisas.
Este é ele, o génio da lampada.

No texto acima é possivel observar uma producéo escrita construida a
partir de uma composicdo de frases. As frases sdo construidas por uma estrutura
normativa que apresenta, de forma linear, sujeito e predicado, cujos verbos séao
restritos ao tempo verbal do presente do indicativo e se detém apenas a terceira
pessoa do singular, como € possivel observar em: chama, é, faz, tem, sai. Além dos
verbos no presente, o aluno utilizou verbos no infinitivo, como € possivel observar
em: aparecer e limpar.

Este texto representa uma concepcdo de linguagem como sistema,
cuja estrutura da lingua é reiteravel a cada nova enunciacdo. Nesta concepcao de
lingua e ensino presentes esta implicita a no¢do de lingua convencional a forma
normativa. Saber uma lingua, para esta perspectiva, pressupde saber escrever bem.
Como é possivel observar no texto, ndo ha erros de ortografia ou concordancia. A
preocupacdo centrava-se em escrever frases bem construidas, ainda que
desarticuladas entre si.

Considerando a proposta da coletédnea de textos, inseridos no género
narrativo, € possivel observar que o texto acima rompe com as expectativas do leitor
e desconstr6i o proprio género, a preocupagdo maior limitava-se a
escrever/reproduzir frases de forma adequada. O conteudo tematico, estrutura
composicional e estilo ndo sdo articulados, portanto o sujeito ndo se insere na
enunciacao, evidenciando a fragilidade do género. O texto produzido ndo apresenta
uma sequéncia narrativa, com progressao textual, agdes e climax como se esperaria
encontrar em uma narrativa, hd apenas a descricdo da personagem construida de
forma estética e linear, aproximando-se, portanto, mais de uma atividade descritiva.
A construcdo do personagem € o eixo central do texto, associada a preocupacédo em

mostrar que é um aluno alfabetizado e que sabe escrever. Evidencia assim, a



39

concepcao de linguagem que dissocia a lingua do uso, restrita a oragdo, célula
morta da lingua, que ndo suscita o dialogo, a interacéo verbal, e que ndo se insere
na enunciacdo. Ndo é possivel promover uma atividade responsiva a partir desta
leitura, pois as frases sdo isoladas e n&o procuram escuta, assim como n&o
suscitam respostas, outras enunciagfes. Ndo ha um enderecamento da narrativa a
um locutor/interlocutor, o que produz fragilidades na concepcéo de texto. Ao ndo se
instanciar como sujeito ha enunciacao, os sentidos do texto sdo comprometidos.

Apesar de ndo haver erros de concordancia, a coeréncia e coeséo
textual sdo frageis em relacdo a construcdo de sentidos. Ndo ha elementos
COesivVos, pois o texto € escrito a partir de uma sequéncia de frases nao relacionadas
entre si. A coeréncia, da mesma forma, é comprometida, pois ha apenas uma
linearidade de descri¢cdes. Ao interlocutor ndo Ihe é oferecido o espa¢o enunciativo
de compreensao, de concordar ou discordar, de participar do didlogo.

Embora este aluno esteja alfabetizado e seja capaz de produzir
pequenos textos, questiona-se a concepcao de lingua e texto presentes, a relacao
destes sujeitos com a linguagem. Para dar continuidade a esta reflexdo, trago um
dos textos que propus ao corpus desta pesquisa escrito em 2010 a partir do reconto

do conto “Menina bonita do laco de fita”.

Texto 2 (Texto 8 Disponivel nos anexos)
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Aluno T.
Legenda

Havia uma menina morena como a lua do luar. Ela os olhos parece jabuticaba.

O coelho de estimacéo perguntou:

_ O que vocé fez para poder (ser pretinha?)
Eu acho que eu tomei muito cafeé.

O coelho tomou muito café, mas ficou fazendo xixi.

(O coelho) Foi perguntar, a menina ia falar outra mentira, mas a mulher falou:
Foi a avo dela (que) era que nem ela.

O coelho procurou uma coelha e se casaram e teve muito filho.

O aluno T., autor deste texto, € um sujeito de sete anos, do sexo
masculino e também se encontrava em processo de alfabetizacdo. O texto
apresenta ainda fragilidades quanto a escrita em relagdo a ortografia, adequacdes
linguisticas como sinais de pontuacdo e outros aspectos regulares e ainda em
relacdo a textualidade.

No texto exposto acima ndo foram realizadas corre¢cées ou quaisquer
intervencdes porque a preocupacgao era levar o aluno a desenvolver a escrita por
meio da pratica, aprender o funcionamento da linguagem produzindo sentidos. Para
tanto, disponibiliza-se acima uma legenda apenas com o objetivo de permitir uma

leitura mais adequada.
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Optei por analisar um texto com maiores fragilidades para contrapor as
concepcOes de linguagem presentes. A concep¢do assumida no segundo texto
procura situar o texto como essencial no ensino, como o lugar do dialogo, do
encontro entre outros textos e outros sujeitos. “O texto é, pois, o lugar onde o
encontro se da.” (GERALDI, 2003, p. 167).

O que poderia ser concebido como erro, ou como indicios para o
professor de fragilidades no ensino, na verdade revela uma crianca no processo de
aprendizagem da lingua escrita num espaco enunciativo, reflete o trabalho com a
linguagem, um didlogo com o processo e com o sistema. Os indicios que nos
chamam a atencéo sdo a construcdo de sentidos por este sujeito e a criacdo de
recursos para a escrita.

Nao era objetivo desta atividade fixar no ensino de uma lingua correta,
sem erros ou inadequacdes, mas proporcionar espaco enunciativo para que o sujeito
tenha um projeto de dizer e preocupe-se com a construcdo de sentidos. Ao que
concerne ao projeto de dizer, preocupou-se em possibilitar um didlogo com outros
textos para que o aluno dispusesse do que dizer, para quem dizer e como dizer, com
interlocutores efetivos e recursos pertinentes a enunciacdo. Ha, portanto, um
encontro entre palavras, cujo dialogo configura a construcdo do novo.

Os textos, produtos da concepcéo de linguagem observada no Texto 1,
preocupada com o ensino de letras, silabas, frases e unidades estruturais da lingua,
de uma concepcao estruturalista da linguagem sdo caracteristicas de géneros
escolarizados, cuja proposta de escrita centra-se em um exercicio de codificacdo e
decodificacdo de palavras, na escrita de um conjunto de frases que anula as
possibilidades de interlocugcdo com o texto, encontra-se, portanto no “nivel das
entidades abstratas da lingua.” (BAKHTIN, 2011b, p. 24), no palco dos elementos
linguisticos. S&o textos produzidos exclusivamente com fins didaticos e com o
propasito de alfabetizar, que desconsidera a fung¢édo social da linguagem.

O texto 2, em contrapartida, evidencia um sujeito que esta
apreendendo a lingua inserido no processo de alfabetizac&o e enunciagao. Diferente
do que ocorre com o texto anterior, o foco ndo é apenas aprender o funcionamento
da linguagem, mas aprender o funcionamento da linguagem produzindo sentidos na
enunciagdo. Em relagcdo ao uso de tempos verbais, por exemplo, o sujeito utiliza
outros tempos, como o presente do indicativo: €; infinitivo: ser; passado: amarrou,

parecia, apareceu, perguntou e tempos compostos: foi perguntar; ficou fazendo; ia
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falar; o que evidencia as instancias do discurso no uso da lingua. O sujeito utiliza
varios tempos verbais na comunicacdo, em suas enunciacdes e nao deve, portanto,
limitar-se no momento da escrita ao tempo presente em que a preocupacao é
escrever frases bem construidas. Ao mesmo tempo em que esta enunciando em seu
texto, estd dialogando com o sistema, sempre numa relagdo com o outro, com
outras leituras, outras historias. Os tempos verbais compostos refletem também um
didlogo da linguagem com o carater institucional da escrita na escola.

Sobre os enunciados, sdo compostos por periodos longos e ndo por
um encadeamento de frases. O sujeito insere-se na cadeia da enunciagdo e por
participar de um processo de ensino que concebe a linguagem como forma de
enunciacgao, participa das esferas da comunicacdo e sabe que o dialogo cotidiano, a
lingua em uso ndo é construida por frases isoladas, mas por enunciados complexos
gue estabelecem um elo com outros enunciados. Estes usos na escrita evidenciam o
funcionamento da linguagem e representam as esferas de comunicacdo social que
integram a vida e o texto, caracteristicas do préprio do género.

A partir destas analises foi possivel estabelecer algumas
consideracOes sobre as relacdes dos sujeitos com a linguagem neste corpus e no
texto inicial.

A aprendizagem sobre a linguagem se da na interacdo. O primeiro
sujeito primeiro apreende a lingua para depois utiliza-la, apresenta/reproduz uma
escrita que se aproxima do modelo “padréo”, cujas regularidades ortograficas se
sobressaem a configuracao textual, & construcao de sentidos. Nesta escrita também,
a professora corrige, oculta os erros proprios do processo de aprendizagem da
lingua. Deve-se refletir, portanto, sobre a escrita e as consequéncias de seu
processo de escolarizagao, das atividades de constante repeticdo, em que 0s textos
silenciam e sao “dependentes dos subsidios propostos pela escola” (GERALDI,
2010a, p. 64).

O segundo sujeito aprende a linguagem no uso, o funcionamento da
linguagem na corrente da interagéo. As “irregularidades” na escrita ndo devem se
sobrepor ao conteudo linguistico e discursivo deste sujeito, capaz de se instanciar
em uma enunciacao e permitir ao leitor ler o texto e construir uma compreenséo. A
concepgao de linguagem enquanto forma de interagcdo permite ao aluno dialogar
com a linguagem e desenvolver um nivel de consciéncia linguistica e discursiva mais

elaborados que um ensino cuja concepcao de lingua ndo prioriza o texto. Deve-se,
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portanto, “Focalizar a linguagem a partir do processo interativo e com este olhar
pensar o processo educacional.” (GERALDI, 2010a, p. 35).

Um ensino voltado para a leitura e producdo de textos, que busca o
dialogo com a palavra viva na enunciacéo revela-se significativo aos sujeitos, pois
mesmo alunos que ainda ndo se apropriaram formalmente do sistema de escrita
alfabético, produzem sentidos em sua enunciacéo, estabelecem um dialogo com o

outro. Nas sempre revisitadas palavras de Geraldi:

O deslocamento da nogdo de representacdo para a nogdo de trabalho
linguistico exige incorporar o processo de producdo de discursos como
essencial, de modo que ndo se trata mais de apreender uma lingua para
dela se apropriar, mas trata-se de usa-la e, em usando-a, apreendé-la. Em
segundo lugar, a eleicdo de acontecimento enunciativo como lugar de
producdo de lingua faz intervir a nogdo de movimento, de modo que
processos como a metafora, a metonimia e a parafrase se tornam lugares
da acdo com e sobre a lingua dos sujeitos discursivos. (GERALDI, 2010 a,
153).
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CAPITULO Il = CAMINHOS METODOLOGICOS

Ao tracar o panorama metodolégico desta pesquisa, inserida nos
caminhos do paradigma indiciario, pretende-se apresentar o0 processo da
constituicdo do corpus, ou seja, a descricdo do evento de producédo e dos sujeitos
envolvidos. Neste capitulo, pretende-se apresentar o paradigma indiciario e defender
sua contribuicdo para as perspectivas das teorias de aquisi¢cao da linguagem escrita.

A constituicdo dos sujeitos envolvidos: dos alunos escreventes e da
professora em suas faces: professora, professora e aluna e professora e
pesquisadora, compdem o excedente de visdo acerca dos sujeitos e do processo.

Nesta perspectiva, a pesquisa trata-se de uma pesquisa de cunho
qualitativo, em que a qualidade dos dados, em oposicdo a quantidade, é de caréater

primordial para andlise das singularidades dos textos.

2.1 O paradigma indiciario e as teorias de aquisi¢cdo da escrita

Para subsidiar esta pesquisa, pautou-se a andlise no paradigma
indiciario, um modelo epistemoldgico de andlise de dados singulares, desenvolvido
pelo historiador Ginzburg. Em Sinais — raizes de um paradigma indiciario, (1986), o
autor apresenta o modelo epistemoldgico de pesquisa originado no final do século
XIX, o qual consiste na andlise do dado singular, Unico, do indicio. Inicialmente
utilizado pelas ciéncias naturais, e posteriormente adotado pelas ciéncias humanas.

Este método sofreu no inicio criticas por uma suposta auséncia de
cientificidade, pois néo partia de pressupostos entdo prestigiados que consistiam na
analise exaustiva de exemplares, quantificacdo e repeticdo dos fendmenos. O
paradigma indiciario, no que tange as ciéncias humanas, primava a qualidade. No
entanto “Quanto mais os tragos individuas eram considerados pertinentes, tanto
mais se esvaia a possibilidade de um conhecimento cientifico rigoroso.”
(GINZBURG, P. 163). Olhar o elemento individual ndo significa a generalizacdo dos

eventos, mas, conforme explica o autor:

A impossibilidade da quantificacdo derivava da presenca ineliminavel do
gualitativo, do individual; e a presenca do individual, do fato de que o olho
humano é mais sensivel as diferencas (talvez marginais) entre os seres
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humanos do que as diferencas entre as pedras ou as folhas. (GINZBURG,
1986, p. 166).

Para contrapor-se aos questionamentos a respeito do rigor cientifico, é
necessario ter ciéncia de que tais principios metodolégicos tem por objetivo garantir
rigor, cientificidade a pesquisa. O que para Abaurre et al. leva ao “estabelecimento
de um rigor metodolégico diferenciado daquele instaurado pelas metodologias
experimentais, uma vez que o olhar do pesquisador esta voltado, neste paradigma,
para a singularidade dos dados.” (1997, p. 15).

No processo de aquisicdo da escrita e producdo de textos, a
compreensao teodrica destes indicios ganha maior relevancia, pois apenas a partir
deste olhar podemos compreender os processos que revelam a relacdo dialdgica
dos sujeitos com a linguagem. Abaurre et al (1997), com base nos estudos de
Ginzburg, utilizam o paradigma indiciario para analisar o processo de aquisicdo da

linguagem escrita e o definem como:

um modelo epistemoldgico fundado no detalhe, no “residuo”, no episddico,
no singular, a partir do pressuposto de que, se identificados a partir de
principios metodolégicos previamente definidos, os dados singulares podem
ser altamente reveladores daquilo que se busca conhecer. (ABAURRE et
al., p. 83).

Adotar o paradigma indiciario nas reflexdes sobre aquisicdo da escrita

nos permite abordar a relevancia do dado singular, pois,

a partir desse “olhar”’, tornam-se reveladores e significativos aspectos
singulares e particulares da aquisicdo da escrita que sdo considerados
marginais em uma perspectiva teérica que valorize o0s aspectos
generalizantes e normais, que ocorre em paradigmas como o galileano.
(FIAD, apud Abaurre et al., 1997, p. 156).

Na aquisicdo da linguagem e na producdo de textos, os dados
analisados irdo indiciar as singularidades de um processo, primeiro porque 0S
sujeitos da pesquisa encontram-se em processo de alfabetizacdo e segundo porque
a linguagem se constitui no momento da interagéo.

Por conseguinte, a adocdo de um paradigma indiciario nos oferece
tanto um modo de ler e interpretar os dados nos textos dos alunos como contribui
para a compreensdo das singularidades dos sujeitos no que concerne a relacao

sujeito e linguagem.
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2. 2 Da constituicdo do corpus

7

O corpus desta pesquisa & composto por uma coletanea de
aproximadamente cento e quinze textos produzidos por alunos do 1° e 2° ano do
ensino fundamental, ciclo I, de uma escola da periferia do municipio de Sao Carlos,
coletados entre 2009 e 2010, periodo em que era professora das turmas. Para esta
pesquisa foram selecionados vinte e quatro textos dos alunos do 2° ano, escritos no
terceiro bimestre de 2010, os quais compdem um evento de reconto do conto infantil
“Menina bonita do lago de fita”, da autora Ana Maria Machado’. Os textos analisados
sdo heterogéneos, considerando que ndo era objetivo que produzissem copias
idénticas ao conto original, tampouco semelhantes entre si. As singularidades dos
textos revelam-se precisamente na heterogeneidade de suas producdes.

