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RESUMO

O presente trabalho propbe um estudo sobre a formacédo do sujeito-autor.
Objetivou-se analisar o processo de constituicdo desse sujeito, a partir de uma viséo
sécio-histérica que supde uma concepc¢ao de sujeito pautado na interacdo social entre o
sujeito/linguagem/mundo e seus outros. Pretendeu-se compreender a participacdo da
familia, dos pares etarios, dos meios de comunicacdo social e da educacdo como
instancias da constituicdo do sujeito-autor. Este estudo se apdia nas categorias:
interacdo social, mediacdo, internalizacdo propostos por Vigotsky, dialogismo e
monologismo elaborados por Bakhtin. O estudo se caracteriza como qualitativo e teve
como sujeitos, estudantes do 12 ano do ensino médio da Escola Fundacao Bradesco. O
modelo de analise adotado foi a Andlise de Conteldo. As categorias de analise da
participacdo de mediadores (pais, pares etarios, meios de comunicacdo social e
professores) na constituicdo do sujeito-autor foram construidas conforme as leituras dos
materiais coletados em campo iam sendo trabalhados. Os mediadores participam como
ensinante, suporte emocional interlocutores que aprovam, intertextualidade, modelo de

estrutura textual e como interlocutores que avaliam e impulsionam.

Palavras-clave: sujeito-autor, mediadores, internalizacdo, interagéo social, dialogismo.



RESUMEN

El presente trabajo propone em estudio sobre la formacion del sujeito-autor.
Nuestro objetivo fue analizar el proceso de consttuicion de esse sujeito, a partir de uma
vision sociohistérica que supone uma concepcion de sujeito pautado em la interacion
social entre el sujeito/lenguaje/mundo y otros. Se pretendiacomprender la participacion
de la familia, de las idades, de los médios de comunicacién social y de la educacion
com instancancias de la constituicion del sujeito-autor. Esse estudio se apoya em la
categorias: interacion social, mediacion, internalizacién propuesto por Vigotsky y
dialogismo, monologismo elaborados por Bakthin. El estidio se caracteriza como
calidad y tevo como sujeitos, estudiantes del 1° ano de la ensinanza média de la
escuela Fundacién Bradesco. El modelo de analisis adoptado fue el Analisis de
Contenido. Las categorias de andlisis de participacion de mediadores (padres, personas
de la misma idad, médios de comunicacion social y profesores) em la constituicion del
sujeito-autor, fueron constituidas conforme a las lecturas de los materiales colectados
en campo ilsan siendo trabajados. Los mediadores participan como orientadores,
suporte emocional, interlocutores que aprueban, intertextualidad, modelo de estructura

textual y como interlocutores que califican y enpulsionan.

Palabras-Chave: sujeito-autor, mediadores, internalizacion, interaccién-social,

dialogismo.
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1 INTRODUCAO

Eu penso que consegui escrever antes da
alfabetizacdo, lembro que escrevia algumas mini-
historias sobre uns contos de fadas mirabolantes.
Claro que eu ndo conseguia “escrever” o conto... s6 eu
conseguia ler e entender meus textos...e era incrivel
como as historias mudavam cada vez que lia

PTS

1.1 Temética e delimitacdo do problema

A preocupacgdo com o ensino da Lingua Portuguesa surgiu e consolidou-se em
minha pratica como docente de ensino fundamental, médio e superior. Essa
preocupacao levou-me a tentar compreender, de forma mais profunda, as questoes que
envolvem a aprendizagem e o desenvolvimento da lingua materna. O contato com
estudantes, principalmente adolescentes, com quem trabalhei a maior parte de minha
carreira no magistério, foi me impregnando de uma ansiedade cada vez maior sobre os
motivos que tornavam tao dificil a aprendizagem da lingua materna. Motivada pelo

primeiro contato com os PCNs de Lingua Portuguesa em agosto de 1998, em um
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encontro de professores, realizado em Sao Paulo, ministrado pelas pesquisadoras Katia
Lomba Brakling e Maria José Nébrega (responséaveis pela elaboracdo dos Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa do terceiro e quarto ciclos) e por uma
especializacdo em Linguistica textual, comecei a desprender-me da ansiedade inicial e
abrangente com relacdo a aprendizagem da lingua materna e fui restringindo o foco de
preocupacdo, de forma gradual, as questdes relativas a constituicdo do sujeito-autor,
que, acredito eu, é fundamental para entender outras questdes como, por exemplo, as
dificuldades enfrentadas por muitos alunos no momento de produzirem um texto escrito.

De uma postura unicamente de professora de Lingua Portuguesa, passei a
preocupar-me com a pesquisa. Com essa mudancga de postura, a perspectiva passou a
ser a busca de explicacbes que minha pratica diaria como professora ndo me permitia,
ou pelo menos, ndo buscava perceber o que com a postura de pesquisador se
consegue descortinar.

O trabalho com producéo de texto em uma das escolas onde trabalhei de maio
de 1996 a junho de 2003, era um conteudo importante no curriculo. Porém, esse
conteldo passou a ser vital no ensino escolar a partir de 1998. Desde entdo, foram
realizados estudos, discussdes, oficinas, todas voltadas ao preparo do professor de
Lingua Portuguesa e das outras disciplinas, a fim de melhorar o desempenho do
professor enquanto individuo mais experiente na sistematizacado do conhecimento.

A prética de coletar textos de alunos e analisa-los tornou-se uma pratica de
coleta de dados para o que, embrionariamente, pode-se chamar de o inicio da postura
de pesquisador que, num processo lento, comecei a assumir.

Em abril de 2000, iniciei o curso de especializacdo em Lingua Portuguesa-

LingUistica textual. As leituras, com as quais interagi, colocaram-me em contato com
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alguns conceitos de linglistica do texto, que agucaram ainda mais meu interesse em
estudar os processos de internalizacdo/apropriacdo de pré-requisitos de que meus
alunos precisavam para produzir bons textos.

Foi a partir destas experiéncias que elaborei uma proposta de pesquisa que
apresentei para ingressar no mestrado no inicio de 2003.

Eu tinha como hipé6tese, na referida proposta de pesquisa, que a partir dos
conhecimentos transmitidos pela escola, os alunos tornam-se autores competentes.

No decorrer da pesquisa tedrica e, fundamentalmente, da pesquisa empirica fui
me distanciando desta hipétese. Sem querer tirar a fungcéo social que a escola tem nas
sociedades modernas, e sem retirar do educador um papel igualmente importante que
se construiu histérico e culturalmente, passei a reconhecer que a escola ndo € o unico
espaco e instituicdo que educa ou em que as criancas e adolescentes internalizam o
conhecimento.

Entdo reformulei minha proposta inicial considerando outras dimensdées, além da
escolar, em que se constroi conhecimento e passei a buscar entender como o0 sujeito-
autor € formado e ndo mais procurar demonstrar que o trabalho sistematico do
professor de Lingua Portuguesa seria a saida para uma tdo evidente discussdo acerca
da incompeténcia dos alunos, em todos os niveis de escolariza¢do, para produzir textos
pelo menos coerentes.

Nos dados coletados ficou evidente que a familia, os pares etarios, as diversas
formas de cultura, a condi¢do soOcio-historica e econdmica, a escola, cada um desses
aspectos, com suas especificidades, formam um conjunto que orienta a constituicdo do
sujeito, de sua estrutura de pensamento, em tempos diferentes e de modos diferentes,

ou seja, embora o homem seja constituido social e historicamente, ha que se
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considerar o processo de internalizagdo com uma experiéncia que vai do social
(interpessoal) para o individual (intrapessoal).

Como se constitui 0 sujeito-autor? Esta é a pergunta que me inquietou durante
esta pesquisa que agora apresento em forma de texto escrito. Mas ela ja vinha escrita
em algum lugar de mim durante um tempo que n&o sei precisar e que, mesmo agora,
ainda nao esta quieta. Trago aqui algumas respostas.

Na tentativa de encontrar respostas para a questdo da constituicdo do sujeito-
autor, colocou-se em lugar privilegiado a investigacdo dos aspectos sociointeracionais
vistos aqui como constitutivos do processo de autoria.

Nesse processo de constituicdo, 0 sujeito € visto como um ser que nao é
estanque, dicotdbmico, mas um ser multifacetado que reune a diversidade de todos os
outros para tornar-se unico, singular. A partir desta concepcéo, é possivel apontar como
referéncia para esta pesquisa uma concepcéo de educacédo mais abrangente do que se

admitia, que fundamenta as diretrizes da educacao nacional no capitulo 1°:

A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicées de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas
manifestagdes culturais. (In: Ensino fundamental de nove anos: orientacdes
gerais: 8).