Os textos estdo inseridos no género reconto, principio norteador desta
producdo de textos, o qual serd melhor caracterizado posteriormente. Todos sao
compostos por narrativas infantis, escritas a partir da leitura dos géneros textuais
propostos para o bimestre, dentre eles contos, contos de fadas, fabulas e lendas.

O periodo decorrente entre a realizacdo das producbes e desta
posterior analise é de suma importancia por provocar um distanciamento da pratica
docente, o qual me permite um olhar a partir de um dominio teérico, critico e
reflexivo, ocupado agora por outros propdsitos, o de analisar, refletir e compreender
0S processos particulares de producéo.

Apesar do distanciamento entre o momento de realizagdo dos
textos e a posterior analise, ha uma memdria de professora e pesquisadora
presente e uma relagao particular com o corpus, como afirma Gomes-Santos em
seu estudo: “esse olhar esta constitutivamente marcado pelo fato de estarmos
envolvidos com 0s escreventes-alunos na ocasiao em que 0s textos foram
produzidos — na posig¢ao de professor da turma.” (GOMES-SANTOS, 2003, p. 5).

E importante ressaltar que estes textos foram produzidos num
acontecimento discursivo real, numa aula como acontecimento, ou seja, sao

produtos de uma aula e posteriormente adotados como objetos de investigagao,

" O conto lido para os alunos encontra-se disponivel nos anexos.
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portanto ndo foram produzidos com o fim especifico de andlise académica. Eles
tiveram circulacdo no ambiente escolar, sua publicacdo e circulacdo social e
apos dois anos de sua producdo escrita, a partir do dado singular, foram
selecionados para esta reflexdo. Como afirma Gomes-Santos (2003) em seu
estudo, “os textos ja tinham uma historia de circulagdo dentro do funcionamento das
praticas de ensino do portugués.” (p. 4).

Diante dos cento e quinze textos apresentou-se a dificil tarefa de
selecionar quais seriam analisados. Seria um trabalho arduo e exaustivo analisar
todos, diante da complexidade da linguagem, deste modo, fez-se necessério
estabelecer alguns critérios que atendessem as prioridades de analise. Portanto,
para esta pesquisa foram selecionados vinte e quatro textos, dado um primeiro
recorte, todos de uma mesma turma de alunos em um mesmo evento de produgao
escrita. Pautado nos postulados propostos pelo paradigma indiciario, a partir do
dado singular, foi focado interesse nos textos que evidenciassem a apropriacao
da palavra outra pelos sujeitos escreventes; a partir de uma perspectiva
enunciativa buscou-se compreender como a palavra outra é ouvida e respondida

neste processo de aquisi¢cdo da escrita na atividade de recontar.

2.3 Os sujeitos da pesquisa

Os sujeitos desta pesquisa sao alunos com idade entre sete e oito
anos, 0s quais cursavam o0 2° ano do ensino fundamental — ciclo | — de uma
escola na periferia do municipio de Sao Carlos.

O bairro em que a escola se situa possui pouca infraestrutura,
algumas ruas ainda ndo sao asfaltadas, as familias sdo numerosas, muitos pais
analfabetos, recorrentes casos de desemprego, alguns imigravam durante o
periodo de safra, portanto, havia uma grande rotatividade de alunos na escola.
H& ainda alguns casos de criminalidade presentes, nas familias ou moradores
locais, consequentemente, sdo sérias as questdes politicas e sociais envolvidas
no cotidiano destes alunos.

No inicio do ano letivo alguns alunos ainda n&o estavam
alfabetizados, e para muitos destes aprendizes o Unico contato com a leitura era

possibilitado pela escola, que tem papel fundamental na formacdo destes
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sujeitos, um compromisso social de inseri-los no mundo da leitura e escrita. No
entanto, possuiam outros saberes, tinham conhecimento de mundo, sabiam
cantar musicas, contar histérias, interagiam com o0s outros alunos. Apesar das
poucas oportunidades, apresentavam muito interesse em aprender, permitiam-
se na inocéncia da infancia conhecer historias, ler, ouvir e reconta-las. Havia um
compromisso com a escola, com a aprendizagem e com 0s sujeitos envolvidos.
Durante o processo de alfabetizacdo iniciaram a escrita da producado de textos,

que compdem o corpus desta pesquisa.

2.4 Memorias de uma professora

Neste momento, peco licenca para trazer as palavras de Guimaraes

Rosa, sempre oportunas e recorrentes a toda gente e a cada um.

(...) A lembranca da vida da gente se guarda em trechos diversos, cada um
com seu signo e sentimento, uns com os outros acho que nem n&o
misturam. Contar seguido alinhavado, s6 mesmo sendo as coisas de rasa
importancia. De cada vivimento que eu real tive, de alegria forte ou pesar,
cada vez daquela hoje vejo que eu era como se fosse diferente pessoa. (...)
(Guimardes Rosa, Grande Sertéo: Veredas).

Tentarei ser breve nesta pequena descricdo de minha trajetoria
para que ndo se torne exaustiva, mas que permita ao leitor construir um
imaginario de minha formacdo, a qual sera importante para posterior
compreensao de minhas posicoes.

Refletir sobre minha trajetéria traz a tona a identidade dos outros
gue me constituiram neste caminho, trago, afinal, em minha formacdo a
presenca dos muitos professores que fizeram parte da minha histéria e dos
tantos outros alunos dos quais agora também fago parte.

Nossa relacdo no mundo se estabelece através da alteridade; a
relacdo com o outro € constitutiva do ser, € 0 outro que nos completa e sobre
essa “incompletude fundante” Geraldi (2010b) ressalta que no mundo da vida

(da ética):

estamos expostos e quem nos vé, nos vé com o “fundo” da paisagem
em que estamos. A visdo do outro nos vé como um todo com um fundo
que ndo dominamos. Ele tem, relativamente a nés, um excedente de
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visdo. Ele tem, portanto, uma experiéncia de mim que eu préprio néo
tenho, mas que posso, por meu turno, ter a respeito dele. Este
“acontecimento” nos mostra a nossa incompletude e constitui o Outro
como unico lugar possivel de uma completude sempre impossivel.
Olhamo-nos com os olhos do outro, mas regressamos sempre a noés
mesmos e a nossa incompletude (...) (GERALDI, 2010b, p. 107).

N&do tenho Ilembrancas traumaticas do meu processo de
escolarizacdo. Apesar de ter sido alfabetizada em um sistema de ensino
tradicional, tive professoras em meu caminho que se preocupavam em
ultrapassar os limites propostos para a época. Minha maior recordacao, tanto no
sentido emocional quanto material, € um livro composto por uma coletanea de
textos produzidos pelos alunos de minha classe da segunda série em 1995 e
organizada pela professora titular da sala. A professora selecionou um texto de
cada aluno produzido durante o ano letivo, que foi corrigido e reescrito para
posterior copia e distribuicdo aos demais. Participamos assim do processo de
elaboracdo de um livro: redacéo, revisao, ilustracdo, impressao e circulagao,
sendo esta ultima etapa o maior didlogo com as propostas de interacdo. Todos
os alunos e familiares teriam a oportunidade de ler os textos uns dos outros, 0
gue representava dar vida ao texto, a materializagcdo da enunciacéo. A ideia de
gue todos leriam nossos textos estimulava ainda mais a criagdo. Os livros foram
reproduzidos a partir de xérox dos textos manuscritos pelos préprios alunos,
recursos disponiveis na época, com uma foto de todos na capa, lista de autores
e dedicatéria. O titulo desta coletanea era “Um pouco de ndés” e tenho-a
guardada até hoje em meus pertences. Representa um dialogo entre passado e
presente, que me permite refletir sobre uma trajetoria na histéria do ensino. E
gque me impulsiona a oferecer aos meus alunos mais do que o meio e as
instituicdes “permitem”. Claro que havia sim ainda suas limitagdes, no entanto,
representa um avango nas propostas de ensino e concepcao de linguagem
vigentes. Uma leitura reflexiva deste produto ja foi realizada no capitulo anterior
com outros objetivos, neste momento apresento a relevancia deste para minha
formagcdo. A epigrafe da referia coletanea é uma citagcdo de Jim Dauvis,

pseuddnimo de James Robert Davis, criador do personagem Garfield.
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Minha formagao inicial para lecionar iniciou-se no curso de
especializacdo e aperfeicoamento a formacdo do magistério, extinto CEFAM, o
gual se instituia de um curso de nivel médio, cuja carga horaria era distribuida
entre aulas tedricas e a pratica de estagio. Ao me formar ja estava habilitada a
lecionar e, portanto, assumi uma turma de educacéo infantil por dois anos, sem
experiéncia e pouca fundamentacgao teorica.

Concomitante a pratica docente ingressei no curso noturno de
Licenciatura em Letras, ciente de que este ndo me traria solu¢des as duvidas
sobre alfabetizacdo, concepcao de crianca e outras indagacfes pedagogicas.
Apos os dois anos atuando na educacdo infantil, fui convocada no concurso
publico no municipio de S&o Carlos para lecionar nas séries iniciais do ensino
fundamental onde estou h& seis anos envolvida diretamente no trabalho com a
alfabetizacéao.

Deste dia em diante minhas indagacfes s6 aumentaram, mas com
elas também o encantamento, e acredito que ambos fazem parte desta
profissdo, em busca constante por respostas.

Trago estas breves memarias para que seja possivel compreender
minha formacdo, minha constituicdo como sujeito. Falo do lugar de uma
professora que conhece e vivencia a pratica ha oito anos, mas que também tem
a teoria para subsidiar seu trabalho, teoria esta nunca suficiente, claro. O grande

diferencial que aqui pontuo s&o justamente os estudos linguisticos. Ao ingressar
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no curso de Letras, pensei, como foi dito, que este ndo me traria grandes
contribuicdes para a pratica docente na alfabetizacdo, mas pensar assim foi um
engano. Somente a partir deste lugar pude passar a ver meus alunos como
sujeitos que se constituem através da linguagem e aprender a dar valor ao
didlogo e as interacdes em sala de aula, a relacdo com o Outro, embasados nos
pressupostos enunciativos.

“O aluno é o “espelho” que reflete e refrata a imagem do professor
de uma posicdo exotdpica que s6 o aluno tem do professor.” (RODRIGUES,
2011, p. 203). Portanto, s6 me constituo como professora a partir do excedente

de visdo de meus alunos e dos outros nas relacfes dialdgicas da escola.

2.5 O evento da producéao dos textos

Diante do desafio de alfabetizar vinte e quatro criangas, entre as
guais algumas ainda nao haviam se apropriado da escrita convencional e, como
ja mencionado, para algumas o Unico contato com a leitura seria na sala de aula,
dediquei-me ao trabalho com textos. Sempre procurei fugir de um ensino
tradicional, portanto, minha pratica estava inserida em uma rotina de leitura
diaria de diferentes géneros discursivos, producao de textos individual e coletiva
e reflexdo sobre a linguagem. Eis aqui os ecos de um curso de Letras: a
producdo de textos deve ser ponto de partida e de chegada do processo de
ensino (GERALDI, 2003, p. 135).

Naguela época, infelizmente ainda n&o havia lido “A crianga na fase
inicial da escrita: a alfabetizacdo como processo discursivo”, de A. L. Smolka,
ndo sabia como teria me ajudado a compreender o processo de ensino e
aprendizagem dos sujeitos.

Apoiei-me entdo na organizacao didatica do curriculo que o proprio
municipio oferecia, e hoje acredito que tenha sido de grande valia, pois me
ajudou a dar meus primeiros passos enquanto professora. O curriculo era
organizado por bimestres e nestes eram distribuidos os géneros textuais a
serem trabalhados durante o ano letivo. Os textos sempre estavam presentes,

dentre eles o reconto.
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A necessidade de alfabetizar os alunos incluia a producéo de textos
e ndo apenas a escrita e reproducdo de palavras. O reconto apresentou-se,
entdo, como um dos modos de possibilitar a escrita, pois permite ao aluno
dialogar com um texto ja existente e responder a este, oferece subsidios aos
alunos na escrita e o texto torna-se o lugar do didlogo - com o autor, com o
professor e com os outros alunos.

Pressupondo que as criancas estdo inseridas em uma sociedade
letrada, portanto, quando chegam a escola tém conhecimentos sobre histérias,
sabem narrar na oralidade, cabe, entdo, a escola valer-se seus conhecimentos para
subsidiar a organizacéo linguistica na oralidade e também na escrita.

Assim, o reconto tornou-se um grande aliado a este processo de
producdo de textos. Produzir textos é estabelecer um didlogo com o mundo,
replicar nossas palavras e escutar suas contrapalavras neste processo de
enunciacao.

O evento de producédo escrita iniciou-se com a leitura do conto “Menina
bonita do lago de fita”. Primeiro, foi realizada uma introdu¢do a leitura com os
alunos, apresentacdo da capa, levantamento de hipéteses do enredo a partir do
titulo e ilustracbes presentes na capa, apresentacdo da autora, etc. ApOs este
momento os alunos sentaram-se em duplas, receberam um exemplar do livro a ser
lido e acompanharam e participaram da leitura realizada pela professora,
observando o texto e o didlogo do texto com as ilustracbes, ou seja, a interacdo
verbal e verbo-visual. Ao terminar a leitura, iniciou-se um momento de discussdes
com os alunos, decorrente dos questionamentos provocados pela leitura, onde
puderam debater sobre a histéria, sobre as ilustracdes e sobre os temas explicitos e
implicitos — como a questdo do preconceito — interpretacbes construidas pelos
alunos. Neste momento houve entdo um encontro de palavras entre as palavras da
autora e dos sujeitos presentes. Os alunos eram muito participativos e sempre
gostavam de expor suas impressdes sobre as leituras. Durante a realizacdo da
leitura realizada pela professora, 0s sujeitos ja faziam comentarios diversos sobre
outras historias — literarias e do cotidiano — a que o conto/ a enunciagdo remetia,
outros comentérios sobre o encanto e diversdo com as ilustragdes, enfim, a leitura
realizada ndo foi monoldgica, mas constitui-se de forma dialdgica entre o0s sujeitos

na interacao verbal.
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Esta leitura, em especial, provocou ainda o posicionamento dos
sujeitos, pois envolvia questdes de cunho social. Os alunos, mesmo em sua
inocéncia caracteristica da infancia, se identificaram com a personagem, pois a
grande maioria dos alunos era negra ou descendente de negros, de classe
econdmica baixa, nivel basico ou inexistente de escolarizagdo das familias.

As palavras dos alunos ajudaram a compor 0S novos textos. Apos a
leitura e as discussdes, retomamos oralmente a sequéncia narrativa, construindo
assim um reconto coletivo oral. Os livros foram guardados e os alunos sentaram-se
em lugares individuais. A professora distribui uma folha e pediu para que
recontassem a historia, sem interferéncias na escrita. A atividade foi desenvolvida
em um dia, compreendendo leitura, discussdo e producdo escrita, totalizando
aproximadamente trés horas de duragdo, considerando ainda o0s horéarios e
atividades da rotina escolar, como intervalo, musicas de recepcdo, preenchimento
de calendéario e registro do cabecalho. Apds a escrita alguns alunos solicitaram para
ilustrar a histéria. O evento de escrita foi realizado com fins pedagdgicos, com o
objetivo de motivar a escrita, onde o livro selecionado despertou interesse nos
alunos. Os textos ndo foram corrigidos, pois ndo era objetivo desta atividade realizar
correcdo ortogréfica e gramatical, pretendia oferecer possibilidades para a escrita,
valorizando os aspectos discursivo e enunciativo dos alunos e néo limitar a escrita a
elementos linguisticos. Claro que a pratica de produzir textos e recontar histérias ja
fazia parte da rotina da escola, ndo era objetivo desta atividade trazer novas
proposicdes pedagdgicas para 0 ensino, apenas apresentar outras possibilidades de
observar e conceber a linguagem. Foi muito satisfatorio observar a interacdo dos
alunos com o texto, o interesse diante da leitura e escrita, os didlogos e emocodes
gue evidenciavam a compreensao destes sujeitos, 0s tons valorativos e entonativos
que lhes permitiam construir-se como sujeitos na enunciacédo e, sobretudo, ser a
grande interlocutora deste processo. De acordo com Bakhtin, nas palavras de
Ponzio: “A enunciagao tem sempre um valor — tanto no sentido de que esta expressa
uma avaliagdo, uma orientacdo, uma tomada de posi¢ao, quanto no sentido de que
€ objeto de avaliacdo — que remete para além do sistema de valores que é a propria
lingua.” (BAKHTIN, 2011b, p. 25).

A proposta do reconto teve como objetivo possibilitar um

acontecimento de escrita dos textos na escola que estivesse subsidiada na
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relacdo com o outro, a partir do didlogo com outros textos na comunicacao

verbal. Nas palavras de Bakhtin, de acordo com Gomes-Santos:

tomar os textos produzidos pelos alunos como lugar de constituicdo de
relacdes intertextuais com varios outros 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 apud GOMES-
SANTOS 2003, p. 4).

Por fim, a preocupacdo em reconstruir os caminhos percorridos pelos
sujeitos teve por objetivo instanciar lugares na pesquisa, composta por esta breve
narrativa reflexiva e “focalizar a linguagem a partir do processo interativo e com este
olhar pensar o processo educacional.” (GERALDI, 2010a, 35), ou seja, propor
reflexdes sobre a linguagem na alfabetizac&o a partir dos indicios das singularidades

neste processo.
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CAPITULO lIl - ENCONTROS DE PALAVRAS

Este capitulo ocupa-se essencialmente dos encontros, do encontro
com os textos, do encontro da professora/pesquisadora com as vozes dos alunos e
do encontro dos alunos com a palavra outra. Ndo se pretende apenas analisar 0s
textos, como mais uma tarefa escolar, mas ouvir as vozes presentes, olhar para a
palavra outra ouvida e respondida e possibilitar uma nova perspectiva de leitura das
producdes textuais escolares. Quais contrapalavras foram importantes para 0s
sujeitos na escrita?

Os enunciados constituem-se de forma dialégica, pois estédo
relacionados a enunciados que os precederam e também aos que lhes sucedem na
cadeia da comunicacdo verbal. E possivel observar esta relacdo dialégica na
construcéo dos textos.

Como se d&a a apropriacdo da palavra outra nos textos dos alunos?
Estes se apropriam dos contos na voz do narrador e estabelecem um jogo de vozes
na enunciacdo entre narrador, personagens e autor, logo, a palavra do heréi
encontra escuta na palavra do escritor, a palavra outra. Neste encontro de palavras,
o papel do outro € constitutivo.

Neste capitulo pretende-se desenvolver reflexdes sobre: o conceito do
género reconto para a atividade escrita; a relacdo entre atividade epilinguistica e o
ensino da lingua; a compreensdo de discurso reportado e suas manifestacfes
linguisticas e discursivas e, por fim, sobre o encontro de palavras nos textos dos

alunos.

3.1 O reconto e a ressignificacao da escrita:

O reconto consiste no processo de contar novamente um texto, seja na
atividade oral ou escrita da lingua. Gomes-Santos, em seu trabalho, define o reconto
como um evento de constituicao intertextual, onde “recontar pressupde a remissao
necessaria a um texto ja existente.” (2003, p. 54). Trata-se, portanto, de uma
escolha didatico-pedagdgica, que se preocupa em oferecer subsidios para uma
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producéo textual significativa onde a alfabetiza¢do ndo se limita a escrita de palavras
e oracfes, mas a construcao de sentidos.

Os irméos Grimm tém um grande papel na historia da literatura infanto-
juvenil — e na prética do reconto, pois registraram por escrito as historias recontadas
na tradigcdo oral. Os contadores de historias, no passado, contavam e recontavam
oralmente narrativas populares tradicionais e as transmitiam para que ndo fossem
esquecidas, passadas de geracado a geracdo, portanto, esta era a funcao inicial do
reconto. Aos irmaos Grimm coube-lhes a tarefa de reunir estas histérias e organiza-
las em uma coletanea, referéncia posterior para os estudos sobre o assunto.

A pratica de recontar histérias apos sua leitura passou a integrar parte
da rotina das salas de aula na educacéo infantil e ensino fundamental. Na oralidade
ou na produgdo escrita, o reconto vem sendo muito utilizado nos meios
educacionais. Ao recontar, o aluno reconstroi situacfes, tem a preocupacao de
manter o essencial e a liberdade para selecionar detalhes, através de estratégias
linguistico-discursivas atribui a entoacdo desejada.

Neste estudo, o reconto foi escolhido como estratégia pedagdgica a
constar: primeiro por fazer parte da rotina escolar dos alunos; outro fator
preponderante foi o fato de as criancas, sujeitos desta pesquisa, demonstrarem
grande interesse em ouvir e participar das histérias, portanto, o reconto,
representava uma das etapas do contexto de atividades e por fim, por buscar fugir
de uma concepcéo tradicional de alfabetizacdo baseada em métodos, por acreditar
gue o aluno aprende a escrever escrevendo e que a lingua apenas tem sentido no
uso nas esferas sociais, portanto, a producao de textos era uma atividade constante
nas aulas.

Acreditar em uma concepgdo enunciativa de linguagem permitiu-me
conceber a pratica do reconto como uma nova enunciagdo dos alunos e ndo como
reproducao de enunciados, da linguagem.

Ao direcionar o olhar para analise dos textos, poder-se-ia pensar que a
atividade de reconto se constitui na reproducdo do texto original, no entanto, esta
seria uma posicdo dogmatica e tradicional, incoerente sob o ponto de vista
bakhtiniano, pois para o autor ndo existe reproduc¢éo na atividade da linguagem, mas
sempre resposta. Deste modo, ao solicitar a reescrita de textos enquanto tarefa
escolar, o professor deve observar as diferentes maneiras de construcdo destes

novos textos, suas escolhas lexicais, as orientacdes discursivas realizadas, a
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selecdo de determinadas partes da historia, pois 0 aluno realiza uma resposta ao
texto original, ele avalia-o, confirma-o, rejeita-o, enfim, o considera em seu discurso.

Os textos recuperam enunciados anteriores e apresentam o novo ao
discurso, sdo compostos por outros discursos, os enunciados do autor, do professor,
de suas relagbes sociais, de discursos de circulagcdo mididtica, enfim, nenhum
sujeito € o Addo mitico da palavra, ele sempre recupera outros enunciados que
formam o elo da cadeia de enunciacdo. “Cada enunciado isolado € um elo na cadeia
da comunicacéo discursiva.” (BAKHTIN, 2011, p. 299).

As escolhas lexicais do falante confirmam sua responsabilidade
responsiva sobre o discurso. Isto implica em um projeto de dizer.

Observamos que ndo se trata de uma copia fiel do texto original, a
selecao de partes da obra reafirma a atitude ativa e responsiva em relagéo ao texto.
O reconto pressupde avaliagdo, compreensao e resposta ativa ao discurso do outro.

Como ja mencionado, a atividade do reconto pode ser considerada
ainda sob a perspectiva do “discurso de outrem”, na qual “O discurso citado é o
discurso no discurso, a enunciacdo na enunciacdo, mas €, a0 mesmo tempo, um
discurso sobre o discurso, uma enunciagdo sobre a enuncia¢do.” (BAKHTIN, 2010,
p. 150). Considerar esta hipdtese significa aceitar que o reconto ndo é uma
reproducdo do discurso, mas sim uma resposta a este, os textos produzidos pelos
alunos trazem um discurso sobre os discursos. “O ouvinte, ao perceber e
compreender o significado (linguistico) do discurso ocupa simultaneamente em
relacdo a ele uma ativa posicao responsiva.” (BAKHTIN, 2011, p. 271). Esta posi¢ao
€ observada nos textos analisados, na qual o texto produzido se configura como um
texto novo, ao ser inserido em outro contexto produz novos sentidos, ainda que
baseado no discurso de outrem.

“A palavra quer ser sempre escutada, busca sempre uma compreensao
ativa.” (BAKHTIN, 2011b, p 7). Este é outro aspecto fundamental a ser observado, o
enderegcamento das narrativas, o locutor escreve para um interlocutor, neste caso,
ao professor, aos colegas e outros possiveis leitores, e, relativo ao proprio género,
h4 o enderecamento as criangas, pois se trata de uma narrativa infantil. O
enderecamento pressupde a compreensao do outro para a constru¢ao dos sentidos,
a alteridade.
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“‘Quem conta um conto aumenta um ponto”. A sabedoria popular,
presente neste provérbio, traduz um pouco do que se concebe como a atividade de

recontar nesta pesquisa.

3.1.2 O reconto e os contos de repeticdo: de estrutura/estratégia narrativa a
construcao de sentidos

A estratégia de repeticdo, frequentemente usada na oralidade em
cantigas, parlendas entre outras brincadeiras, ao ser empregada na narrativa
contribui para uma melhor organizacdo e compreensdo discursiva por parte das
criangas, tanto no nivel linguistico, quanto semantico e discursivo. Compreende,
portanto, a enunciacao enquanto palavra viva na lingua. As criangcas gostam de ouvir
a mesma histéria diversas vezes e pedem sempre para que o adulto, o outro na
interacdo, reconte a mesma histéria, mesmo logo apods a leitura, o que evidencia que
criancas gostam de repeticdo, pois, ao conhecerem a histéria podem antecipar as
proximas acfes da sequéncia narrativa e participar do jogo da interlocucdo. As
histérias com repeticdbes conquistam o0s sujeitos aprendizes, seja em ambiente
escolar ou néo.

No processo de aquisicdo da linguagem escrita, a repeticdo €
importante por permitir a interagdo dos sujeitos com a linguagem, pois possibilita que
a crianca imagine os acontecimentos que ocorrem diversas vezes numa mesma
narrativa. Através desta estratégia de repeticdo na estruturagdo da narrativa, as
criancas podem compreender melhor o texto e apropriar-se deste.

O conto Menina bonita do laco de fita apresenta esta estratégia de
repeticdo nos dialogos da menina com o coelho, construido a partir de uma
sequéncia linear cujo dialogo sempre retoma o enunciado inicial “Menina bonita do
lago de fita, qual o seu segredo para ser tdo pretinha?”, reportado através do
discurso direto, 0 que permite ainda ao aluno antecipar os dialogos, participar da
leitura e reconto da histéria intercalando as vozes com o professor e demais alunos,
como uma atividade ludica de teatralizacdo por exemplo. Ocorre, assim, uma
interac&o discursiva entre 0s sujeitos no momento da leitura da narrativa.

O coelho e a menina interagem na forma de jogo, cujo didlogo se

repete no decorrer da historia, o que caracteriza uma funcdo pedagodgica na
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narrativa. Aparentemente, algumas criancas percebem a estratégia, enquanto outras
ou ndo percebem ou simplesmente ndo querem participar do jogo, esta situacao
suscita a producbes mais proximas ao conto original ou mais distantes, em
conformidade a aceitacdo e compreensdo do jogo na narrativa, conciliado também
ao encontro da palavra propria e palavra outra.

Marcuschi conceitua a repeticdo como “a produgcdo de segmentos
discursivos idénticos ou semelhantes duas ou mais vezes no a&mbito de um mesmo
evento comunicativo.” (2002, p. 107). O jogo na narrativa apresenta-se como uma
estratégia discursiva, como participacdo da atividade linguistica, ou seja, “brincar de
adivinha”.

A repeticdo nos contos, por construir um imaginario ladico, por
apresentar enunciados que se repetem durante a histdria e por permitir aos sujeitos
participarem da interacdo, da construgdo de sentidos, ndo se encontra no nivel da
lingua, mas no nivel da linguagem. A enunciacao ocorre nas esferas da brincadeira
escolar, o que justifica a atividade de recontar como valida ao processo de ensino da

escrita, por permitir a interlocucdo, o que o ensino de frases ndo admite.

3.2 Atividade epilinguistica

O objetivo do ensino da lingua portuguesa é a producédo de textos orais
e escritos, destarte, proponho reflexbes sobre o ensino da lingua a partir da
perspectiva enunciativa da linguagem tal como formulada por Rezende. A leitura do
texto “Contribuicdes da teoria das operagbes predicativas e enunciativas para o
ensino de linguas”, de Leticia Rezende (2010), apresenta uma proposta de ensino
baseada na atividade epilinguistica, a qual contribui categoricamente para esta
pesquisa.

Como questbes introdutorias, € necessario retomar os conceitos de
lingua, as concepcdes de ensino e 0s processos de interacdo na linguagem sob esta
perspectiva. A articulacdo entre estas questfes é fundamental para a compreensao
dos processos de producao de textos.

De acordo com Rezende, as singularidades devem ser consideradas
nas situacdes de ensino, resultantes das variacdes espaco-temporal dos individuos.

Portanto, o conceito de singularidade deve ser considerado em relagcdo ao outro, a



60

identidade se constitui a partir das interacdes na materializagéo linguistica. Logo, a
individualidade se constitui a partir da alteridade.

Considerada a complexidade do processo, devemos compreender o
conceito de lingua ndo como um sistema pronto e definido, ou estavel e fechado.
“Ao considerar a lingua como sistema invariavel estamos deixando de lado sua
possibilidade de interacdo. Nao haveria espaco para o dialogo, para a construcao
dos sentidos e dos sujeitos.” (REZENDE, 2010, p. 8). Para esta perspectiva de
ensino, deve-se considerar o conceito de linguagem como trabalho ou atividade,
partindo do pressuposto de que a lingua ndo est4d de antemao pronta, com seus
significados construidos e estaveis, ao contrario, h4 um trabalho linguistico a ser
desenvolvido pelo sujeito em suas produ¢cdes — orais ou escritas — que resulta dos
processos de interacdo do sujeito com a linguagem, com o0 outro e consigo em suas

experiéncias.

Os sentidos sdo construidos a partir da interacédo, ou seja, da equilibragédo
entre as singularidades — conhecimentos de mundo — entre um sujeito e o
outro, ou entre o sujeito e o texto. Compreender o outro como papel do
leitor, ou texto como espago para materializagdo linguistica é fundamental
neste processo de construcdo. (REZENDE, 2010, p. 8).

As construcdes de sentido, realizadas a partir de negociacdes entre 0s
sujeitos e a leitura, ocorrem a partir da atividade epilinguistica, por isso a
necessidade de considerar a lingua como atividade e trabalho, em constante
reelaboracéo e (re) construcao.

A atividade epilinguistica caracteriza-se por ser uma atividade “néo
consciente” de reflexdo e aprimoramento da linguagem. Franchi afirma que “a
atividade linguistica supde ela mesma esse retorno sobre si mesma, uma
progressiva atividade epilinguistica: como atividade metalinguistica inconsciente.”
(1992, p. 32). Portanto, a atividade epilinguistica pode ser entendida com a prépria
atividade da linguagem.