Embora haja criticas contundentes a respeito desta lei, ndo € possivel afirmar
que ela seja somente uma estratégia dos legisladores para minimizar a funcéo
educativa da escola (Estado), pois, tentar negar que os valores familiares, pares etarios,
0S meios de comunicacdo, as manifestacdes religiosas, professores, herdis de ficcéo,

etc., impregnam os individuos e os tornam no que Sao ou virdo a ser, € conceber o

individuo de forma a-histoérica.
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O objetivo principal desta pesquisa €, portanto, analisar como se constitui o
sujeito-autor. Esta analise se preocupara com quatro questdes fundamentais: 1. Como
a familia participa na construcdo deste sujeito? 2. De que forma os pares etérios
influenciam/contribuem na/para a formagdo do sujeito-autor? 3. De que maneira a
escola afeta esses individuos e fornece ferramentas para aperfeicoar o sujeito que
chega a escola e como esses recebem essa contribuicdo? 4. Como os bens culturais
contribuem e/ou sédo internalizados por esses sujeitos no processo de sua constituicao
enguanto sujeito-autor?

Ao longo do presente trabalho, assume-se uma abordagem de formac&o do
sujeito-autor de natureza social, historica e cultural. Nesta perspectiva entende-se que o
sujeito-autor se estabelece na interacdo que € mediada pela linguagem.

No discurso, o sujeito (homem, mulher, adolescente, criancga...) € visto na
sua histéria. Esse elo, sujeito/historia, estabelece a relacdo entre os sujeitos que
falam/escrevem e a situacdo em que ocorre o dizer, e explicitam as condi¢des sociais
da existéncia desse sujeito, traz o relacionamento da linguagem com o exterior. Essa
exterioridade permite transcender a estrutura interna da lingua para que possa ser
alcancada a relagcéo do sujeito com o mundo, com a sociedade que o rodeia e com a
histéria.

Mediado por parceiros sociais, 0 sujeito se integra nas relagbes sociais,
aprendendo por meio delas, a conhecer-se como pessoa. Para Vigotsky a
personalidade torna-se uma personalidade para si propria, em virtude do fato de que ela
esta dentro de si, mediante o ato de ter se mostrado aos outros como tal. O eu s6 se
define em relacdo ao outro e, nesse movimento, a0 mesmo tempo em que “atomiza,

porgue distingue” , integra, porque é relacdo (ORLANDI, 1987, p. 187)
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1.2 O objeto

Pensar o processo de autoria significa pensar no sujeito perante o contexto
sécio-histérico em que este se encontra, pois, segundo Borges e Moreira (2004),
constituir-se como autor € assumir um papel social que se instaura a partir da relacao
sujeito/linguagem/ mundo, é tornar-se principio do agrupamento, instituindo o dominio
sobre vérias posicbes nas quais se instaura o sujeito, € reger a organizacdo da
dispersdo num todo coerente que faz com que a multiplicidade de representacdes
possiveis do sujeito enquanto enunciador possa, num processo de conjuncao,
apresentar-se como autor na unidade e coeréncia de seu discurso.

Na perspectiva deste trabalho, os sujeitos envolvidos serdo considerados como
esse sujeito-autor que ndo é autbnomo nem condicionado de modo deterministico pelas
estruturas da ideologia ou do inconsciente, mas conforme definem Crestani e Jacinski
(2002), o sujeito esta envolvido numa rede mdltipla e intrincada, que deixa um espaco
para que o individual possa agir num si pelo outro. Um sujeito que se constitui tanto
pela apropriacdo e reproducdo de ideologias ja estabelecidas no social quanto por
formas de resisténcias nascidas nas vivéncias pessoais, com a escola, nas interacoes
com professores, com o processo de organizacdo curricular, com os seus pares. E
assim que podemos entender como se constitui o sujeito-autor: pela interacdo social.
Tal como Bakhtin (2002: 112) concebe o si em relacdo com o outro: “O mundo interior e
a reflexdo de cada individuo tém um audit6rio social proprio bem estabelecido...”. Da
mesma forma em Magda Soares, no trabalho autobiogréfico intitulado Metamemoria —

memorias. Travessia de uma educadora (2000), o sujeito aparece imerso no movimento
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das idéias de seu tempo, confundido na trama interativa — ele é o seu tempo. O sujeito-
autor é produto da heranca cultural, da histéria, que, vivendo contribui para o curso da

histéria ao mesmo tempo em que é condicionado por ela.

A linguagem é uma atividade prépria do ser humano cujas categorias
observaveis se alteram no tempo e apresentam um funcionamento que depende do tipo
de contexto social em que ocorre, ou seja, ha na linguagem dependéncia de fatores
socioculturais. Os falantes sdo multilingles: usam variedades de funcdes de uma
lingua, de acordo com sua experiéncia, seus propoésitos e necessidades. Neste
movimento, desenvolvem um diferencial de competéncia (habilidade de o falante
construir novas sentencas apropriadas a situacdo) na adequacdo comunicativa.
Segundo Garcez, essa competéncia para produzir e também para compreender se
desenvolve juntamente com a nocdo de adequacdo, que diz respeito a nocdo de
contexto: o que, quando, com quem, onde e de que maneira falar, considerando-se
alguns fatores subjetivos em relacdo a lingua, tais como: internalizardo de atitudes,

julgamentos, habilidades mentais, valores, motivacdes.

Bakhtin, enfatizando a acao interativa na linguagem, considera que a

Verdadeira substancia da lingua ndo € constituida por um sistema
abstrato de formas linglisticas nem pela enunciagdo monoldgica isolada, nem
pelo ato psicofisiologico de sua producdo, mas pelo fendmeno social da
interacdo verbal, realizada através da enunciacdo ou das enunciacdes. A
interacdo verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua. (BAKHTIN,
1929,123)

Em articulacdo com essa forma de entender a linguagem, estao as reflexdes de

Vigotsky que confirma a origem social do funcionamento mental e do conhecimento e o
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papel fundamental da mediacdo do outro e do signo no processo de desenvolvimento

intelectual.

Vigotsky privilegiou as questdes relativas ao vinculo pensamento/linguagem e
consciéncia/linguagem no desenvolvimento humano, lancou a tese de que, para
explicar as formas mais complexas da vida consciente do homem, é imprescindivel sair
dos limites do organismo, buscar as origens desta vida consciente e do comportamento
categorial, ndo nas profundidades do cérebro ou da alma, mas sim nas condi¢cdes
externas da vida e, em primeiro lugar, da vida social, nas formas histérico-sociais da

existéncia do homem.

Entdo podemos afirmar que o homem é unicamente um ser coletivo? Que todos
0s homens sao seres idénticos, sem nenhum traco de singularidade e de subjetividade?
A resposta é Obvia. Ndo. Mas, entdo, como buscar o singular no multiplo no que diz
respeito aos processos linglisticos que envolvem principalmente a questao da autoria?
Uma possivel resposta para esta questdo pode ser encontrada na teoria interacionista

inaugurada por Bakhtin e Vigotsky.

O uso real e concreto da linguagem por um sujeito depende da aprendizagem que
se realiza nas interacdes sociais e culturais deste sujeito, como j4 se viu. Bakhtin
salienta que quem ouve um discurso adota para com ele uma atitude "responsiva
ativa”, ou seja: concorda, discorda, completa, adapta, executa — mesmo que em grau
muito variavel. Esta diferenca de atitude responsiva ativa caracteriza um dos tracos da

singularidade do sujeito. Respondemos diferente (concordamos, discordamos,
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completamos... etc.) conforme a nossas interagdes sociais e culturais (que também

podem ocorrer de formas diferentes).

Ainda em Bakhtin encontramos a tese de que ha, por parte do sujeito, um querer
dizer, que tem ampla influéncia na formacdo do enunciado. Este querer dizer,
caracteriza o intuito discursivo que revela a possibilidade de autoria deste sujeito no ato

de producéo do discurso.

Pécheux, por sua vez, através do conceito de esquecimento 2, trabalha o
desejo/possibilidade da subjetividade de controlar o sentido do discurso. Tanto na
afirmativa bakhtiniana como na conceituagcédo de Pécheux, aparece o pressuposto da
possibilidade de autoria, no sentido de uma singularidade social. A materialidade
expressa em um discurso traz a marca da subjetividade que a produziu, mas nao no
sentido de ser apenas expressdo da individualidade do autor, pois o que esta ali
expresso é a relacdo entre uma individualidade, posta em um tempo e espaco definidos
historicamente, e uma realidade que esta sendo representada por essa individualidade,

com consciéncia do que esta fazendo, mas sem o controle absoluto do seu fazer.

Observe-se que ndo ha uma absolutizacdo da autoria, pelos motivos Obvios ja
discutidos anteriormente, mas o fato de ndo absolutizar a capacidade do sujeito de
criar, a partir Unica e exclusivamente de sua vontade, ndo retira da subjetividade a
capacidade criadora, nem a importancia crucial de sua acdo para a reproducéao do ser
social. A intencionalidade reafirmada por Bakhtin, através do conceito de intuito
discursivo, a necessidade do controle do sujeito sobre seu discurso, expressa no

conceito de esquecimento 2, de Pécheux ressaltam também a indissociabilidade entre
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conteutido e forma, isto €, a intencdo do autor € objetivada no discurso sob determinada

forma, que nédo poderia ser outra e que constitui a marca da individualidade no real.

Nessa atividade humana, como em todas as outras, 0 momento pessoal tem
importancia constitutiva de toda objetividade. Na verdade, h4 um duplo aspecto a ser
considerado: todo processo de objetivacdo do sujeito-autor é orientado pelo momento
subjetivo, que pressupde leitura do mundo, intencionalidade, conhecimento técnico e,

ao mesmo tempo, todo resultado obtido possui pretensdo de validade objetiva.

Em consonancia com essa forma de perceber o sujeito-autor do discurso, pode-se
também afirmar que em toda a objetivacdo discursiva h4 um posicionamento deste
sujeito-autor sobre a realidade refletida na obra, a marca de sua intencionalidade, ao
escolher aquele conjunto de codigos e ndo outro, para refletir sua fala. E importante
ressaltar, que essa intencionalidade néo liberta o autor de contradicbes que estarédo
refletidas no discurso, sem necessariamente o empobrecer. O ponto de vista tera a ver
com a posicao do sujeito-autor, frente a realidade e as possibilidades de conseguir a

particularidade do real refletido.

1.3 O processo da pesquisa e as questdes metodoldgicas

Este item ocupa-se dos procedimentos metodoldgicos aplicados a presente

investigacdo. A primeira parte classifica o estudo. As que se seguem tratam dos

aspectos referentes a coleta de dados, analise e interpretacdo dos dados.
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1.3.1 O estudo

Para abordar a temética deste trabalho, optou-se pela pesquisa quantitativa,
por possibilitar medir a freqiéncia de um dado da realidade e pela qualitativa, que, de

acordo com Lincoln & Guba:

Sdo mais adaptaveis para lidar com mudltiplas realidades: porque tais
métodos evidenciam mais diretamente a natureza da interacdo entre o
investigador e o respondente (ou objeto) e, portanto, torna mais facil a avaliagcao
sobre até que ponto o fenémeno é descrito em termos de ( ou influenciado por)
propria postura do investigador; e porque os métodos qualitativos sdo mais
sensiveis de adaptacdo as diversas e mutuas influéncias e padrdes de valor
gue podem ser encontrados. (1985, p. 416)

A pesquisa qualitativa exige uma postura atenta diante do objeto de estudo, num
processo dinamico, que permite, ndo s6 a apropriacdo do objeto, mas também
relaciona-lo com a realidade que o envolve. Permitiu, neste trabalaho, analisar os dados
contidos no questionario aberto com respostas subjetivas em toda a sua riqueza,
respeitando, tanto quanto possivel, a forma em que estes foram registrados pelos
alunos que participaram da pesquisa. Nesse movimento, 0 que se buscou captar foi o
processo por que passa o individuo para constituir-se sujeito-autor nas dimensdes
familiar, escolar, social e cultural. Em como as pessoas investigadas deram sentido as
suas experiéncias com a producdo do texto escrito. Como as relacdes parentais
interferem no processo de formacdo da subjetividade e como isto se reflete nos

processos de criacao textual.

1.3.2 Coleta, tratamento e analise dos dados
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A coleta de dados aconteceu em dois momentos do ano de 2004. No primeiro, foi
aplicado um questionério fechado com combinacgéo de respostas de multipla escolha e
respostas subjetivas. A intencao da aplicacdo deste questionario foi coletar informacdes
gerais sobre as condigbes socioculturais dos alunos envolvidos na pesquisa. O
segundo momento, foi a aplicacdo de um questionario com 4 questdes abertas com o
intuito de coletar dados referentes a histéria individual dos sujeitos a fim de colher
informagdes sobre os mediadores/interlocutores e o tipo de relacdo destes com o0s
sujeitos envolvidos na pesquisa.

Quanto ao método de analise dos dados, optou-se aqui pela analise do
contetido a partir dos pressupostos abordados por Laurence Bardin na obra Analise do
contetdo (1977). Elegeu-se trabalhar com duas categorias deste método: a qualitativa e
quantitativa e optou-se utilizar, no momento da andlise dos dados, a variante andlise
tematica por ser a que trata de provar 0s juizos dos interlocutores a partir de alguns
elementos constitutivos do discurso, possibilitando através da ocorréncia dos temas
captar informacdes acerca da formacao da subjetividade.

Na organizagdo da codificagdo, considerou-se o recorte e a enumeragédo. O
tema, aqui, € o recorte. Quanto a enumeracdo utilizou-se dois tipos: a presenca
(auséncia) e a frequéncia.

O processo de categorizacdo seguiu as etapas propostas por Bardin (1977:118).
Primeiro foi feito o inventario do material coletado, que consistiu na construcao de
quadros onde foram isolados os elementos relativos a tematica da constituicdo da
autoria e, apés este isolamento, partiu-se para a segunda etapa que é a classificacéo

dos dados, ou seja, os dados tabulados ganharam neste momento uma organizacao.
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Para chegar as categorias e subcategorias finais, foi feito um enxugamento das

categorias de menor generalidade.

1.3.3 Estrutura e desenvolvimento do estudo

A proposta desta dissertacdo marca um esforco para refletir sobre o campo de
pesquisa da analise da producao de texto/discurso, na qual o enfoque sédo os aspectos
da constituicdo do sujeito-autor e se estrutura como se descreve a seguir.

Seguindo a introducao, o segundo capitulo inclui informacdes acerca de estudos
sobre linguagem e a sua inclusdo como objeto das ciéncias sociais e sua relagdo com a
formacgéo do sujeito-autor. Discute, também, a constituicdo do sujeito-autor em estudos
desenvolvidos por pesquisadores como Ana Luiza Smolka, Adriana Lia Friszmam,
Elizabeth dos Santos, Gladys Rocha, Maria da Graca Costa Val e Lucia Fernanda
Pinheiro Barros, cujos trabalhos discutem o tema da constituicdo do sujeito-autor.

O terceiro capitulo traz os fundamentos tedricos do trabalho. Pautado
principalmente em Bakhtin e Vigotsky, este capitulo reflete sobre conceitos pertinentes a
pesquisa tais como: a dimensdao social da linguagem e seu carater dialégico, o conceito
de mediacéo e internalizac&o

O quarto capitulo nos remete aos pressupostos metodoldgicos da pesquisa. A
pesquisa caracteriza-se como qualitativa e quantitativa e a metodologia de analise tem
como instrumento a Andlise do Conteudo.

No quinto capitulo, foi feita a analise dos dados a luz dos fundamentos tedrico-
metodoldgicos explicitados nos capitulos 3 e 4. Aqui, foi discutida a participagdo dos

mediadores dos adolescentes e sua constituicdo enquanto sujeito-autor. Iniciamos a
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exposicdo analisando as relacdes familiares, seguida das relacdes etérias. O terceiro
momento foi dedicado a compreensdo da relacdo dos adolescentes com os meios de
comunicacao social e, finalizando o capitulo, no topico escrever na escola, foi feita uma
andlise acerca os modos de participacdo do professor na constituicdo do autor.

Pode-se resumir a proposta de estrutura deste trabalho usando o esquema da

Figura 1, a seguir:
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2 LINGUAGEM E SUJEITO-AUTOR

Neste capitulo serdo abordadas algumas teorias sobre a linguagem, sera visto
qual a concepcéo de linguagem adotada neste trabalho e qual a relagdo entre esta
concepgao e o processo de formagcao do sujeito-autor.

Na literatura, o termo linguagem apresenta-se com varios conceitos, servindo
aos usos mais diversos, dependendo do estudo que a utiliza. Ele € empregado para
designar a linguagem dos animais, a linguagem falada, a linguagem escrita, a
linguagem das artes, a linguagem dos gestos. Aqui, se refere unicamente a linguagem
humana e mais precisamente a linguagem verbal, aquela que se realiza pela utilizacao

das palavras, enquanto atividade exclusiva do homem.