A atividade epilinguistica compreende a reflexdo sobre o texto e as
operacdes sobre ele, de compreenséo, construcdo de significados, representa a

organizacdo da experiéncia linguistica dos sujeitos, caracteriza-se como uma
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atividade “ndo consciente” quanto a reflexdo®, porém, os sujeitos apresentam
consciéncia do processo sobre a linguagem.

De acordo com Geraldi (2003), as atividades linguisticas sdo as
praticadas nos processos interacionais e, portanto, demandam compreensao
responsiva.

As atividades epilinguisticas também s&o presentes na interacdo, mas
estas “resultam de uma reflexdo que toma os proprios recursos expressivos como
seu objeto.” (GERALDI, 2003, p. 23). O autor observa que, conforme Culioli, as
atividades epilinguisticas séo consideradas como atividades metalinguisticas néo
conscientes, presentes em toda atividade linguistica. ° As atividades metalinguisticas
dedicam-se a analise da linguagem, com a construcdo de conceitos, classificacdes,
constroem uma metalinguagem para falar sobre a linguagem.

Estes trés tipos de atividades estdo presentes nas acdes linguisticas
dos sujeitos. “Tratando-se da producao de discursos, nas ac¢des que se fazem com a
linguagem se presentificam acOes sobre a linguagem e acgbOes da linguagem.”
(GERALDI, 2003, p. 26). A distincdo considerada por Geraldi (2003) para estes trés
tipos de a¢cbBes nao € classificatoria em relacdo aos fenémenos linguisticos, mas
incide na abordagem dos fenémenos concomitantes na linguagem.

Apos a discussao sobre o conceito de linguagem como atividade, surge
a necessidade de se pensar sobre o ensino de lingua portuguesa. Como os alunos
realizam o trabalho de reflexdo sobre a linguagem? Como a escola pode promover
uma producédo auténtica, permitir interacao e a insercéo da autoria?

“Trazer a atividade epilinguistica para a sala de aula é extremamente
importante, e a escola passa a ter o seu papel, que é ensinar o aluno a pensar o seu
pensar.” (REZENDE, 2008, p. 96). Surge entdo o verdadeiro papel da escola:
ensinar o aluno a pensar o seu pensar, isto significa, orienta-lo, oferecer condi¢cdes

para organizar seu conhecimento linguistico.

8 Aqui se entende “ndo consciente” como uma atividade do tipo que se realiza de modo espontaneo,
natural na enuncia¢do em curso.

° Geraldi adverte que ao refletir sobre a lingua as criangas percebem as relagBes existentes, ao
apagar, reelaborar, hesitar e negociar sentidos, o sujeito ndo esta desenvolvendo uma acao
inconsciente, ao contrario, as reflexdes e operagfes podem ser consideradas como espontaneas ou
ndo conscientes quanto os aspectos estruturais da lingua, mas n&o inconscientes, pois, “tanto falar
quanto compreender envolvem intencionalidade.” (GERALDI, 2003, p. 24). De acordo com o autor,
“néo se pode falar inconscientemente sobre a linguagem.” (GERALDI, 2003, p. 24).
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‘Ao considerar a linguagem como atividade ou trabalho, sugere-se um
novo caminho para o ensino de linguas, a partir do qual os processos formativos
tenham prioridades.” (REZENDE, 2010, p. 12). Denominam-se processos formativos
por serem constituintes da formacdo do individuo, o qual constréi sua identidade
através dos dialogos estabelecidos com a linguagem, “a linguagem sustenta a
construgao da identidade.” (REZENDE, 2010, p. 13).

Ao defender a existéncia da atividade epilinguistica, acabamos por nos
defrontar com uma tarefa gigantesca: a de sair das descri¢cdes de lingua e a
de enfrentar o desafio do estudo de processos mais fundamentais que
deem conta da experiéncia singular. (REZENDE, 2010, p. 24).

Deste modo, pensar no ensino da lingua exige uma atitude além da
avaliativa dos textos. E necessario refletir sobre o sujeito e suas operagdes de
producdo e construcdo de sentidos. Quais mecanismos 0s alunos dispdem para
produzir textos e quais condi¢cdes de producdo e aprimoramento sdo oferecidas em
sala de aula? E principalmente, qual o nivel de consciéncia linguistica dos alunos
que |Ihes permite refletir e reelaborar a linguagem?

Consciente da complexidade de tais questionamentos pretende-se
apenas desenvolver uma andlise para tentar compreender algumas das questdes,

mas longe de solucionar os problemas centrais do ensino.

3.2.1 A atividade epilinguistica e o ensino

O ensino de Lingua Portuguesa, de acordo com Geraldi, deve ser
pautado em trés atividades: a) a atividade linguistica — que se refere ao uso da
lingua, ou seja, a interacdo através da linguagem propriamente dita; b) atividade
epilinguistica — também presente nos processos interacionais, a considerar a
reflexdo sobre a lingua em contexto de uso, isto €, em situacdes reais de interacao
comunicativa — e ¢) atividade metalinguistica — que pressupde o uso da propria
lingua para descrevé-la e analisi-la enquanto objeto de estudo, ndo mais focada no
processo interativo.

A problematica gira em torno da desarticulacdo destas trés atividades,

desta forma, a producado de textos, sejam eles orais ou escritos, ndo esté vinculada
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a reflexdo sobre a linguagem. A articulacdo entre as atividades linguisticas e
metalinguistica se da através dos processos de reflexdo do campo epilinguistico.

De acordo com Goulart (2000), a elaboracdo e reelaboracdo do
conhecimento linguistico revelam a atividade epilinguistica realizada pela crianca, a
qual permite a formacé&o do sujeito na linguagem.

Goulart (2000) atribui relevancia em se caracterizar a atividade
epilinguistica, ou seja, a reflexdo sobre a producao de textos no momento da escrita,
gque compreende as negociacdes de sentido com o texto, como as hesitacoes,
autocorrecOes, reelaboracdes, rasuras, pausas, repeticdes, etc. Estes indicios s6
podem ser apreendidos durante o processo de escrita, no entanto, algumas marcas
linguisticas e discursivas revelam parte deste processo de reflexdo interna do
sujeito.

Como exemplo da realizacdo da atividade epilinguistica durante a
producdo dos textos, podemos observar as marcas de apagamento que
representam a reelaboracéo da linguagem, também as oscila¢des entre a grafia de
uma mesma palavra repetida no texto, reelaboracdes da linguagem entre outras
marcas que comprovam que “o percurso de constru¢gdo do objeto textual € proprio a
cada sujeito.” (Goulart, 2000, p.160). O sujeito, em interacdo com o outro, elabora
seus conhecimentos, principalmente o conhecimento linguistico, que posterior a
interacdo entra em conflito com suas palavras, o qual passa a ser pensado,
reorganizado e reelaborado durante o processo de escrita. O sujeito “precisa
constantemente se equilibrar, se encontrar, se constituir face a si mesmo como
outro, e face ao outro, como o outro mesmo.” (REZENDE, 2010, p. 23).

As estratégias usadas pela crianca para reorganizar a linguagem sao
construidas a partir da relacdo com o outro, da leitura de outros textos, da mediacao
com o professor, do dialogo com os colegas, a partir do qual observa as
possibilidades de usos em seus textos.

Conforme Goulart, as marcas da atividade epilinguistica s&o
evidenciadas “ndo sé em nivel ortografico, mas também morfolégico, sintatico,
semantico, discursivo e também da propria organizagao espacial do texto no papel.”
(2000, p. 171). Estas concepgOes sobre a linguagem tem papel fundamental na
escrita dos textos.

“O fato de as criangas terem tido a oportunidade de (a) ter acesso a

textos legitimados socialmente; (b) poder manusea- los e ouvir as suas leituras, falar
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sobre eles e discuti-los; e (c) comecar a escrever do modo que sabiam” (GOULART,
2000, p. 172), possibilita a escrita como acontecimento enunciativo, constituidor dos
sujeitos e dos sentidos. Os alunos, através de seus textos, deixam emergir a

palavra,

O processo de producdo de textos escritos pode ser caracterizado
principalmente de dois modos: como um processo de continua e recorrente
analise, marcado pela heterogeneidade e pela descontinuidade, e como um
processo marcado pela presenca do sujeito da/na linguagem em direcédo a
um outro. (GOULART, 2000, p. 173).

Criar um novo conto implica em um trabalho complexo de operacdes
sobre a linguagem por parte dos sujeitos, e ao fazé-lo o aluno se apropria do seu
texto e assume sua autoria. O “processo de apropriagdo, ou capacidade de se
instaurar como origem do seu discurso é fundamental, e deve ser enfatizado na
escola.” (REZENDE, 2010, p. 18).

“Essa procura de significados nas pregas da propria experiéncia de
vida e de leitura — € que € a atividade de linguagem ou epilinguistica.” (REZENDE,
2008, p. 107).

A linguagem assumida como trabalho resulta na producdo de sentidos
e construcdo das identidades através da alteridade. A escola deve, portanto, cumprir
o papel de proporcionar interacdes no espaco linguistico constitutivo dos sujeitos,
onde a aprendizagem se configure como um processo continuo nas praticas sociais.
No referido momento do processo de ensino, as reflexdes epilinguisticas séo
suficientes para compreender o funcionamento da linguagem, néo € preciso partir
para a atividade metalinguistica, classificar silabas, fonemas, etc. A atividade

epilinguistica esta sempre presente na linguagem e no ensino.

3.3 O discurso reportado

O discurso citado ou reportado evidencia uma das principais formas da
presencga do outro na enunciagédo e, portanto, subsidia as consideragdes sobre as
relacbes dos sujeitos e suas vozes na linguagem, comprova, portanto, a natureza

heterogénea do discurso.
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A palavra, na enunciagao, quer sempre ser escutada e “a possibilidade
de escuta como tal representa ja uma relagéao dialogica.” (BAKHTIN, 2011 b, p. 8),
ou seja, ndo é uma relacdo univoca, apenas se realiza na interacdo. A palavra, por
sua natureza, quer ser ouvida e respondida e a sua vez quer dar sua resposta.

“A escuta nao é exterior a palavra, uma concessao, uma iniciativa de
quem a recebe, uma escolha, um ato de respeito diante dele. A escuta € um
elemento constitutivo da palavra.” (BAKHTIN, 2011 b, p. 8). Portanto, a palavra,
atraves da escuta, procura outras palavras.

O discurso é uma forma de acdo sobre o outro. Todo discurso é
assumido por um sujeito que enuncia e se realiza em um género. O sujeito, social e
historicamente constituido, sempre formula seu discurso em relacdo ao outro,
portanto, seus enunciados sempre estdo direcionados a partir de enunciados
anteriores, respondem, refutam, polemizam, confirmando e ainda possibilitam
respostas futuras.

O discurso se realiza em um género discursivo, inserido em um
contexto socio-histérico. Desta forma, h& duas formas de discurso reportado: o estilo
linear, no qual o locutor mantém o discurso de outrem e o estilo pictérico, neste as
fronteiras entre os discursos sdo apagadas, pois o locutor introduz seus comentarios
no discurso citado. Cada estilo vai depender das intencées do locutor ao produzir
seu discurso, no entanto, € importante ressaltar que nenhum texto € Unico,
composto apenas de uma Unica voz, nele estdo presentes outros discursos,
enunciados que o precederam e que lhe sucederdo, ou seja, que dardo origem a
respostas a partir de sua enunciagao.

Bakhtin estuda trés categorias importantes de realizacdo da palavra
reportada: o discurso direto, o indireto e o indireto livre, sendo este ultimo de maior
interesse do autor.

‘O problema da relagdo entre palavra propria e palavra outra é
fundamental para a linguistica da enunciagdo.” (BAKHTIN, 2011 b, p. 21). A sintaxe
da enunciagcdo se preocupa com 0 encontro de palavras, mas da palavra viva na
lingua, na enunciacdo e ndo reduzida a frase, portanto, da relagdo entre palavra

prépria e palavra outra, entre palavra reportada e palavra que reporta.

E justamente na sintaxe que se evidencia 0 grau maximo o encontro da
palavra prépria com a palavra outra, a sua relacdo de interacdo; e €,
sobretudo, na sintaxe do discurso reportado, direto, indireto e indireto livre,
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gue se evidencia o modo no qual se orienta a recep¢éo e a transmisséo da
palavra outra, que se manifesta a disposicdo para a escuta e a dialogicidade
constitutiva da enunciacdo. (BAKHTIN, 2011 b, p. 22).

‘A palavra reportada, ou “o “discurso alheio” se apresenta como
palavra na palavra, enunciagdo na enunciacdo, mas também, e ao mesmo tempo,
como palavra sobre a palavra, enunciacao sobre a enunciagdo.” (BAKHTIN, 2011 b,
p. 30).” A palavra reportada se torna parte da palavra que reporta, e este encontro
se realiza apenas na interagdo social.

Destarte, a relacdo dialdégica dos enunciados revela-se como uma
importante estratégia de producdo de sentidos, também no ensino/aprendizagem de
textos escritos considera-se a relevancia de uma abordagem discursiva na leitura
dos textos dos alunos e possibilita-lhes de também perceberem as estratégias

discursivas presentes em seus textos.

3.3.1 O discurso direto, indireto e indireto livre na enunciagéo

O discurso direto € considerado um estilo linear de discurso citado, no
qual ha manifestacdo/evidéncia de alteridade no texto, ou seja, a alternancia dos
turnos. E uma maneira mais explicita do discurso reportado, demarcado pelos
recursos linguisticos. O discurso direto seria a citacéo literal das palavras do outro
no texto.

A presenca da palavra outra vai além de questbes sintaticas e
estruturais, envolve questdes de sentido. As retomadas do discurso de outrem
acarretam tons valorativos, pois representam uma tomada de posi¢éao do locutor.

No discurso direto hd uma unica voz, cujas fronteiras sdo bem
delimitadas. Nesta forma de discurso ha um menor grau de dialogicidade da palavra,
pois se estabelecem limites entre as vozes de quem enuncia e de quem produz o
discurso citado.

O discurso direto pode ser introduzido por um verbo dicendi, ou por
recursos linguisticos como as aspas, dois pontos ou o travessao, 0s quais anunciam,
de forma explicita, uma mudanca no nivel discursivo, ou seja, a mudanca de voz na
enunciagao; na narrativa, por exemplo, demarcam a alternancia entre o narrador e

as personagens.
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O discurso indireto, por sua vez, tem por caracteristica a andlise da
palavra reportada, a qual apresenta-se de maneira implicita. O enunciador, ao
utilizar o discurso indireto em seu texto podera analisar, interpretar, explicar ou ainda
manipular a palavra antes de reporta-la. Esta € uma palavra de duas vozes, duas
intencdes, a palavra do discurso citado e a palavra de quem enuncia. Ha, portanto,
uma dialogicidade interna da palavra. Os verbos dicendi interpretam a intencao
comunicativa.

No discurso indireto livre, frequente em textos literarios, a dialogicidade
interna da palavra é apresentada em maior alcance, pois ha a interferéncia entre
palavra prépria e palavra outra, onde as vozes de dois enunciadores se misturam.
Em uma narrativa, por exemplo, narrador e personagens dialogam juntos num
mesmo enunciado. Bakhtin dedicou maior interesse ao estudo do discurso indireto
livre devido sua dialogia e complexidade.

No que concerne ao discurso direto e indireto, no “modo pelo qual o
escrevente introduz e retoma a fala das personagens no texto” (GOMES-SANTOS,
2003, p. 140-142), é possivel obsevar as instédncias do discurso na enunciacao,
COMoO 0s sujeitos instanciam lugares no texto.

No que tange aos textos que compdem o corpus desta pesquisa, a
palavra reportada através do discurso direto foi a forma mais recorrente utilizada
pelos alunos, por estabelecer maior aproximacao com o conto, com o préprio dialogo
cotidiano e adequacdo ao género. Para exemplificar, trago abaixo uma das
enunciacBes do didlogo entre o coelho e a menina. Nesta enunciacdo € possivel

observar o uso do verbo dicendi perguntar.

(Texto 2 Disponivel nos anexos)

E foi perguntar:

- “Menina bonita do lago de fita, qual € o seu segredo para ser téo

pretinha?”.
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No que diz respeito ao discurso indireto, este foi observado com menor
frequéncia, em decorréncia das aproximacdes com 0 conto que remetem ao
discurso direto, a complexidade de reelaboracdo do discurso na narrativa e as
proprias instancias do discurso que 0s sujeitos assumiram na enunciagao.
Entretanto, no exemplo a seguir o aluno transcreveu o dialogo entre as personagens
através do discurso indireto, o que evidencia uma avaliacdo, resumo e interpretacéo
da palavra outra antes de ser reportada no enunciado. No texto deste aluno o

discurso direto também é recorrente.

(Texto 21 Disponivel nos Anexos)

MENWR ARALS B A MWE
Qe _FAWV & AW Dcla

“A menina falou que a mae que falou que a avé dela (era pretinha).”

No que concerne ao uso do discurso indireto livre, este é mais dificil de
ser definido, pois a auséncia de sinais de pontuacdo e o tempo decorrente da escrita
provocam davidas quanto a intencdo da escrita em assumir a voz da personagem,
do narrador ou do autor. Todavia, algumas enunciagdes aproximam-se mais desta
perspectiva por suscitar um composto de vozes na enunciacdo e permitir didlogo
direto com o interlocutor.

Por exemplo, no texto 24 dos anexos, é possivel observar esta
aproximagao em: “E foi de novo e perguntou aquilo que vocé ja sabe.”. Nesta
enunciagcao o sujeito se inscreveu como autor de seu discurso e o enunciado torna-
se ambiguo quanto a origem, quem fala € a voz da crianga ou do narrador? A
expressao “de novo” evidencia uma avaliacdo da sequéncia narrativa, a qual ndo
poderia ser feita pelo proprio personagem, assim como o enunciado “aquilo que
vocé ja sabe”, instanciando lugares na enunciagao ao interlocutor e dando margem a

interpretacdo da voz do autor no texto.

(Texto 24 Disponivel nos anexos)
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H K ]

UM OO ENNRUTL caPo € Vol de
NE 7 1) B o £ Sl .-~

NOVO € PCI"7 v UG peu Ll Que

U Spec € A M‘EE pLo _FALOU
Wi e bocHh D fAMMLARG

“(...) E foi de novo e perguntou aquilo que vocé ja sabe (...).”

Outra recorréncia que podemos analisar refere-se ao texto 3 dos
anexos, em gque ha um deslocamento enunciativo da voz da personagem para a voz
do narrador na enunciagao “a mae dela fazia chapinha e escova no meu cabelo faz
a minha unha.” O sujeito inicia a narrativa através da terceira pessoa do singular e
em determinado momento da enunciagao as vozes se misturam no discurso indireto
livre, através do deslocamento da terceira pessoa do singular para a primeira pessoa

do singular, observada através dos recursos linguisticos da sintaxe da enunciacao.

(Texto 3 Disponivel nos anexos)

Estes exemplos sdo suficientes para comprovar a heterogeneidade
discursiva presente nas narrativas. Ndo é necessario, portanto, realizar uma lista
exaustiva de analises e exemplificacbes, estas leituras permitem nortear a leitura
dos demais textos considerando suas singularidades e indicios relevantes de suas

enunciagodes.



70

A palavra tem necessariamente que realizar ligagfes, conexdes, tem que se
combinar com a palavra outra, enfrentar os problemas da sintaxe. E
justamente na sintaxe que se evidencia em grau maximo o encontro da
palavra prépria com a palavra outra, a sua relacdo de interacao.
(BAKHTIN, 2011b, 22-23).

Nas narrativas infantis analisadas, procurou-se verificar como se da o
encontro da palavra propria com a palavra outro na sintaxe da enunciacdo, como as
criancas reproduzem a enunciacao direta, indireta ou indireta livre em suas escritas,
como forma de apropriagdo e interacdo com a palavra outra em seus textos, na

enunciagao.

3.4 Encontros com as contrapalavras nos textos

“‘Muito antes de a criangca vir para a escola, ela opera sobre a
linguagem, reflete sobre os meios de expressdo usados em suas diferentes
interacbes, em funcdo dos interlocutores com que interage, em funcdo de seus
objetivos nesta acéo, etc.” (GERALDI, 2003, p. 189), a este propdsito, o primeiro
contato da crianca com a linguagem nao ocorre na escola, ao contrario, ela ja traz
suas experiéncias verbais, de mundo, para as salas de aula, para as relacdes com
os interlocutores desta esfera social.

Na leitura dos textos, ou seja, no encontro com suas palavras é
possivel observar a apropriacdo das palavras outras em palavras proprias, ou seja, a
complexidade das operacdes discursivas realizadas pelos alunos na enunciagao.

Conhecer as relacbes das criangas com a linguagem permite
compreender o0 processo de escrita dos textos.

O aluno vai construir sua identidade a partir das interagées, com 0s
leitores e os dialogos internos, além de reorganizar seus conhecimentos prévios
sobre os géneros e a producao textual. A construcao dos sentidos se da atravées das
interacOes, a linguagem é um espaco de conflitos no qual nada permanece estavel,
constitui um processo continuo de criacdo e reconstrugdo atraveés da relagédo
dialégica.

As analises de Smolka de narrativas infantis contribuiram para um
olhar sobre os recontos que permitem observar o movimento interdiscursivo e

intertextual nos textos.
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E o proprio movimento interdiscursivo, intertextual, que é marcado na
narrativa das criancas. Movimento interdiscursivo porque trabalhado no
espaco de elaboracéo, de interacdo enunciativa, na relacdo dialdgica entre
as criancas. Movimento intertextual porque incorpora os dizeres de outros,
articula varias vozes. (SMOLKA, 2012, p. 135).

Outra contribuicdo para a analise dos recontos é sua observacao sobre
a reescrita’® de uma producéo coletiva. O mesmo ocorre com o reconto, em que
cada sujeito produz um novo texto a partir das contrapalavras que lhe foram

importantes, das préprias incompletudes do discurso.

Assim, o texto de cada crian¢a n&o repete ou reproduz o texto coletivo, mas
inaugura novos momentos de interlocucéo, pela prépria incompletude, pelo
que apareceu como mais importante e relevante para cada um; pelo que
cada uma disse ou deixou de dizer. (SMOLKA, 2012, p. 137)

Em outra passagem, € possivel observar um encontro das palavras da

autora com as palavras de Bakhtin e da legitimacéo destas palavras no ensino:

O que se pode perceber entdo é um intenso movimento intertextual — os
outros falam no meu texto, eu incorporo e articulo a fala dos outros; eu falo
o/no discurso de outros que, ao mesmo tempo, ampliam meu dizer. E o
proprio jogo da intersubjetividades marcado no trabalho de escritura. Cada
texto, um momento de enunciacdo. Em cada momento, muitas vozes.
(SMOLKA, 2012, p. 147).

Trata-se do jogo entre palavra propria e palavra outra na enunciacao.
Ao apontar que “os outros ampliam meu dizer”, evidencia a profundidade da
interacdo, a constituicdo dos sujeitos nas relagdes sociais. Confirma também que o
texto é polifénico, ou seja, que é habitado por varias vozes. Ao considerar que
produzimos nosso discurso em funcéo do outro, significa que o outro € condi¢ao
para a constituicdo do discurso e da linguagem, a alteridade esta presente na
linguagem e nas relagBes entre 0s sujeitos, sendo, portanto, constitutiva também
dos sentidos.

A atividade do reconto de textos narrativos configura uma rica atividade

de operacbes com, sobre e da linguagem, pois o0 aluno tera que recontar a historia

9 Alguns trabalhos denominam a atividade de redizer como reescrita, porém em decorréncia de
estudos da Linguistica Textual, a pratica de reescrita ficou vinculada também a atividade de refacgéo
textual. Neste trabalho, portanto, adota-se o emprego da palavra reconto para situar a atividade do
redizer na lingua verbal (oral e escrita).
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que ouviu, produzindo assim uma nova histéria, precisara organizar os fatos,
apresentar os aspectos que considerou mais importante e estabelecer o dialogo
entre as historias e as suas contrapalavras.

“Conceber o texto como unidade de ensino/aprendizagem é entendé-lo
como um lugar de entrada para este didlogo com outros textos, que remetem a
textos passados e que farao surgir textos futuros.” (GERALDI, 1997, p. 22).

Os eventos do reconto tornaram-se frequentes nas aulas por
possibilitar ao aluno fugir do ensino mecanico da escrita e ao mesmo tempo dialogar
com os textos. Nenhum texto é idéntico ao outro, mesmo que todos tenham ouvido a
mesma histéria contada pela professora; suas producdes sao Unicas, 0 que
comprova o carater de producdo, de trabalho com, sobre e da linguagem na
enunciacdo. Portanto, ao encontro com o0s textos.

(Texto 1 Disponivel nos anexos)
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- o ARAL . umA . vEZ . L uMA . MENINA. . Qub . ERA... . MyiTe BONITA
ciEeA S TioudA  CABELOS . €MNRROLADG . _camb . uma__ PRIAGESA . DA _AFRICA.
B OEBINA. m&n-.._W-jﬁa&aw.-,_eaa_vm“wm-_._.ﬁm-,,,-__mf,c,m.mnn... ELBis
NAD.  QUERIA . SER . GIEGRLVMA €A QUERIA __ SER __BRANQUINHA A
..,m?ig.ﬂ. En(,ou:‘l.\l;;.o fairs DIFERESSA.. .. pE. FPRETY com . RBRANCO o-. ‘

o R [VEPUNA LALACI. _SERA __QuE. . Eu . Sou BONITINHA. o

UM . cofeHo . .. PASSOU. . NA. CASA . .. DA .. OENINA. .. 0. COELHO . FALOL:.

o EOUNA BONITA .00 . LALO  OE. £ITA. . Guau . GEu . SECREDS . peA

A

i Pl
VO.CE. sk TAD PRETIDLKA TEUE CSLCR. __ GUANDD . £ €RA

e PEQUENINA . €U . CARL.. . A TitmTa. . PRETA o . _COELHO .. PEGOU... .
B ThnTA_ . CRETA . £ TaMoQ .. um. . _ RAUNHAE. . 0E . TIMTA _PRETAH. .
ELE .. FiCoy. . ... PRETO..... L. . COME30U A __cHuvE __E£. . A .__TiraTA. .

— ~PRETA.. . 5A1Q0 . DO . _CORPO . DA . LAELHO . PERGUINIQU mMENING

2o nyTA DG L'l%n NE FiTA. . _GuAR Q. _<E SELREDD

L Quf ToSulk. . TAGs . ERA  NAGRININA o

Aluno: c.*

Legenda:*?

Era uma vez uma menina que era muito bonita.

Ela tinha cabelos enrolados como uma princesa da Africa.

A menina ndo sabia porque ela era negrinha, ela ndo queria ser
negrinha, ela queria ser branquinha.

_ A mée falou: Nao faz diferenca de preto com branco.
__ A menina falou: sera que eu sou bonitinha?

1 Os nomes dos sujeitos foram omitidos para assegurar sua identidade, portanto, apresentam-se
apenas as iniciais como forma de identificacdo dos textos.

? Respeitando as singularidades de sua escrita, apresento uma legenda do texto com objetivo de
identiicar algumas palavras cuja leitura possa comprometer o todo textual.
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Um coelho passou na casa da menina e o coelho falou:

_ Menina bonita do lago de fita, qual o seu segredo para vocé ser tao
pretinha?

Deve ser quando eu era pequenina eu cai na tinta preta.

O coelho pegou a tinta preta e tomou um banho de tinta preta. Ele ficou
preto e comecou a chover e a tinta preta saiu do corpo do coelho. (O coelho)
perguntou:

_ Menina bonita do lago de fita qual o seu segredo?

E que sua avo era negrinha.

O aluno C. é um sujeito do sexo masculino, de sete anos e negro. As
suas palavras emergem no texto a partir da apropriagdo da palavra outra. Sua
identidade se constitui a partir da alteridade com o outro — outros sujeitos, outras
palavras. A questdo do preconceito racial, implicita no conto original, é trazida ao
texto do aluno e revela as lutas de classe deste individuo. O texto, portanto,
apresenta-se como espaco para o dialogo, o lugar para as lutas de poder, que d&a
voz as historias contidas e ndo contadas dos sujeitos a margem da sociedade.

A leitura deixa ver que mesmo diante de problemas ortograficos, ha um
claro projeto de dizer. O aluno concretiza a linguagem na producéo dos textos, utiliza
seus conhecimentos linguisticos e discursivos para recontar a historia e consegue ir
além, ao se apropriar das palavras alheias e imprimir suas palavras no texto constroi
seus sentidos para o conto. Através do uso de metaforas, estratégias de resumo,
comentarios ou mesmo atendo-se ao enredo, busca se constituir como autor.

Em uma narrativa, os aprendizes se deparam com pelo menos trés
planos enunciativos: do narrador, do autor e das personagens. O que sobressai aos
olhos na leitura do texto do aluno C. é a articulagcéo entre estas vozes.

O aluno divide o texto em duas partes atraves de dois paragrafos
separados por um espaco entre as linhas: uma possivel introducdo e o enredo
narrativo. Nesta introducéo ele articula os seus discursos enquanto autor com a
tematica do conto. Deve-se considerar que esta introducdo ndo esta presente no

conto original*®

, portanto, o aluno insere neste momento seu estilo individual, suas
escolhas linguisticas e sua op¢ao por uma estrutura composicional; domina, portanto
a efetiva utilizacdo dos géneros nas diferentes esferas da comunicagéo.

Os alunos, em processo de alfabetizacao, de apropriacédo da linguagem

escrita, jA apresentam consciéncia do carater ideolégico do discurso, pois suas

3 O conto lido aos alunos esta disponivel nos Anexos.
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palavras ndo sdo neutras, sdo carregadas de significados e realizam-se no didlogo

com o interlocutor em seus textos.

O ser, refletido no signo, ndo apenas nele se reflete, mas também se
refrata. O que é que determina essa refracdo do ser no signo ideolégico? O
confronto de interesses sociais nos limites de uma sé e mesma comunidade
semibtica, ou seja: a luta de classes. (BAKHTIN, 2010, p. 47).

No texto analisado, € possivel observar como o aluno utiliza a historia
para trazer questbes sociais a respeito do preconceito, presente em sua classe
social, em sua vida cotidiana. Ao trazer a problematica de uma garota negra que néo
se aceitava e que questionava se era ou ndo bonita “_ A menina falou: sera que eu
sou bonitinha?”, o aluno encontra na linguagem espago para contar as histérias
contidas e nao contadas que vivencia, ele se identifica com a personagem, 0s
guestionamentos internos da personagem sao na verdade do sujetio.. Demonstra
assim um dominio do discurso e 0 quanto sente-se a vontade para escrever, pois
encontra liberdade na linguagem/atividade escrita. E possivel observar também a
valoracdo da palavra, o uso das formas diminutivas “negrinha; bonitinha;” confirmam
a acdo do sujieto com a linguagem, sobre a linguagem e também uma acédo da
prépria linguagem, pois ndo reproduz o conto original, se apropria das palavras da
autora e as torna palavras proprias, com novos sentidos em outro contexto.

Ao propor uma solucdo a problematica apresentada na voz da mae,
autorizada socialmente a aconselhar a filha: “A mae falou: - Nao faz diferenca de
preto com branco.”, constréi uma “moral da historia”, caracteristica das fabulas, em
gue ha um aprendizado ao final do texto, ha, portanto um dialogo também entre os
géneros.