2.1 Primeiros estudos sobre linguagem
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O interesse pela linguagem é muito antigo, segundo Carvalho (1970), pode-se
supor que ele tenha nascido com o préprio homem e que a admiragcao, com que tomou
consciéncia de si e da realidade que o rodeava, tenha-o fixado na sua capacidade de
simbolizar que era ao mesmo tempo tao natural e estranho.

Reflexdes sistematicas e orientadas por finalidades mais ou menos bem
definidas, sobre a linguagem surgem tradicionalmente na Grécia antiga, onde se
manifesta e se desenvolve em trés dire¢cdes distintas, embora com raiz comum na
Filosofia.

Segundo Carvalho (1970), essas trés direcOes, que representam perspectivas
diversas, na consideracdo do mesmo objeto, podem caracterizar-se como: uma
orientacdo filosdfica, iniciada com os pré-socraticos e consolidada com Platdo e
Aristoteles; uma orientacdo légica, estabelecida particularmente por Aristételes; uma
orientacao filologica e gramatical, tendo as suas orientacées em Protagoras e, portanto,
na Filosofia.

Vejamos, em linhas gerais, qual a concepcdo de linguagem que cada uma
dessas direcdes apresenta.

Os sofistas desenvolveram varias visdes sobre este objeto, as duas principais
sdo representadas por Antistenes e Goérgias. O primeiro, diz que todo discurso €
verdadeiro: pois quem fala, diz algo; quem diz algo, diz ser; e quem diz o ser esta com a
verdade. Portanto, a linguagem n&o tem profundidade, ndo envia para algo distinto dela.
Percebe-se que esta € uma concepcao imanentista da linguagem. Gérgias, por sua vez,
no seu trabalho sobre o Nao-ser, demonstra trés teses: nada existe; se algo existisse,
seria incognoscivel; se fosse incognoscivel, seria incomunicavel. Portanto, rejeita-se

toda teoria positiva do ser, do conhecimento e da linguagem. Portanto, aqui, travava-se,
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no que diz respeito a linguagem, de resolver o problema da relacdo entre esta e a
realidade, entre as palavras e 0s objetos que designavam, e por outro lado, de
descobrir a propria natureza da mesma linguagem.

Aristoteles percebeu que essas duas concepgfes tém um principio em comum:
Se 0 logos € o ser ou se € um ser, nos dois casos ha uma aderéncia total entre a
palavra e ser. A conclusdo também é a mesma nas duas concepc¢des: € impossivel errar
e mentir. Para mostrar que este principio e esta conclusdo séo inaceitaveis, Aristoteles
elabora a sua concepc¢éo da linguagem, segundo a qual entre a linguagem e o ser ha
uma identidade e uma diferenca. A linguagem é a presenca e a auséncia do ser. E
objeto de atencdo, em Aristételes, o correto exercicio da linguagem para alcancar a
verdade, preocupando-se o logico em determinar as regras do perfeito discurso da
razdo, que € também o perfeito discurso verbal.

Aristételes define a linguagem, no inicio da obra “Da interpretacao” assim:

Os sons emitidos pela voz sdo simbolos dos estados de alma, as
palavras escritas, os simbolos das palavras emitidas pela voz. Assim como a
escrita ndo é a mesma para todos os homens, as palavras faladas ndo sao
tampouco as mesmas, enquanto os estados da alma de que tais expressdes
sdo imediatamente simbolos, resultam idénticos, assim também séo idénticas
as coisas de que os ditos estados sdo imagens (ARISTOTELES, apud
RABUSKE, 1994, p. 13)

E possivel aproximar os termos usados por Aristoteles, simbolo, estados da alma
e coisas, de termos usados atualmente: signo, significado e referente. Para ele, a
relacdo entre signo e significado € uma, e a relacdo entre significado e referente &
outra. A primeira relacao é convencional. A diversidade das linguas é prova de que esta
relacdo € artificial e convencional, portanto, depende de uma convencdo ou acordo

entre 0s membros de uma comunidade idiomatica. A relacdo entre significado e
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referente € natural, € uma relacdo de semelhanca; um € a imagem do outro. Esta
relacdo é imediata, ao passo que a relacdo entre signo e referente é mediata,
mediatizada pelo significado.

A terceira direcdo dada ao estudo da linguagem na antiglidade, a orientacao
filologica e gramatical, como j& foi dito, com raizes na Filosofia, também intimamente
ligada com as observacbes dos ldgicos, culmina na escola filoséfica de Alexandria. A
preocupacdo desta era tornar compreensiveis o0s textos dos antigos escritores,
principalmente dos poetas homéricos, através de comentarios. O ponto de partida foi a
necessidade de estabelecer regras da boa linguagem para que os textos ndo fossem
deturpados com o passar do tempo e para que o leitor contemporaneo destes fil6logos

e gramaticos nao tivesse dificuldade com a leitura destes textos, conforme Carvalho:

O ponto de partida foi, pois o estudo, ndo da linguagem em si mesma,
mas dos textos, destes se passado ao da linguagem em funcdo dos textos e ao
estabelecimento de uma gramatica fundada nestes, e finalmente, ao estudo e
ensino de uma gramatica tendo em vista um modelo ideal de forma linguistica,
orientada pois por uma intencdo normativa. (1970, p.4)

Embora a linguagem tenha se tornado objeto de estudos ja na antiglidade, é
somente no inicio do século XIX que se estabelecera como ciéncia. Surge entdo a
Linguistica, ciéncia da linguagem, ainda com uma orientagc&o histérica — principalmente
com o latim, o grego, o sanscrito, que foi tdo importante que afirmou a propria disciplina
como ciéncia.

Conforme a ciéncia da linguagem se desenvolvia, outros campos de estudos
aventuram-se a investigar o mesmo objeto, surgindo, assim, a Psicologia da linguagem,

a Sociologia da linguagem, a Patologia da linguagem (na Medicina), a Antropologia
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cultural, a Teoria da comunica¢do, cada um tomando algum aspecto particular da
linguagem para ser seu objeto especifico.

Da mesma forma, mesmo dentro do campo da Linglistica, a linguagem € um
objeto de analise muito diverso, que implica relagdes mdultiplas: a relacdo entre o sujeito
e a linguagem, que é o campo da Psicolinglistica; entre a linguagem e a sociedade,
que o dominio da Sociolinguistica; entre a funcédo simbdlica e o sistema que constitui a
lingua; entre a lingua como um todo e as partes que a constituem; entre a lingua como
sistema universal e as linguas que sao suas formas particulares; entre a lingua
particular como forma comum a um grupo social e as diversas realizacdes dessa lingua
pelos falantes, sendo tudo isso o dominio da linglistica e, mais recentemente, inclui-se
também como ramo da Linguistica a Lingiistica textual e a Andlise do Discurso.

Alkmim atribui a essa diversidade de enfoques, ou especificidade dentro de uma

mesma ciéncia, razdes de natureza historica:

[...] é necessério levar em conta que os estudiosos do fenémeno
lingliistico, como homens do seu tempo, assumiram posturas teodricas em
consonancia com o fazer cientifico da tradicdo cultural em que estavam
inseridos. Nesse sentido, as teorias de linguagem, do passado ou atuais,
sempre refletem concepgbes particulares do fendémeno linglistico e
compreensdes distintas do papel deste na vida social”. (ALKMIM, 2003, p.21-
22)

Alguns manuais de Linglistica oferecem uma visdo geral das diversas
abordagens no estudo da linguagem. A titulo de ilustracéo, vejamos alguns comentarios
de Camara Jr. a respeito do linglista alemao Schleicher, que desenvolveu suas

pesquisas no século XIX:

Schleicher ndo era apenas um linglista, mas também um estudioso das
ciéncias naturais dedicando-se a botanica. Este fato dera-lhe uma orientacédo a
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favor das ciéncias da natureza. Ademais, de acordo com a filosofia de Hegel,
gue dominou o0 pensamento alemdo dessa época, as ciéncias humanas,
incluindo a histéria, sdo o produto do livre pensamento do homem e ndo podem
ser colocadas sob a influencia de leis imutaveis e gerais tais como o fenébmeno
da natureza.

Ora, Schleicher, como todos os linglistas anteriores a ele, tinham a
ambic&o de elevar o estudo da linguagem ao status de uma ciéncia rigorosa
com rigorosas leis de desenvolvimento. (CAMARA Jr. Apud AIKMIM, 2003, p.
22).