Através do seu texto, o aluno representa sua classe, cujas histérias
reprimidas e caladas emergem na instancia do discurso. Provavelmente o aluno ndo
€ a primeira fonte deste dizer, ja ouviu estas palavras em livros didaticos, na midia e
mesmo em discussdes escolares ou do cotidiano. Em seu texto dialoga com varias
vozes, a voz do autor, a voz do narrador, a voz das personagens, com um possivel
interlocutor e as vozes dos outros fundantes de seu discurso. A partir desta “sintese”
insere sua voz no texto, que resulta da apropriacdo da palavra outra em palavra

propria através dos dialogos estabelecidos. E possivel observar que o aluno
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assume-se como autor da historia, traz outros elementos constituintes ndo presentes
no conto original conciliado ao enredo.

A apropriacdo das palavras da autora Ana Maria Machado é assimilada
agora as palavras proprias, da nova historia contada, cujo encontro de palavras
resulta na producdo de um novo texto, um novo enunciado Unico e irrepetivel na
cadeia da enunciacao.

Ha também uma preocupacdo com o enredo, inicialmente apresentado
na voz do narrador e, apesar da auséncia de sinais de pontuacdo ainda nao
assimilados pelos alunos neste processo de alfabetizacéo, é possivel depreender a
articulacéo entre o discurso do narrador e das personagens.

O encontro com as palavras do autor e com seus interlocutores se
constréi a partir de um imaginario de que os interlocutores gostariam de conhecer a
histéria como tal. Também h& uma organizacdo textual que demonstra sua
compreensao da funcdo do género conto, como a sequéncia nharrativa, a
complicacéo e o desfecho.

Ao iniciar o texto com “Era uma vez’, comprova, além da apropriacao
das palavras do conto “Menina bonita do lago de fita”, a apropriacdo do uso dos
géneros quanto a estrutura composicional, remete, portanto aos contos de fadas. A
apropriacao de palavra outra e palavra propria através da expressao verbal “Era
uma vez’ ressignifica a linguagem do outro e legitima-a em seu texto agora
enquanto palavra propria.

A incompletude da histéria em referéncia ao conto original revela
guais contrapalavras foram importantes ao sujeito. As partes omitidas nédo se
constituem como lacunas de sentidos, mas revelam o processo de compreensao
do aluno que abandonou as reiteracbes, e esta respondendo aos fatos
considerados em seu texto. Conclui-se assim que através das estratégias de
resumo por ele empregadas ao decidir apresentar apenas uma das aventuras
dos personagens, “tomar banho de tinta preta”, o sujeito ja da conta de situar o
interlocutor do desenvolvimento da histéria. Na atividade de reconto n&o é
necessario recontar toda a historia, repetir o0s mesmos passos da enunciagao
prévia, ao sujeito lhe é permitido circular por esta enunciacdo, selecionar
acontecimentos e construir um novo texto com o mesmo conteudo tematico, mas
sendo capaz de operar sobre este. Sua estratégia de sintese revela ainda sua

compreenséo sobre o texto, suas contrapalavras ao conto.
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Ao assumir a posicdo de narrador em terceira pessoa, organiza a
histéria em um tempo linear de acontecimentos, da voz aos personagens através do
discurso direto e apresenta um desfecho. O papel do narrador é importante para a
compreensao da intercalacdo de vozes na narrativa. Antes de narrar, 0 sujeito foi
ouvinte, portanto, consegue construir uma proximidade com o interlocutor.

Na intercalacdo de vozes na narrativa, o emprego dos verbos de
elocucédo direcionam as falas das personagens e a leitura do interlocutor, nesta
narrativa ha o uso dos verbos dicendi “falar” e “perguntar”. O uso dos verbos
dicendi marca a responsabilidade enunciativa do narrador. O narrador n&do transmite
de forma neutra os acontecimentos através do contetudo do enunciado reportado, ele
apreende o conteudo e o transmite de forma analitica, caracteriza a enunciacao de
outrem, objeto do discurso, e o falante. Ao delimitar os momentos da enunciacédo da
voz do narrador e das personagens, o narrador divide a tarefa de narrar. A sucessao
de aventuras, o climax da historia € apresentado através da fala das préprias
personagens.

Por fim, o desfecho construido pelo aluno “E que sua avd era
negrinha”, no conto original aparece como fala da mae da menina no enunciado
“‘Artes de uma avo preta que ela tinha”, personagem apresentada também no conto
do aluno, porém nao ha demarcacédo de verbos de enunciacdo que atribua a esta ou
outra personagem o discurso. Poder-se-ia pensar no emprego do discurso indireto
livre, como a propria liberdade do género permite, onde o discurso do autor mistura-
se ao discurso da personagem em um jogo de vozes no texto, considerando ainda
que esta enunciagdo constitui também uma contrapalavra de compreensdo ao conto
original. Estas contrapalavras nos permitem confirmar as hipéteses sobre as acoes
dos sujeitos, em que ha a reelaboracdo da palavra outra a partir do encontro entre
palavras, a compreensao se constitui atraveés de contrapalavras na enunciagao.

A complexidade da linguagem permite observar o dominio deste sujeito
no processo de apropriacdo das palavras outras, que com sucessO construiu uma
bonita histéria sem anular-se como sujeito de seu discurso.

Toda esta complexidade envolvida comprova que o reconto ndao é
reproducdo. Ha um trabalho linguistico dos sujeitos escreventes. Geraldi afirma que
“‘pensar em produgdo implica pensar em trabalho e n&o em inspiracdo, o que nao
quer dizer que a criatividade do autor ndo se faca presente em todo processo de
trabalho.” (GERALDI, 2010a, p 166). Logo, a atividade de escrita requer trabalho,
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reflexdo e reelaboracéo da linguagem. A selecdo de partes da historia e as escolhas
lexicais demonstram a compreensao do aluno, seu trabalho na linguagem e suas
contrapalavras.

Em consonancia a compreensdo do sujeito, as escolhas lexicais
compde uma relevante caracteristica deste texto. E possivel observar também as
acOes sobre a linguagem, com a linguagem e da linguagem realizadas em uma
enunciacao especifica, dentro da enunciacéo global que compde o texto e requer do
leitor uma compreensdo responsiva, pois ‘ultrapassa os limites do verbal.”
(BAKHTIN, 2011b, 24). No conto original a autora usa a palavra “pretinha” para
caracterizar a menina, contudo, o aluno utiliza esta palavra apenas uma vez em seu
texto, nos demais enunciados prefere a palavra “negrinha”, provavelmente mais
veiculada em sua esfera social. Entretanto esta palavra poderia ter um sentido
pejorativo em seu uso cotidiano, mas ao trazé-la para o texto, o sujeito, autor de seu
discurso, ressignifica seus sentidos e a legitima em outro contexto de utilizacdo e
significacdo. Esta opcao e uso lexicais implicam também na reflexdo do sujeito sobre
a linguagem e sua compreensdo sobre o valor da enunciacdo, em que ha uma
tomada de decisdo e avaliacdo referente a enunciacdo ser morena versus ser

pretinha.

A enunciacdo tem sempre um valor — tanto no sentido de que esta expressa
uma avaliacdo, uma orientacdo, uma tomada de posicdo, quanto no sentido
de que € objeto de avaliacdo — que remete para além do sistema de valores
gue é a propria lingua. (BAKHTIN, 2011b, p. 25).

O conto resulta na mediacdo do processo de escrita. Através da
reflexdo o aluno constitui a linguagem na e pela atividade epilinguistica. E possivel
observar, por exemplo, os processos de reflexdo da linguagem através das marcas
de apagamento, dificultadas pela digitalizagdo, mas possiveis de serem observadas
nas palavras “Princesa” e “sua avd”. A reflexao poderia ser recuperada somente no
processo da escrita, mas pode-se pressupor que ao escrever 0 Sujeito procurou
outras tentativas de grafar a palavra escrita. O conflito de grafia entre palavras iguais
no mesmo texto ou cuja regra ortografica seja a mesma, revelam também as
operacOes de reflexdo sobre a linguagem. Ressalta-se ainda que ndo se esta
analisando a questdo da ortografia ou das inadequacdes linguisticas, mas

reconhecendo-se que ao mesmo tempo em que O sujeito esta produzindo, esta
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operando com recursos linguisticos e discursivos disponiveis, dialogando com o
sistema. E possivel observar esta relagdo com o sistema da lingua nos enunciados
abaixo, extraidos do texto apenas com finalidade exemplificativa desta analise,
consciente de que este gesto pode prejudicar a significagdo do enunciado uma vez

que retirados do contexto da enunciagéo.

Vocé se tao pretinha / teve ser guando eu era pequenina (...)
Menina bonita do laco de fita guau ceu segredo (...)

Menina bonita do laco de fita guar o ceu segredo (...)

O verbo ser utilizado no infinitivo apresenta duas grafias distintas no
mesmo enunciado, assim como as palavras “guau” e “quar” (qual), que representam
a mesma palavra no texto, e revelam a reflexdo do aluno (através das possibilidades

usadas).

Na&o fais diferessa de preto com branco.
Ele ficou preto e comesou a chuve (...)

Timta e perguntou

As primeiras palavras “diferessa” e “comesou” deveriam ser grafadas
com “¢”, no entanto, o aluno apoia-se na referéncia fonética e grafa o primeiro
enunciado com “ss”, e 0 segundo enunciado apenas com “s”, evidenciando um
conflito na escrita. J& as palavras seguintes ‘“timta” e “perguntou” também sé&o
escritas a partir da mesma regra ortografica, todavia a grafia correta apresenta-se
apenas em “perguntou’.

O aluno evidencia também que soube operar com 0s valores temporais
conforme demonstra a utilizacdo das desinéncias verbais no passado, mas ainda
testa possibilidades para sua escrita: Saio; falou; perguntou.

N&o é objetivo elencar uma lista de inadequacdes da escrita relativa a
forma convencional, tampouco estas grafias foram consideradas “erros” na leitura do
professor, mas revelam uma escrita com maior preocupacao discursiva, com um
projeto de dizer e a construgao de sentidos no texto. O interesse nestes conflitos,
constitutivos da linguagem, € evidenciar o trabalho sobre a escrita, as reflexdes

internas realizadas pelo aluno na atividade da linguagem, ou seja, a atividade
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linguistica. Revelam também o dialogo com leituras anteriores, onde o aluno
provavelmente observou uma forma de escrita e preocupa-se em reinseri-la em seu
texto. Estes indicios apontam ainda para o funcionamento da propria linguagem, em
que o aluno além de preocupar-se com o0 que dizer, no momento da escrita, pensou
nos recursos para dizer. O sujeito, portanto, aprende o funcionamento da linguagem
na propria enunciagcdo, ndo sdo momentos distintos da enunciacdo — de uma
equivoca dissociacao entre lingua e linguagem como propdem algumas concepc¢des
de ensino. O aluno percebe as convencbes da escrita e evidencia a preocupacao
com as regularidades na enunciagao.

Devo ressaltar que muitas sdo as possibilidades de analise destes
textos. Apresentou-se neste momento apenas algumas reflexdes que permitem
delinear o olhar sobre indicios constitutivos da linguagem.

Assim, pensando nas relacdes dos sujeitos com a linguagem, nesta
atividade proposta aos sujeitos, dada a oportunidade de recontar, 0 que 0 reconto
significa? E mero reconto ou ha uma atividade especifica do sujeito que escreve?

O reconto constitui uma a¢ao dos sujeitos, concebe producéo e criacdo
da linguagem. Ao se propor a tarefa de recontar, cria-se um espaco para enunciacao
e através da qual o sujeito realiza acbées com a linguagem, sobre a linguagem e
acOes da prépria linguagem no processo de escrita/interacdo. Estas acodes
linguisticas sdo decorrentes da compreensdo dos sujeitos. Recontar €, portanto,
uma acado: as estratégias de sintese, a compreensao e apropriacao da palavra outra
se constitui a partir das contrapalavras na enunciagao.

A contrapalavra é resposta a palavra outra, versa sobre o lugar da
construcdo da compreensdo, constitui uma acdo ndo apenas com, sobre e da

linguagem, mas também sobre o outro. De acordo com Geraldi,

compreender a fala do outro e fazer-se compreender pelo outro tem a forma
do didlogo: quando compreendemos o outro, fazemos corresponder a sua
palavra uma série de palavras nossas; quando nos fazemos compreender
pelos outros, sabemos que as nossas palavras eles fazem corresponder
uma série de contrapalavras suas. (GERALDI, 2003, p. 17).

O processo de compreensao consiste em “opor a palavra do locutor
uma contra palavra® (BAKHTIN, 1996 p.105), No dialogo, na interlocugéo,
replicamos as palavras do outro nossas contrapalavras, que constituem a

compreensao, oposicao, confirmacao, enfim, as respostas a enunciacao.
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Alguns alunos se detiveram mais a uma contrapalavra de confirmacao,
em conformidade ao texto, o que resultou em recontos mais préximos ao conto
original. Todavia, esta manutencdo do dizer ndo representa uma reproducdo da
linguagem, mas sim uma contrapalavra de compreensao, resultante de um sistema
de escolarizacdo preocupado com a regularidade da repeticdo. Estes alunos,
portanto, aprenderam em seus anos de escolarizacdo a responder o que a escola
pretende ouvir. Nao podemos negar, no entanto, que é travado um dialogo do sujeito

com seus interlocutores.

constituicdo da consciéncia enquanto internalizacao da palavra alheia, quer
a respeito do jogo de vozes que na “minha” palavra revela a palavra do
outro levaram a uma redefinicdo do sujeito discursivo como o lugar de uma
constante dispersdo e aglutinacdo de vozes, socialmente situadas e
ideologicamente marcadas. (GERALDI, 2010a, 152).

Outros, por sua vez, se distanciaram mais do texto base ou
estabeleceram uma relacdo intermediaria de aproximacdo. Estes indicios,
contudo, néao revelam maior ou menor adequacao a tarefa sugerida. O objetivo
inicial era proporcionar um momento de escrita a partir de um dialogo com outro
texto. A propdsito destas orientacfes, cada aluno teve a liberdade para construir
seus caminhos na enunciacdo. Devo ressaltar que apenas alguns alunos nao
deram conta da tarefa de recontar, pois ainda ndo se encontravam em um
dominio linguistico e cognitivo suficientes a referida proposta, como no caso dos
textos 6, 9 e 16, cujos sujeitos ainda iniciavam-se no processo de escrita.

A atividade de recontar ndo precisa passar por todas as partes da
histéria, mas deve estabelecer uma compreensdo dos sujeitos. A maior ou menor
aproximacdo com o conto depende de quais contrapalavras foram importantes ao
sujeito. O reconto, ou seja, 0 NOVO texto se constroi a partir das contrapalavras
dos sujeitos ao outro, sdo as palavras do outro ouvidas e respondidas na
enunciagao.

O reconto a seguir, singular diante a heterogeneidade discursiva
dos demais textos, constitui dado relevante em decorréncia a sua maior
aproximagao com o conto original em relacdo aos outros presentes neste
corpus. Esta maior aproximacédo de palavras revela um encontro com a palavra

outra mais circunscrito a situagao enunciativa proxima.



(Texto 2 Disponivel nos anexos)
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Aluno A.
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O texto apresentado foi escrito por um sujeito de sete anos, do sexo
feminino da referida turma. Em relacdo ao funcionamento da linguagem, é possivel
observar adequacéo a escrita convencional e um nivel satisfatério de apropriacéo da
escrita. A aluna apresenta um dominio linguistico e discursivo consideravel para a
série e em relagdo aos demais textos. Este texto foi selecionado por apresentar
maior proximidade com o conto original. Os modos de recontar escolhidos pela
aluna séo indicios de sua singularidade, dado relevante para o gesto interpretativo
de compreender como ocorre o encontro entre palavras nos textos.