Dessa forma, Schleicher propde colocar os estudos da linguagem no campo das
ciéncias naturais, dissociando estes estudos da tradicdo filolégica, bem como de toda
consideracgao social e cultural.

No século XX, a Linglistica iniciada por Saussure, apoiada no estruturalismo, se
encarrega de excluir toda consideracdo de natureza social, histérica e cultural na
observacdo, descricao, andlise e interpretacdo do fenémeno linglistico. Saussure
define a lingua, em oposicdo a fala, como objeto central da ciéncia da linguagem. A
tarefa da Linguistica, entdo, € descrever o sistema formal, a lingua, que ele considera
como um fato social, no sentido de que é um sistema convencional adquirido pelos
individuos no convivio social.

A posicdo de Saussure € combatida por estudiosos que afirmam ser o0 uso da
linguagem moldada socialmente e nédo individualmente, portanto, consideram a tradicao
de relacionar linguagem e sociedade. Essa visao ganha forca, particularmente, a partir
dos anos 1930. Entre os teoricos que se enquadram nesta concepc¢do de linguagem
estdo Antoine Meillet, Mikhail Bakhtin, Marcel Cohen, Emile Benveniste e Roman

Jakobson, Michel Pécheux, Vigotsky, Lacan, Benjamim, entre outros.
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2.2 Relacéo entre linguagem e sujeito-autor

Apoiados em principios tedrico-metodolégicos distintos e tendo como categoria
fundamental em suas teorias a relagdo homem-sociedade, estes tedricos trazem no
bojo de suas andlises a discusséo da constituicdo do sujeito, como constru¢ao historica.
Todos esses teoricos passaram a influenciar as leituras da problematica do sujeito no
cotidiano da sociedade contemporanea, destacando-lhe outros componentes e nuances
que ndo haviam sido discutidos por tedéricos anteriores e influenciando estudos mais
recentes que especificam ainda mais a no¢ao de sujeito, como por exemplo, o sujeito-
autor, que aqui neste trabalho mais nos interessa, embora, para tornar mais claro e
palpavel o caminho de reflexdo sobre a constituicdo do sujeito-autor € importante que
se retomem algumas noc¢des sobre o sujeito. Porém, ndo serdo objetos desta retomada
todas as concepcdes de sujeito. Aqui, nos limitaremos as nocgBes de sujeito
desenvolvidas por alguns tedricos da linguagem, ou melhor, teéricos que consideraram
a linguagem como o lugar de constituicido da subjetividade, iniciando por Emile
Benveniste que, segundo Brandao (1997: 46), reincorporou aos estudos lingulisticos a
nocgéo de subjetividade.

Em sua obra “Problemas da linglistica geral”, Benveniste (1989, 225-236),
analisando a estrutura de pessoa no verbo, chega a duas correlagdes. A primeira diz
respeito a correlacdo de pessoalidade que opbe o par eu/tu, que ele chama de pessoa,
a ele, que é a ndo-pessoa. Isso significa dizer que as pessoas verbais ndo formam um
conjunto homogéneo, mas se distinguem pelo fato de algumas serem necessariamente
pessoa, conforme se configurem como sujeitos de um enunciado verbal, enquanto

outras ndo; a segunda correlacdo é a de subjetividade que se estabelece entre o eu e o
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tu. Embora eu e tu sejam colocados no mesmo patamar como pessoas, ha uma
oposicao entre eles a medida que o eu, enquanto tal, € o sujeito da acao verbal e o tu é
0 objeto dessa acéo.

Analisando posteriormente o problema da natureza dos pronomes, Benveniste
(1989, 251-257) retoma a distingdo que estabelece entre pessoa e ndo-pessoa,
acrescentando que 0s pronomes gue as expressam nao pertencem a mesma instancia.
Como diz Benveniste (1989, 251), “uns pertencem & instancia do discurso, * outros &
sintaxe da lingua”. Para ele, os pronomes eu/tu, pela relacdo de subjetividade que se
estabelece entre eles, pertencem ao dominio do discurso, assim como tudo aquilo que
a pessoa pode manipular enquanto sujeito de seu enunciado, no exercicio da lingua.

Em relacdo aos pronomes eu/tu, concebidos como pessoa, em oposicao a ele, a
nao-pessoa, Benveniste faz uma distingdo. O eu € pessoa subjetiva e o tu pessoa nao-
subjetiva, isto significa dizer que, na relagdo de subjetividade existente entre essas
duas entidades, o eu ocupa uma posicao de transcendéncia em relacdo ao tu, porém
um ndo pode ser concebido sem o outro, pois quando um locutor se coloca como
sujeito (posi¢do no discurso determinada através de indices formais dos quais o0s
pronomes pessoais constituem o primeiro ponto de apoio na revelagéo da subjetividade
na linguagem) instaura-se obrigatoriamente o tu.

Segundo Brandao (1997, 48), é motivo de critica da teoria de Benveniste, o fato
de que, embora o autor indique a figura do outro (tu), 0 ego é o centro da enunciagao e
o identifica com a nocao de sujeito a medida que se tem possibilidade de dizer eu. Essa

critica se pauta na tese de que a subjetividade é inerente a toda a linguagem e sua

! Em Benveniste, discurso é uma espécie de espaco pratico em que o eu e o tu ganham sua razao de ser, em que 0 eu
é equacionado na sua posicéo ao tu.
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constituicdo se d4 mesmo quando ndo se diz o eu. Dessa forma, o sujeito, em
Benveniste, caracteriza-se pela sua homogeneidade e unicidade.

Numa perspectiva que concebe de forma diferente a nocdo de sujeito,
encontramos a proposta de Michel Pécheux que tenta combinar uma teoria social do
discurso com um método de andlise textual, trabalhando principalmente com discurso
politico escrito, tendo como principal fonte da abordagem a teoria marxista de ideologia
de Althusser.

Pécheux, um dos principais representantes da Analise do Discurso (AD) da
Escola Francesa, discute a evidéncia do sujeito e do sentido, proposta em teoria
idealista, como a de Benveniste, apontando “o paradoxo pelo qual o sujeito € chamado
a existéncia: a pergunta ‘quem é’, da-se a resposta, bizarra e 6bvia, ‘sou eu’, resposta
essa sustentada por um teatro da consciéncia” (PECHEUX, 1988: 155).

Um dos pressupostos defendidos por Pécheux, que é fundamental para
entender sua teoria sobre o sujeito, € que o sujeito se encontra irremediavelmente
constituido e mediatizado pelo simbdlico. A no¢do de simbolico, conforme Henry
(1992:67), “é aquilo que na linguagem é constitutivo do sujeito como efeito”. Ou seja,
enquanto estruturado por linguagem, o simbdlico esta relacionado ao processo de
significante e do sdcio-histérico na constituicdo do sujeito de tal forma que, posto em
relacdo a experiéncia no mundo, possibilita que sentidos sejam sempre produzidos. O
sujeito, como diz Pécheux (1988, 154-158), é preso na rede de significantes — nomes
comuns, nomes préprios, construcdes sintéticas, etc. O sujeito esta, desde sempre,
determinado na rede de significantes que o antecede. Dessa forma, ao contrario do que

defende a teoria idealista, 0 sujeito ndo é fonte e origem do seu discurso.



34

No estatuto desse sujeito constituido pela acdo do processo significante,
inconsciente e ideologia sdo nog¢des que se entrelacam. Para Pécheux had uma
materialidade do inconsciente e da ideologia que se da na linguagem, e, para tornar
clara essa questdo, ele introduz em sua teoria 0os conceitos de formacédo ideoldgica e
formacéao discursiva.

Termo tomado de Foucault por Pécheux (1988, 111), formacdo discursiva é
“aquilo em uma dada formacé&o ideoldgica (...) determina o0 que pode e deve ser dito”.
Esse conceito norteia a referéncia a interpelacao-assujeitamento do individuo em
sujeito do seu discurso e possibilita que sujeitos falantes, tomados em uma conjuntura
histérica determinada, possam concordar ou se afrontar sobre o sentido a dar as
palavras. Isso € compreendido em termos especificamente seméanticos: as palavras
mudam seu sentido de acordo com as posi¢cdes de quem as usa.

A identificacdo do sujeito com a formacao discursiva que o domina constitui o
que Pécheux denomina a “forma-sujeito” que é o sujeito interpelado pela ideologia, ou
afetado pela ideologia. Dessa forma, nem o sujeito nem o sentido sdo dados a priori, ja
que as palavras sO adquirem sentido dentro de uma formacéo discursiva e o sujeito
assume uma posicao de classe durante a enunciacao.