A maior aproximagcdo com o conto original, ndo revela, entretanto,
reproducdo, ou que o sujeito se apropriou da palavra alheia e ndo houve producéo.
Ao contrario, sdo indicios da compreensdo deste sujeito, suas contrapalavras ao
conto, ao préprio género e a escola.

O encontro entre palavra outra e palavra prépria constitui indicios das
acOes dos sujeitos, em que ndo ha apenas apropriacdo, mas criagdo. A partir das
palavras outras do conto original, 0 encontro com as palavras préprias permite a
producdo de novos sentidos. O uso de metaforas, por exemplo, constitui um dado
relevante do trabalho do sujeito sobre, com e da linguagem.

Ao construir a descricdo da personagem a aluna faz uso de metaforas,
uma figura de linguagem que configura sofisticada operac¢do discursiva para um
sujeito de sete anos em processo de alfabetizacao.

No referido texto, podemos mencionar a descricdo da menina através
das metaforas: “pele pretinha feito a lua” e “Olho azul feito o céu”; em relacédo ao
coelho, a descricdo consiste nas expressoes: “branquinho feito a neve” e “olhos
vermelho feito o coracdo”. Estas metaforas representam as contrapalavras do
sujeito. A pele da menina, por exemplo, era negra, o que contradiz a cor branca da
lua no enunciado “pretinha feito a lua”. Esta comparacdo emerge da contrapalavra
ao enunciado “fada do Reino do Luar”’, em que a aluna admitiu a fada do reino do
luar como a propria lua. Os olhos azuis também s&o contraditorios com a descrigéo
do conto, onde “Os olhos pareciam duas azeitonas pretas brilhantes”. Alertando que
a azeitona preta ndo é um alimento comum e talvez desconhecido por muitos dos
alunos. Deste modo, o sujeito estabelece relacdo entre a azeitona verde e a
aproximacgdo entre as cores de olhos azuis e verdes e atribui as caracteristicas da
personagem. Embora estas contrapalavras sejam de contradicdo ao texto, elas

emergiram da compreensdo dos sujeitos, enderecadas ao outro. Nas palavras de
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Geraldi, “ora, se a compreensao do tema demanda uma contrapalavra (de conflito
ou de acordo), para que esta contrapalavra ndo signifigue uma ruptura na producao
conjunta de sentidos, ela deve orientar-se em relagdo a palavra do locutor.”
(GERALDI, 2003, 18).

As metéforas representam a acéo do sujeito sobre a linguagem a partir
dos “deslocamentos no sistema de referéncias, pela construcdo de novas formas de
representacdo do mundo.” (GERALDI, 2003, p. 43), assim, no entrecruzamento
destas ac¢bes, novos sentidos sdo construidos. Elaboradas a partir das
contrapalavras de compreenséo, refletem ainda o deslocamento dos sentidos
compreendidos e resignificados no novo texto e constituem um indicio relevante da
producado dos sujeitos na enunciacgao.

Na pluralidade da linguagem, uma mesma enunciac¢do constitui indicios
para diversas compreensdes. Retomando a descricdo das personagens analisada,
esta enunciacao representa as contrapalavras do sujeito escrevente, também 0 uso
de metaforas enquanto recurso linguistico-discursivo e ainda o didlogo com outras
vozes e outros contos. As caracteristicas fisicas descritas consolidam uma afirmacéo
dos ideais de beleza que circulam nas esferas sociais: mulheres loiras, magras e de
olhos azuis. Ao trazer estes padrbes para a escrita, em outro contexto, o sujeito
escrevente contradiz a descricdo — e a mensagem implicita sobre o preconceito—
presente no conto.

A construcdo da personagem remete ainda as princesas dos contos de
fadas, com as mesmas caracteristicas fisicas descritas acima, assim como a
descricao do coelho “branquinho feito a neve” e “olhos vermelho feito o coragao”
gue dialogam com o conto “Branca de Neve”. As instancias do discurso confirmam a
natureza dialégica da linguagem, em que o texto se constitui a partir do didlogo com
outros textos, um elo na cadeia da enunciagéo.

A respeito dos contos de fadas, na propria organizagdo dos géneros,

Gomes-Santos afirma que:

€ “possivel observar que, em seu processo de constituicao, eles organizam
duas ordens de condicdes de enunciacdo: a) a que esta ligada
historicamente a producéo e a circulagdo de histdrias na tradicdo narrativa,
caracterizada pelo modo coletivo e oral de transmisséo das experiéncias; b)
a que se liga a reconstituicao dessa tradicdo narrativa em um contexto
particular — a escola — e por intermédio de uma forma de registro especifica
— a escrita. (GOMES-SANTOS, 2003, p. 153).
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O didlogo com os contos de fadas permite aos sujeitos uma
aproximacdo com a tradicdo de contar histérias e com os modos de contar, pois 0s
géneros organizam nossos discursos na enunciacdo, nas palavras do autor,
“Dirlamos que esses géneros organizam também gestos de recontar historias”
(GOMES-SANTOS, 2003, p. 153).

Em busca das contrapalavras de compreensdo da palavra outra, 0s
alunos construiam ao mesmo tempo contrapalavras de compreensdo do género,
dialogando com a proépria estrutura no funcionamento da linguagem. Respondem ao
género na propria producdo, se compreenderam a estrutura composicional,
conteudo tematico e estilo. O sujeito em questdo preocupou-se em recontar a
sequéncia narrativa, realizando adequacdes, resumos, reflexdes sobre a palavra
outra.

Os géneros, na teoria bakhtiniana, considerados como “tipos
relativamente estaveis de enunciados”, podem ser pensados, de acordo com
Gomes-Santos, como um certo modo de organizacdo desses enunciados,
“constitutivos dos diversos modos de funcionamento desses eventos enunciativos, o
que nos autoriza pensar que eles mantém uma relagdo necessaria com praticas de
producédo de sentido que lhes sao anteriores.” (GOMES-SANTOS, 2003, p. 36 —
grifos nossos.). A producao de sentidos se inscreve, portanto, no acontecimento da
enunciagao, organizada de modo particular pelos géneros do discurso na interacao.

A repeticdo do didlogo entre a menina e o coelho, que organiza o
aspecto ludico e dialégico na narrativa, revela uma contrapalavra de confirmacao ao
conto e de circulagdo no proprio género discursivo. Esta repeticdo constitui uma
resposta a brincadeira de adivinhar, que consiste na repeticdo e nao reproducao,
como ja mencionado. Esta estratégia consiste ainda num movimento de
desapropriacao e legitimacdo da palavra do outro, pois a palavra € minha e do outro,
e realiza-se no encontro.

A circulacdo dialdgica do escrevente sobre os géneros pode ser
observada também quanto as caracteristicas proprias do género que organizam a

enunciacdo. As marcas linguistico-discursivas “Era uma vez...” e “viveram felizes
para sempre.”, por exemplo, estabelecem um dialogo com os contos de fadas na
enunciagao e possibilita o encontro com a palavra outra. Para Geraldi (2003, p. 184),
ao usar a expressdo “Era uma vez’ o sujeito ja situa o leitor no campo de

interpretacdes que se segue, a partir de convivios prévios com outras situacdes de
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interlocucdo. A aluna A., ao iniciar seu texto com a expressdo “Era uma vez’
pretende um dialogo com o conto, com o interlocutor e com o proprio género e
evidencia também a consciéncia do sujeito sobre a tradicdo e os modos de contar
histérias, o qual se incide na esfera escolar, prépria da institucionalizacdo da escrita
— indicio este de reflexdo sobre o funcionamento da linguagem, mergulhada no fluxo
deste funcionamento. A respeito da institucionalizacdo da escrita, das proprias
regularidades da lingua, o referido sujeito compreende seu uso apresentando
preocupac¢des com a escrita.

A adequacdo ao género pode abranger também uma resposta ao
sistema de ensino, a realizacdo de uma tarefa proposta e das relacdes pedagogicas
instituidas na esfera escolar. Um contrapalavra de aceitacdo, de compromisso com o
outro na interacao desta esfera social.

Ainda em relagdo a estrutura narrativa, alguns alunos™ utilizaram a
palavra “FIM” no final de seus textos. Esta evidéncia caracteriza um diadlogo dos
sujeitos com o interlocutor e uma relacéo dialdégica com outros textos. Na realidade,
a expressao nao se constitui como mero efeito estilistico, mas também como indicio
das relacdes dos sujeitos com a linguagem e com 0 outro na interacdo. Revelam
ainda uma preocupacdo do aluno, assumindo a posicdo de autor do texto, em
mostrar ao leitor que sua histéria terminou.

Em alguns textos, a palavra “Fim” ocupa o lugar das linhas sequenciais
da historia, quando o sujeito tem consciéncia da continuidade, mas encerra sua
enunciacdo em determinado momento. Ao enunciar a palavra “Fim” como resposta a
atividade, da espaco também para que o outro dé acabamento ao texto. E o caso,
por exemplo, do texto a seguir.

(Texto 4 Disponivel nos anexos)

1 Os textos 4, 7, 12, 17 e 19, disponiveis em anexo, apresentam a palavra “Fim” no final da
enunciacao.
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Aluno A.

Era uma vez uma menina do laco de fita.
Um dia um coelhinho bem branquinho (disse):

Menina do lago de fita como vocé fez para ficar tdo pretinha assim?
Devo tomar muito café. Fim.

O funcionamento do termo “fim”, de acordo com Gomes-Santos (2003,
pp. 112-113), pode tanto marcar a finalizacdo da sequéncia temporal construida,
reforcando o dialogo, como também constituir uma réplica as instrugdes escolares,
aceitando-as ou recusando-as; ainda um didlogo com o professor, com outros
sujeitos e outros textos. No referido texto, ao escrever a palavra Fim, o sujeito atribui
ao outro o acabamento da histéria, a continuidade da enunciacéo. “A completude do
enunciado se define exatamente por sua incompletude, isto é, por sua possibilidade
de tornar-se algo mais.” (GOMES-SANTOS, 2203, p. 32).

Consideradas as aproximag¢des com o0 conto e com 0 género, proponho
neste momento uma analise de um texto que mais se distanciou do texto base.

O texto a seguir apresenta um projeto de dizer, portanto ndo se
configura como um conjunto de frases. O sujeito atendeu a proposta de produzir um
texto a partir de um reconto, no entanto, estabeleceu um didlogo com outro conto e

nao com a leitura proposta “Menina bonita do laco de fita”.

(Texto 23 Disponivel nos anexos)
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Aluno L.

O texto escrito estabelece um dialogo com o conto “A princesa e o

sapo”, cuja leitura e exibigdo do filme também foram realizadas em sala de aula em

momento anterior. A assimilacdo entre as duas historias pode ser decorrente do fato

de ambas as personagens femininas serem negras. Talvez, mobilizado pelo tema
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implicito a respeito de questbes raciais, o aluno produziu seu texto baseado em
outras histérias com as quais encontrou similaridades. Este indicio torna o referido
texto singular em decorréncia de seu maior distanciamento com a narrativa. Este
distanciamento, contudo, ndo implica em uma ndo adequacao a tarefa proposta ou a
ndo compreensdo do texto e da atividade por parte do aluno. Ao contrario, em seu
reconto ha princesas e fadas, expressdes presentes também no conto “Menina
bonita do lago de fita” e no conto “A princesa e o sapo”. O diadlogo entre as duas
histérias pode ser apreendido na relacéo entre a enuncia¢do sobre o laco vermelho
e o laco de fita, a palavra outra que provocou a emergéncia das contrapalavras
deste sujeito e que possibilitou o encontro das narrativas.

A partir dos dialogos e das contrapalavras, o0 sujeito realizou um
trabalho com, sobre e da linguagem e produziu um novo texto, repleto de palavras
proprias e palavras alheias, construindo sentidos na enunciagéo através da resposta
e escuta enunciativa. A relacdo estabelecida entre os textos comprova também a
importancia das narrativas para este sujeito, capaz de recuperar enunciados
anteriores nas interacbes da esfera escolar para a organizagcdo de seu discurso, a
realizacdo dos géneros.

Por ja ter apresentado as principais evidncias da linguagem nos textos
anteriores, procurou-se realizar apenas uma breve andlise deste ultimo texto apenas
para indiciar o maior distanciamento com a narrativa. Contudo, ndo podemos deixar
de observar que também hé& indicios da atividade epilinguistica, considerando a
atividade e reflexdo do sujeito sobre a linguagem; a circulacao pelo género, e atitude
ativa e responsiva em relagéo aos contos, em que o aluno avaliou, confirmou,negou
e selecionou partes das histérias compondo um novo texto. A descricdo da cor da
pele da menina, por exemplo, € omitida em seu texto, esta omisséo indicia uma
resposta, talvez uma maneira de ndo posicionar-se em relacdo as questdes raciais.
Pode-se dizer que este sujeito preferiu recontar seu texto sob o viés do género
contos de fadas, por sua maior circulacdo na esfera social e escolar em que esta
inserido.

Por fim, ndo foi objetivo classificar todas as operacdes da linguagem
presentes em todos o0s textos, mas olhar para o dado Unico e relevante que o
permita constituir-se singular diante a heterogeneidade discursiva. A escola espera
textos homogéneos, enquanto deveria considerar os trabalhos dos sujeitos e olhar

para suas singularidades.
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Pensar o ensino da escrita e da aquisicdo da linguagem escrita sob a
perspectiva da linguagem permite deslocar os olhares dos produtos para o processo,
para o trabalho linguistico e discursivo desenvolvido pelos sujeitos na interacao, cuja

enunciagao revela as singularidades dos sujeitos neste processo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Diante as reflexdes apresentadas, trago minhas contrapalavras para
compor estas consideracdes, que ndo pretendem ser finais, pois procuram outras
palavras a partir desta leitura.

No decorrer deste trabalho procurou-se apresentar as concepcdes de
linguagem que permeiam o ensino da escrita nas séries iniciais. Assume-se neste
trabalho, entdo, uma perspectiva enunciativa de linguagem que apenas se realiza e
constroi sentidos através da interacdo; em consonancia a estas palavras, considera-
se a alfabetizacdo como processo discursivo e a producdo de textos como fio
condutor do processo de ensino-aprendizagem.

“Centrar o ensino na producdo de textos € tomar a palavra do aluno
como indicador dos caminhos que necessariamente deverdo ser trilhados no
aprofundamento quer da compreensdo dos proprios fatos sobre os quais se fala
guer dos modos (estratégias) pelos quais se fala.” (GERALDI, 2003, p. 165). Apesar
de acreditar nisto, ndo cheguei nestas linhas a explicitar caminhos metodolégicos
além daqueles possiveis de se refletir sobre a linguagem que permeiam as relacées
dos processos escolares.

A partir dos recontos produzidos pelos alunos, sujeitos escreventes
desta pesquisa, tive a oportunidade de acompanhar o processo de escrita e olhar
para os textos sob a perspectiva enunciativa da linguagem, direcionando o olhar
para o aspecto discursivo presente nos textos.

Cada texto analisado € singular, fator preponderante que compde a
esséncia da linguagem e do ensino. Nao era objetivo, portanto, realizar uma analise
de todos os aspectos linguisticos presentes nos textos, mas olhar, a partir do
conceito do paradigma indiciario, o dado unico e relevante presente nos textos e que
apresentam indicios das singularidades do processo de aquisi¢cédo da lingua escrita.

A partir da leitura dos textos foi possivel observar o encontro de
palavras, através do qual o aluno se apropria da palavra outra no processo de
escrita, cujo encontro resulta na produgdo de um novo texto, um novo enunciado
anico e irrepetivel na cadeia da enunciagcdo. Conclui-se, deste modo, que ndo h&

reproducdo na atividade da linguagem, mas criacao, atividade que constitui 0 novo.
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Analisado sob a perspectiva enunciativa da linguagem, o reconto se
configura como uma atividade produtiva no ensino. Considerando a psicologia
infantil e o fato de que a crianca gosta de ouvir as mesmas historias, a atividade de
recontar constitui um espaco enunciativo para a producao da linguagem. O reconto,
portanto, ndo é reproducdo; ponderando o0s aspectos criativos e constitutivos da
enunciacdo, recontar € uma acdo sobre a linguagem, com a linguagem e da
linguagem. Caracteriza-se ainda como uma “tentativa de romper com concepgoes
didaticas que tratam o texto como um todo acabado — com inicio, meio e fim —,
autossuficiente.” (GOMES-SANTOS, 2003, p. 54). A escola espera textos
homogéneos, mas o reconto, em oposicdo, permite a criacdo, a emergéncia das
singularidades da linguagem.

A atividade de recontar permite aos sujeitos resumir, suprimir ou
acrescentar fatos na enunciacdo. Bakhtin, sobre a questdo do acabamento
provisorio da enunciacdo, considera que um texto nunca vai ser acabado, por
encontrar-se na cadeia da enunciacdo, sempre estard em construcdo através do
dialogo, da relagdo com a palavra outra.

Na analise dos textos foi possivel observar o processo de apropriacdo
da palavra outra e o encontro entre palavra propria e palavra outra na enunciacao; a
producdo de sentidos também se constitui a partir das contrapalavras dos sujeitos
em suas acgoes linguisticas.

Destarte, a linguagem deve permear todas as esferas sociais e nédo se
constituir apenas como objeto de ensino. Goulart destaca “que o discurso escolar,
como parte do discurso da vida, reflete-a e refrata-a, como tantos outros modos de
construcdo de sentidos sociais que, por existirem fora da escola, habitam-na
cotidianamente.” (GOULART, 2009, p. 29). A aprendizagem da lingua deve ser
concomitante ao seu uso e funcionamento, considerando que a dissociagdo entre
lingua e linguagem ocasionou grandes problemas no ensino, 0s quais, apesar de
fundamentais, ndo séo centrais nesta pesquisa, cujo foco era propor questdes sobre
a linguagem.

As analises aqui apresentadas nao pretendem ser as Unicas possiveis,
considerando a heterogeneidade dos sujeitos e da linguagem. Tampouco se
pretende encerrar as reflexdes nestas linhas, mas possibilitar o dialogo com outras
vozes, com outros professores que instanciem lugares nesta enunciagao. Procurou-

se no transcorrer destas linhas, proporcionar olhares sobre a linguagem atraves de
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uma compreensdo enunciativa da palavra do outro, ouvida e respondida, na
atividade de recontar historias na escola.

Diante o exposto, a relacdo dialdégica constituida na atividade de
recontar revela-se como uma importante estratégia de producéo de sentidos, na qual

0 reconto permite uma (re)significacao da escrita na esfera escolar.



95

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ABAURRE et al. Cenas de aquisicao da escrita: o sujeito e o trabalho com o
texto. Sao Paulo: Mercado de Letras, 1997.

BAKHTIN, M. (VOLOCHINQV, V). Marxismo e filosofia da linguagem: problemas
fundamentais do método sociolégico da linguagem. 14 ed. — Sdo Paulo: Hucitec,
2010.

. Estética da criacdo verbal. 62 ed. Trad. Paulo Bezerra. Sdo Paulo:
Editora WMF Martins Fontes, 2011 (a).

. Palavra prépria e palavra outra na sintaxe da enunciacdo. Sao
Carlos: Pedro & Joao Editores, 2011 (b).

BARROS, D. B.; FIORIN, J. L. (orgs.). Dialogismo, Polifonia, Intertextualidade:
Em torno de Bakhtin. S&do Paulo: Editora da Universidade Estadual de Sao Paulo,
1994.

BAZERMAN, C. Atos de fala, géneros textuais e Sistemas de atividades: como
0s textos organizam atividades e pessoas. In: Bazerman, C. Dionisio, A. e
Hoffnagel, J. (orgs.). Géneros textuais, tipificacdo e interacdo. S&o Paulo: Cortez,
2005.

BRAIT, B. (org.). Bakhtin: conceitos-chave. 5. ed. Sdo Paulo: Contexto, 2012.

. Perspectiva dialdgica. In: BRAIT, B & SOUZA-SILVA, C. (org.) Texto ou
discurso? S&o Paulo: Contexto [No prelo].

. Reflexdes dialégicas: de olho no verbal, piscando para imagem. In:
MACHADO, Ida Lucia & MENDES, Emilia (org.). Discurso e Imagem. Belo
Horizonte: Ed. UFMG [no prelo].

BRASIL, Secretaria de Educacdo Fundamental. Pardmetros curriculares
nacionais: lingua portuguesa (12 a 42 séries). Brasilia: MEC/SEF, 1998/2000.



96

CAGLIARI, L. C. Alfabetizacdo & Linguistica. 5. ed. Sdo Paulo: Editora Scipione,
1992.

CORREA, M. Relac6es intergenéricas na andlise indiciaria de textos escritos.
In: Trab. Ling. Aplicada, Campinas, n. 45, v.2, p. 205-224, Jul./Dez. 2006.

Encontros entre préatica de pesquisa e ensino: oralidade e
letramento no ensino da escrita. In: PERSPECTIVA, Florianopolis, v. 28, n. 2, p.
625-648, jul./dez. 2010.

FERREIRO, E.; TEBEROSKY, A. Psicogénese da Lingua Escrita. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1988.

FIGUEIREDO, J. A reproducdo da enunciacdo indireta em narrativas infantis. In:
Revista de Letras, n. 20 — v. 1/2, p. 91-102, jan./dez. 1998. Disponivel em:
http://www.revistadeletras.ufc.br/rl20_paglniciais.pdf.

FRANCHI, C. Linguagem - atividade constitutiva. In: Cadernos de Estudos
Linguisticos, Campinas, n. 22, p. 9-39, Jan./Jun. 1992. Disponivel em:
http://www.iel.unicamp.br/revista/index.php/cel/article/view/2749

GERALDI, J. W. Da redagdo a producdo de textos. In: CHIAPPINI, L. (org.)
Aprender e ensinar com textos. Sao Paulo: Cortez, 1997.

. (org.). O texto na sala de aula. S4o Paulo: Editora Atica, 1999.
. Portos de Passagem. 4. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2003.

. A aula como acontecimento. Sao Carlos: Pedro & Jodo Editores, 2010

(a).

. Ancoragens: estudos bakhtinianos. Sao Carlos: Pedro & Joédo
Editores, 2010 (b).

GINZBURG, C. Sinais: Raizes de um paradigma indiciario. In: Mitos, emblemas,
sinais — Morfologia e historia. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1989, pp. 143-
179.



97

GIOVANI, F. O texto na apropriacdo da escrita. 2006. 147f. Dissertacéo
(Mestrado em Educagéo) — Centro de Educacgéo e Ciéncias Humanas, Universidade
Federal de Sdo Carlos, Sdo Carlos, 2006.

. A ontogénese dos géneros discursivos escritos na alfabetizagéo.
2010, 284f. Tese (Doutorado em Linguistica e Lingua Portuguesa) — Universidade
Estadual Paulista, Faculdade de Ciéncias e Letras, campus de Araraquara,
Araraquara, 2010.

GOMES-SANTOS, S. N. Recontando histérias na escola: géneros discursivos e
producédo da escrita. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2003.

GOULART, C. A apropriacéo da linguagem escrita e o trabalho alfabetizador na
escola. In: Cadernos de Pesquisa, n° 110, p. 157-175, julho/ 2000. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/cp/n110/n110a07.pdf

. Letramento e polifonia: um estudo de aspectos discursivos do processo
de alfabetizacédo. In: Revista Brasileira de Educagéo, n. 18, p. 5-21, set./dez. 2001.
Disponivel em: http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=27501802.

. Em busca de balizadores para a andlise de interacdes discursivas em
sala de aula com base em Bakhtin. In: Revista de Educac¢édo Publica, Cuiaba, n. 38
—v. 18, p. 15-31, jan./abr. 2009. Disponivel em:
http://www.ie.ufmt.br/revista/sistema/revistas/arquivos/1272645755.pdf.

KLEIMAN, A.B. Preciso “ensinar” o letramento? N&o basta ensinar a ler e a
escrever? In: Linguagem e letramento em foco. Cefiel/IEL/UNICAMP, 2005-2010.
Disponivel em:
http://www.iel.unicamp.br/cefiel/alfaletras/biblioteca_professor/arquivos/5710.pdf

LEMOS, C. A funcao e o destino da palavra alheia. In: BARROS, D. B.; FIORIN, J. L.
(orgs.). Dialogismo, Polifonia, Intertextualidade: Em torno de Bakhtin. Sdo Paulo:
Editora da Universidade Estadual de Sao Paulo, 1994.

MACHADO, A. M. Menina bonita do laco de fita. 7 ed. S&o Paulo: Editora Atica,
2000.

MARCUSCHI, L. A. A repeticdo na lingua falada como estratégia de formulacéo
textual. In: KOCK, I. G. V. (org). Gramatica do Portugués Falado. 22. ed. rev., SP:
Editora da UNICAMP, p. 105-41, 2002.



98

MORTATTI, M. R. L. Histéria dos métodos de alfabetizacdo no Brasil. In:
Departamento de Politicas de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental da Secretaria
de Educacdo Basica do Ministério da Educacdo, 2006, Brasilia, Alfabetizacdo e
letramento em debate. 1 -16p. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/alf _mortattihisttextalfbbr.pdf>.

. A “querela dos métodos” de alfabetizagcao no Brasil: contribui¢coes
para metodizar o debate. Revista ACOALFApIp: Acolhendo a Alfabetizacdo nos
Paises de Lingua portuguesa, Sao Paulo, ano 3, n. 5, 2008. Disponivel em:
<http://www.acoalfaplp.net>. Publicado em: setembro 2008.

PONZIO. A. Procurando uma palavra outra. S&o Carlos: Pedro & Jo&o Editores,
2010.

REZENDE, L. M. Atividade epilinguistica e o ensino de lingua portuguesa. In:
Revista do GEL, S. J. do Rio Preto, v. 5, n. 1, p. 95-108, 2008. Disponivel em:
http://www.gel.org.br/revistadogel/volumes/5/RG_V5N1_06.pdf.

. Contribuicdes da teoria das operacfes predicativas e enunciativas
para o ensino de linguas. In: Versao Beta. Ano VIII — 2010 — Especial Il. Jornada
de Estudos Enunciativos. Org.: ONOFRE, M.; REZENDE, L.; JORENTE, J.

RODRIGUES, N. C. A construcao dialégica do discurso do professor de lingua
portuguesa. Sao Carlos: Pedro & Joédo Editores, 2011.

ROJO, R. Préticas de ensino em lingua materna: interacdo em sala de aula ou aula
como cadeia enunciativa? In: KLEIMAN, B.; CAVALCANTI, M. [orgs.] Linguistica
aplicada suas faces e interfaces. Campinas: Mercado de Letras, 2007.

RUIZ, E. Como se corrige redagcado na escola. Campinas: Mercado das Letras,
2001.

SCHNEWULY, B e DOLZ, J. Géneros orais e escritos na escola — 3 ed.
Campinas, SP: Mercado de Letras, 2011.

SIGNORIRI, I. (org.) Géneros Catalisadores, letramento & formacao do
professor. S&o Paulo: Parabola Editorial, 2006.

SOARES, M. Letramento: um tema em trés géneros. 2. ed. Belo Horizonte,
Auténtica, 2006.



99

SMOLKA, A. L. A crianca na fase inicial da escrita: a alfabetizacdo como
processo discursivo. 13. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2012.

VYGOTSKY, L. Pensamento e Linguagem. E-Book. Edicéo eletrénica: ed. Ridendo
Castigat Moraes. Disponivel em: http://www.ebooksbrasil.org/eLibris/vigo.html.



100

ANEXOS

Menina Bonita do Laco de Fita’®
(Ana Maria Machado)

Era uma vez uma menina linda, linda. Os olhos pareciam duas azeitonas
pretas brilhantes, os cabelos enroladinhos e bem negros. A pele era escura e
lustrosa, que nem o pelo da pantera negra na chuva. Ainda por cima, a mae gostava
de fazer trancinhas no cabelo dela e enfeitar com lacos de fita coloridas. Ela ficava
parecendo uma princesa das terras da Africa, ou uma fada do Reino do Luar.

E, havia um coelho bem branquinho, com olhos vermelhos e focinho nervoso
sempre tremelicando. O coelho achava a menina a pessoa mais linda que ele tinha
visto na vida. E pensava:

- Ah, quando eu casar quero ter uma filha pretinha e linda que nem ela...

Por isso, um dia ele foi até a casa da menina e perguntou:

- Menina bonita do laco de fita, qual é o teu segredo para ser tdo pretinha?

A menina ndo sabia, mas inventou:

- Ah deve ser porque eu cai na tinta preta quando era pequenina...

O coelho saiu dali, procurou uma lata de tinta preta e tomou banho nela. Ficou
bem negro, todo contente. Mas ai veio uma chuva e lavou todo aquele pretume, ele
ficou branco outra vez. Entéo ele voltou |& na casa da menina e perguntou outra vez:

- Menina bonita do laco de fita, qual € o seu segredo para ser tdo pretinha?

A menina nao sabia, mas inventou:

- Ah, deve ser porque eu tomei muito café quando era pequenina.

O coelho saiu dali e tomou tanto café que perdeu 0 sono e passou a noite
toda fazendo xixi. Mas néo ficou nada preto.

- Menina bonita do lago de fita, qual o teu segredo para ser tao pretinha?

A menina nao sabia, mas inventou:

- Ah, deve ser porque eu comi muita jabuticaba quando era pequenina.

1> O texto lido no livro se encontra disponivel também em:
http://contandoradehistorias.blogspot.com/2008/01/na-espera-menina-bonita-do-lao-de-fita.html
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O coelho saiu dali e se empanturrou de jabuticaba até ficar pesadéo, sem
conseguir sair do lugar. O maximo que conseguiu foi fazer muito cocozinho preto e
redondo feito jabuticaba. Mas nao ficou nada preto. Entdo ele voltou la na casa da
menina e perguntou outra vez:

- Menina bonita do lago de fita, qual é teu segredo pra ser tdo pretinha?

A menina ndo sabia e... Ja ia inventando outra coisa, uma histéria de feijoada,
guando a méae dela que era uma mulata linda e risonha, resolveu se meter e disse:

- Artes de uma avé preta que ela tinha...

Ai o coelho, que era bobinho, mas nem tanto, viu que a mae da menina devia
estar mesmo dizendo a verdade, porque a gente se parece sempre € com 0S pais,
0s tios, 0s avos e até com os parentes tortos. E se ele queria ter uma filha pretinha e
linda que nem a menina, tinha era que procurar uma coelha preta para casar. Nao
precisou procurar muito. Logo encontrou uma coelhinha escura como a noite, que
achava aquele coelho branco uma graca. Foram namorando, casando e tiveram
uma ninhada de filhotes, que coelho quando desanda a ter filhote ndo para mais!
Tinha coelhos de todas as cores: branco, branco malhado de preto, preto malhado
de branco e até uma coelha bem pretinha.

Ja se sabe, afilhada da tal menina bonita que morava na casa ao lado. E
guando a coelhinha saia de laco colorido no pesco¢co sempre encontrava alguém
que perguntava:

- Coelha bonita do laco de fita, qual é o teu segredo para ser tao pretinha?

E ela respondia: - Conselhos da mae da minha madrinha...
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Texto da coletdnea “Um pouco de nés” (1995).
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Epigrafe da coletanea “Um pouco de n6s” (1995)
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