Procurando romper com a concepcdo de homem que adquire uma linguagem
ideal, pronta e acabada, no capitulo os géneros do discurso, em “Estética da criacdo
verbal”, Bakhtin (2000, 281) inicia situando a lingua como parte de todas as atividades
humanas e sua utilizagdo como fato concreto e Uunico efetuada em forma de

enunciados? (escritos ou orais) que sdo marcados pela especificidade de uma esfera da

2 Termo bastante polissémico considerado por Maingueneau o produto da enunciacdo (2000: 54). Em um nivel
superior, enunciado, ainda segundo Maingueneau, é considerado como o equivalente de texto, ou seja, como uma
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comunicacao. Dai a concepc¢do bakhtiniana de que o homem dialoga com a realidade
por meio da linguagem. Essa visdo dialégica supera a descricdo dos elementos
estritamente linglisticos e busca também os elementos extralinglisticos que
condicionam, de alguma forma, a interacdo nos planos social, econémico, historico e
ideoldgico.

Na concepc¢do de Bakhtin (2000, 35-37) o mundo € visto a partir de ruidos,
vozes, sons e linguagens que se misturam, (re)constroem-se e transformam-se. Dentro
desse burburinho, a palavra assume papel primordial, pois é a partir dela que o sujeito
se constitui e é constituido. Para pensar a palavra a partir dessa perspectiva, faz-se
necessario pensar o direito e o avesso ndo como partes distintas, mas como elementos
que se completam por meio de uma relacao dialégica.

Para pensar a concepcédo de palavra em Bakhtin, € preciso abandonar a no¢éo
de codificacédo e decodificacdo que da margem a uma percepc¢ao de lingua como sendo
um codigo fechado. Para Bakhtin, ao contrario, a palavra traz marcas culturais, sociais
e histéricas, por isso o0 seu carater polissémico e dialdgico. Estabelece-se, dessa forma,
0 maior divisor de aguas na construcao da teoria sobre a lingua, pois ao afirmar que o
contexto histérico é parte constitutiva do uso da linguagem, Bakhtin questiona as
concepgOes estruturalistas que tomam a palavra como parte de um uso abstrato de
formas, em que o falante ndo tem poder de intervencdo. O contexto histérico transforma
a palavra fria do dicionario em fios dialdgicos vivos que refletem e refratam a realidade

que a produziu:

sequéncia verbal relacionada com a inten¢do de um mesmo enunciador e que forma um todo dependendo de um
género de discurso determinado: um boletim metereoldgico, um romance, um artigo de jornal, etc. (idem).
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Tanto é verdade que a palavra penetra literalmente em todas as
relacdes entre os individuos, nas relacdes de colaboracdo, nas de base
ideolégica, nos encontros fortuitos da vida cotidiana, nas relacdes de carater
politico, etc. As palavras sdo tecidas a partir de uma multiddo de signos
ideolodgicos e serve de trama a todas as relacfes sociais em todos os dominios.
(BAKHTIN, 2000, p.)

A palavra, em situacdo de uso, é um espaco de producdo de sentido. Dela
emergem as significacdes que, consequentemente, se fazem no espaco criado pelos
interlocutores em um contexto socio-histérico dado. Por ser espaco gerador de sentido,
€ controlada, selecionada por meio dos mecanismos sociais. Diante disso, ha o que
pode ser chamado de determinismo social, ou seja, dependendo do interlocutor, da
situacao de uso, o falante determina qual a melhor palavra a ser utilizada, o mesmo se
aplica ao autor de textos escritos.

No entanto, ndo se pode pensar em um total assujeitamento do sujeito ao
contexto social. Ao contrario, se por um lado ele se submete, modifica-se para adequar-
se a ordem social em que esta inserido, por outro, também interfere no seu contexto e

muda-o. Conforme Bakhtin (2000, 44):

(...) as formas do signo sdo condicionadas tanto pela organizacdo social
de tais individuos como pelas condicdes em que a interagdo acontece. Uma
modificacdo destas formas ocasiona uma modificagdo do signo. E justamente
uma das tarefas da ciéncia das ideologias estudarem esta evolugdo social do
signo linglistico. S6 esta abordagem pode dar uma expressdo concreta ao
problema da mutua influéncia do signo e do ser; é apenas sob esta condi¢cédo
gue o processo de determinacéo causal do signo pelo ser aparece como uma
verdadeira passagem do ser ao signo, como um processo de refracdo
realmente dialética do ser no signo.

Trata-se de uma relacdo que constitui e é constituida, uma vez que a linguagem
ndo é um sistema fixo e abstrato, por isso, permite ao sujeito abrir fissuras, construir

outros sentidos, romper o cerco do sentido ja dado, provocar uma mudanca social.
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Fairclough (2000, 96) também se opfe a abordagens baseadas em teorias de
adequacao, onde se supde uma relacdo Unica e constante de complementaridade entre
os elementos de uma ordem do discurso. Ele supbe que a relacdo entre esses
elementos pode ser ou tornar-se contraditéria. Como exemplo ele cita as diversas
posicdes de sujeito de um individuo nos diferentes ambientes e atividades de uma
instituicdo. Ele ndo descarta a possibilidade da adequagcdo ao admitir que os limites
entre os ambientes e as praticas discursivas sejam tao naturalizados que essas
posicdes de sujeito sejam vividas como complementares. Prossegue afirmando que em
diferentes circunstancias sociais, 0s mesmos limites poderiam tornar-se foco de
contestacdo e luta, e as posi¢cdes de sujeito e préaticas discursivas associadas a eles

poderiam ser consideradas contraditorias. Ele assim exemplifica:

Os alunos podem aceitar que narrativas da experiéncia prépria, em seus
préprios dialetos sociais, sejam ‘adequadas’ a se¢cBes das aulas destinadas a
discussdo, mas ndo a sec¢des destinadas ao ensino ou ao trabalho escrito; ou
ainda, as contradicdes entre o que é permitido em um lugar, mas ndo em outro
podem tornar-se plataforma de luta para mudar os limites entre a discusséo, o
ensino e a escrita. Em primeiro lugar a aceitagdo de narrativas de experiéncia
pessoal, mesmo em uma parte estrita da atividade da sala de aula, pode ser uma
solugéo resultante de lutas anteriores para ai inclui-la (BAKHTIN, 2000, 96).

E a partir dessa capacidade do sujeito de ser afetado e afetar o contexto de seus
enunciados que Bakhtin chama de processo de reflexdo e refracdo. Nesse caso, a
palavra, quando entra na arena discursiva, passa por constantes transformacoes. Ela é
lancada pelo locutor, mas quando devolvida pelo interlocutor, que ja tem mudado de
posicdo, passando a ocupar a posicdo daquele, ndo é mais a mesma. E a palavra do
primeiro locutor, que a proferiu considerando o seu interlocutor, mais o sentido do
segundo locutor, que a devolve com uma carga a mais de sentido. Assim, Bakhtin

recusa a idéia de um sujeito capaz de agir independentemente de sua insercdo social,
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um sujeito que se sobreponha ao social, propondo um sujeito que, embora seja um eu
para-si, condicdo de formacao da identidade subjetiva, € também um eu para-o-outro,
condicdo de insercdo da identidade subjetiva no plano relacional responsavel/
responsivo. Dessa forma, o sujeito se define a partir do outro ao mesmo tempo em que
o define.

Uma outra caracteristica que Bakhtin percebe na palavra é sua capacidade de
ser um signo neutro, ou seja, ela é livre de qualquer funcéo ideolégica. Mas antes de
falar da neutralidade da palavra, cabe relatar, em poucas linhas, o que o autor
considera como funcao ideoldgica.

Segundo Bakhtin, um produto ideoldgico possui materialidade, ou seja, faz
parte da realidade (natural ou social) como todo o corpo fisico, instrumento de producéo
ou produto de consumo, mas ao contrario dos ultimos, o produto ideoldgico reflete e
refrata uma realidade externa a ele, ou seja, o ideoldgico possui um significado fora de
si mesmo, o0 que é ideologico é um signo. Porém, um corpo fisico, um instrumento de
producgdo, um produto de consumo pode tornar-se um signo se remeter a algo situado
fora de si mesmo. Como exemplo, Bakhtin cita o0 martelo e a foice como emblema da
Unido Soviética, entre outros exemplos. Portanto, conforme Bakhtin, paralelamente aos
fenbmenos naturais, material tecnoldgico e artigos de consumo, h&d o universo dos
signos, que, segundo Bakhtin (2002, 31-32), coincide com o dominio do ideoldgico.

A filosofia idealista e a psicologia da cultura afirmam que a ideologia é um fator
de consciéncia e que o0 aspecto exterior do signo é simplesmente um revestimento, um
meio técnico de realizacdo do efeito interior, isto é, da compreensdo. Bakhtin (2002,
35), ao contrario, afirma que o verdadeiro lugar do ideolégico é o material social

particular de signos criados pelo homem. Sua especificidade esta no fato de que ele se
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situa entre individuos organizados, pois os signos s6 podem aparecer em um terreno
interindividual.  Portanto, a consciéncia individual € um fato sécio-ideoldgico que
adquire forma e existéncia nos signos criados por um grupo organizado, 0s quais sao o
alimento da consciéncia individual e a matéria do desenvolvimento dessa consciéncia.

Bakhtin (2002, 36), estabelece uma ligacdo entre os fendmenos ideoldgicos e as
condi¢cdes e as formas da comunicacdo social. Para ele, a existéncia do signo é a
materializacdo dessa comunicac¢do. Conforme o autor, “a palavra é o fendmeno
ideolbgico por exceléncia”, ou seja, ela tem, essencialmente, a funcéo de signo.

Porém, como ja foi explicitado anteriormente, a palavra ndo € somente o signo
puro, € também signo neutro. Ela é neutra em relagcdo a qualquer fungéo ideologica
determinada, aceita qualquer carga ideoldgica. Dai Bakhtin considera-la como o modo
mais sensivel de relacdo social, uma vez que se faz presente em todos os dominios
sociais. E por meio da palavra que percebemos as mudancas mais efémeras que
ocorrem na sociedade.

Para compreender como se d& o processo de formacdo dos sentidos € preciso
ver a palavra como signo ideoldgico, pois s6 assim é possivel perceber a sua
capacidade de assumir diferentes nuancas nos diversos campos sociais: como 0
politico, moral, religioso. Os sentidos funcionam como camadas superpostas que vao se
juntando. E o contexto, a situac¢do social, o lugar que o sujeito (falante/autor) ocupa que

determina o sentido a ser dado a palavra.

2.3 Estudos recentes sobre o sujeito-autor
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Como em todo processo de constru¢cdo do conhecimento, os estudos sobre a
constituicdo do sujeito foram se multiplicando e outros matizes sobre o0 sujeito e sua
constituicdo foram aparecendo. E mais recentemente, o estudo da constituicdo do
sujeito-autor tem se tornado mais um topico de reflexdo, principalmente por
pesquisadores na area de linguagem e educacao.

Entre estes estudiosos podemos destacar Ana Smolka, Adriana Laplane e
Elizabeth Braga que, juntas, ha mais de sete anos de pesquisa, tém enfocado as
relagBes entre discurso e memoria. No trabalho “Modos de lembrar, de narrar e de
escrever: um estudo sobre as condi¢cdes e possibilidades de elaboracdo coletiva da
memodria”, cujo objetivo era trabalhar a construcdo de histérias de/com um grupo de
criancas em idade escolar, as autoras trazem como tema os modos de lembrar em
relacdo a producdo de textos. Como hipotese, essas autoras (2003, 28) consideram
que o discurso constitui lembrancgas e esquecimentos, que ele organiza e mesmo institui
recordacdes, que ele se torna o locus da recordacao partilhada na esfera publica e
privada.

A pesquisa ocorreu em uma escola da rede publica, no segundo semestre de
1997 e primeiro de 1998, cinco anos apés terem realizado pesquisa nesta mesma
escola com os alunos de 12 série, agora na 62 Esse segundo momento seria para
conversarem sobre as lembrancas da 12 série. A primeira atividade desenvolvida com
os adolescentes foi a producdo de texto sobre suas lembrancas da primeira série. Na
andlise desses textos, as pesquisadoras perceberam lembrancas relacionadas ao
conhecimento, a escola, ao alfabeto, a linguagem, memodria afetiva, memoria
emprestada, subjetividade, ou seja, os fragmentos dos textos dos alunos podem ser

considerados como indicadores de como fragmentos de recordacdes e lembrancas
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tornam-se organizados e constituidos no e pelo discurso (2003, p. 42). Outro ponto
levantado com relacdo ao conjunto de textos é que as lembrancas estavam claramente
configuradas por certa posi¢cdo social, isto €, os adolescentes falavam de suas
memorias como alunos, em um contexto escolar.

Leiva de Figueiredo Viana Leal, inspirada pelos trabalhos de Bakhtin, recorrendo
ao método da andlise de conteldo, procurou analisar e problematizar, em trabalho
intitulado: A formacao do produtor de texto escrito na escola: uma andlise das relacdes
entre 0s processos interlocutivos e 0s processos de ensino, 0 processo ensino-
aprendizagem do texto escrito na escola.

Segundo estudos realizados por Leal (2003, 53-54), “0 que se ensina na escola,
desde as primeiras aprendizagens, longe de se constituir em espaco dialégico para
producao de sentidos, transforma o texto escrito em um objeto fechado em si mesmo”.

Partindo de uma perspectiva interacionista da linguagem, a autora critica essa
forma de trabalhar a producéo de textos na escola e propde a relacdo de interlocucéao
como base do processo ensino-aprendizagem do texto escrito, isto é, preconiza um
modo de se relacionar com o texto, que por sua vez, € um modo de se relacionar com
as pessoas e, consequentemente, com a propria existéncia.

A autora parte do principio de que os alunos, quando produzem textos, em
qualquer momento de sua vida escolar, esperam uma resposta ao que produzem, ou
seja, 0 aprendiz espera uma atitude responsiva ativa do professor, espera dele um
retorno que permita uma dialogia, compreendendo-a como um momento de troca de
dizeres, um momento em que o aluno produz sentido.

A partir desse principio é que Leiva Leal estabelece sua critica a determinadas

praticas de sala de aula que revelam uma inversdo desta logica, pois o aluno escreve
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ndo para ser lido, mas para ser corrigido. Ndo ha a dialogicidade esperada pelo
aprendiz e a atitude responsiva, nesta ldgica, € eliminada. O resultado € que o texto
escrito passa a ser entendido como um produto fechado, com fim em si mesmo, néo
tendo continuidade ou espaco para um didlogo.

Leiva Leal, em seu trabalho, aponta a necessidade de o professor que ensina a
escrever, compreender que um texto € como uma instancia discursiva individual,
atravessado por um conjunto de fatores ou de determinantes. A partir dessa
compreensao, o professor sabera detectar nos textos as marcas desses determinantes,
sé entdo, estara pronto para receber a palavra do “outro” (aprendiz) e para poder
realizar a atitude responsiva ativa.

Em andlises realizadas em textos produzidos por criancas da alfabetizacdo a
quarta série, a autora aponta alguns determinantes da interacdo. O primeiro
determinante se faz perceber em dois textos, escritos por duas criancas de
alfabetizacao. Nestes, segundo a autora, pode-se perceber, em uma analise que nao
considera a condicdo de producdo dos textos, a falta de continuidade e falha na
estrutura do texto, que na verdade, sdo respostas dadas a propostas mal formuladas.
Em sintese, o primeiro determinante é a situacdo em que se encontram os produtores
de textos no momento de sua produgao.

O segundo determinante da interacdo estd no jogo de imagens produzido em
uma dada situacdo de comunicagdo. Para ilustrar, esse determinante, a autora lanca
mao de uma producédo de texto de um aluno de terceira série, intitulado “Como me sinto
na escola’. Neste, o aluno diz o que ele imagina ser o melhor a dizer na escola, ou seja,
ocorre uma busca de estabelecer relagcbes que permeiam os sujeitos envolvidos no

espaco escolar. Dessa forma, o que é dito pelo aprendiz esta baseado no que ele
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imagina que os professores pensam e querem ouvir sobre 0 assunto, no que imaginam
que a escola quer ouvir dele, etc. (Leal, 2003, p. 60-62).

Além dos determinantes da interacdo jA expostos, Leiva Leal expde outros
(conhecimentos prévios do assunto sobre o qual se quer que o aluno escreva, visdo de
mundo, conhecimentos linglisticos), ressaltando sempre a atitude de compreenséo que
vai se revelar no quanto o professor esta disposto a, cooperativamente, ajudar o seu
aluno, a medida que, diagnosticando o0s saberes e conhecimentos linguisticos
revelados no texto, possa usar essas informacdes e transforma-las em ferramentas de
trabalho, isto €, usa-las em seu planejamento e selecionar o que de fato precisa ensinar
aos seus alunos.

A autora alerta ainda que compreender os determinantes da interacdo nao €&
suficiente para gerar produtores de textos, porém essa capacidade que o professor
precisa adquirir, torna-o capaz de responder aos anseios do aprendiz de producao de
textos, que espera, como ja foi afirmado, uma resposta aos textos que produz.

Outra pesquisa que analisa sujeito-autor é a de Gladys Rocha (2003: 69-70) que
se voltou para o papel da revisédo textual para discutir a constituicdo do sujeito-autor.
Em estudo, “O papel da revisdo na apropriagcdo de habilidades textuais pela crianca”,
ela focaliza aspectos relativos ao nivel de informatividade e ao significado da interacao
no processo de (re)construcdo de significados através do texto® escrito.

A autora parte do principio de que, quando explicitadas as condi¢cdes de

producdo®, a revisdo textual contribui para que a crianca (re)elabore concepcdes acerca

® Gladys Rocha considera a concepcao de texto de Geraldi. Segundo este autor quando se produz um texto escrito ou
oral, o sujeito faz uma proposta de compreensao ao seu interlocutor (ouvinte/leitor) (2003:70).

* Assim como a concepcdo de texto considerada por Gladys Rocha, a de condicdo de producdo também é a de
Geraldi. Nas palavras de Gladys, para o autor é importante que o locutor tenha o que dizer, tenha motivos para dizer,
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da estrutura textual, considerando aspectos relativos ao nivel de informatividade do
texto, a ortografia, etc.

Em sua pesquisa empirica, a autora elegeu como sujeitos da investigacao,
alunos de diferentes turmas del? série do Ensino Fundamental, da Escola de Primeiro
Grau do Centro Pedagdégico da Universidade Federal de Minas Gerais.

A autora utilizou véarios procedimentos junto as criancas, tais como: leitura de
texto, com o objetivo de trabalhar um tema ou a reescrita deste; producdo de textos
com interlocutores e objetivos estabelecidos previamente; producéo de livro no final do
ano com os textos dos alunos (cada aluno escolheria trés dos textos que produziu
durante o ano, e com ajuda de uma colega, um seria escolhido para publicagéo).

Nesta pesquisa, um dos momentos mais importantes no processo de aquisicéo
de habilidades textuais € a hora da correcdo, pois, segundo Gladys, ela é um
procedimento que permite que o aluno veja seu texto de outra perspectiva, na medida
em que na producdo da primeira versdo ele centra sua atividade reflexiva em aspectos
como: o que dizer, como dizer, que palavras usar.

Durante a revisdo o aprendiz tem oportunidade de centrar sua atencdo em
aspectos textual-discursivos, como: dizer mais, dizer de outro jeito, analisar e/ou corrigir
o que foi dito, bem como pode focalizar questdes relativas as convencdes gramaticais.

Apbés as producbes feitas e entregues a professora, em outro dia eram
devolvidas sem as observagOes do professor aos alunos para que fossem lidas e
reescritas, por eles préprios, em outra folha, com as modificacbes que o autor julgasse

necessérias para que fosse bem compreendido pelo seu leitor. Apds essa etapa,

tenha um interlocutor, constitua-se como locutor enquanto sujeito que diz o que diz para quem diz e saiba escolher a
estratégia para realizar os itens anteriores (Rocha: 2003: 70).
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diferentes possibilidades de intervencdo foram consideradas no encaminhamento das
corregbes, a autora assim os descreve. 1. A professora lia para a turma algumas
producdes para que fossem apreciadas pela turma, que daria sugestdes de mudancgas;
2. o trabalho também poderia ser feito em duplas, uma crianca lia o texto da outra e
dava sugestdes; 3. o0 aluno trabalhava individualmente atuando como autor/leitor do seu
proprio texto.

A analise dos textos produzidos pelas crianc¢as realizada pela pesquisadora deu-
se a partir, ndo do parametro de interlocucdo com um “adulto-autor”, mas sim, das
interacdes e reflexdes de uma “crianca-autora” que estd se constituindo enquanto
sujeito da prépria producao.

Nos textos analisados, entre 0s aspectos apreensiveis pelas criangas na
composicao da textualidade na revisdo das redacdes, a pesquisadora percebeu que a
percepcao do nivel da informatividade configurou-se como aspecto muito significativo
aos aprendizes. As criancas, durante a revisdo, buscavam ampliar o nivel da
informatividade, ou tirar 0 excesso ou redundancia de informacé&o. Percebe, ainda, que
embora permanecam aspectos que merecem ser retomados, sem correcao, Gladys
afirma que o processo de reviséo revela que os aprendizes sdo capazes de retomar seu
texto e amplid-lo, tendo em vista seus objetivos em relacdo ao seu leitor, que € a
proposta de ser compreendida. Segundo Rocha (2003: 76), essa ndo retomada de
alguns aspectos na revisdo é explicada a partir do fato de que o processo de
apropriacdo de habilidades textuais constitui um movimento gradual, isto é, a crianga é
um autor que esta se constituindo, e, portanto, em uma primeira revisdo nao retomaria

todas as variaveis que um adulto consideraria.
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Os trabalhos apresentados séo de grande importancia para o desenvolvimento
de atividades de producdo de texto escrito na escola. Porém, falta a eles, nos dois
ultimos mais que no primeiro, a exploracdo de outras dimensdes, além da escolar, que
revelem as relagdes dinamico-causais reais da constituicdo do sujeito-autor. Vigotsky
(2003, 81-82), ao tratar o problema do método, em A formacao social da mente, propde
a analise de processos e ndo de objetos, bem como uma andlise genotipica, através da

qual um fendbmeno é explicado com base na sua origem, e ndo na sua aparéncia

externa.
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3 O OUTRO NA CONSTRUCAO DO SUJEITO-AUTOR

Neste capitulo serdo apresentadas as bases teéricas que fundamentam a
presente pesquisa. A linha tedrica que aqui se adota € o sociointeracionismo. S&o
adotadas categorias desenvolvidas por Bakhtin e Vigotsky e se concebe a lingua como
uma sistematizacdo construida na/para a interagcdo e, portanto, a aquisicdo do
conhecimento pelo ser humano como um processo de constru¢cdo mediada pelo signo e
pelo outro através de um movimento do interdiscurso para intradiscurso. Esse
movimento que constitui a subjetivagdo da constru¢do linglistica € culturalmente
condicionado, sendo, portanto, a atividade interlocutiva tributaria das condigcbes
histérico-sociais.

Em primeiro lugar seré aprofundado o conceito de linguagem como produto sdcio-
histérico, como forma de interacdo social realizada por meio de enunciacfes. Também
serdo expostos os principios dialégicos do enunciado e da compreensdo, que sao de
fundamental importancia para a formacgéo do sujeito-autor.

Em seguida serd explorada a categoria mediagdo que € central para a

compreensao da concepcao de Vigotsky sobre o desenvolvimento do homem, que,

segundo o autor, se da em um processo socio-historico. Para Vigotsky, o homem,
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enquanto sujeito do conhecimento, ndo tem acesso direto aos objetos, mas acesso
mediado, isto é, a constru¢cdo do conhecimento é uma interacdo mediada por varias
relacdes estabelecidas por outros sujeitos e pelos sistemas simbdlicos de que dispdem.

Outra categoria tomada de Vigotsky para esta pesquisa é a internalizacao
entendida pelo autor como um processo que envolve uma atividade externa que se
modifica para tornar-se atividade interna, ou seja, que é interpessoal e se torna
intrapessoal. Nesta categoria Vigotsky demonstra o percurso do social para o individual,

sempre mediado pelo signo e pelo outro, na apropriacdo da linguagem e das praticas

sociais e, ainda, na construcao das funcdes superiores da mente.

3.1 O carater dialégico do enunciado

Bakhtin tem como centro de seus estudos a linguagem, e o dialogismo é a
categoria que interpde toda sua producdo sobre os sistemas linglisticos. Para ele
dialogismo é o que constitui a linguagem, isto é, em qualquer campo a linguagem esta
imbuida de relac6es dialogicas. A partir dessa consideracéo, pode-se concluir que nao
existe autonomia do discurso, pois as palavras de um falante, bem como a de um autor
de textos estdo impregnadas pelas palavras do outro, dessa forma, em Bakhtin a
concepcdo de dialogismo contém a idéia de relatividade da autoria individual,
destacando o carater coletivo, social da producdo de idéias e de sujeitos, e,
consequentemente, este mesmo carater estd na base de formacdo do sujeito-autor.
Dito de outra forma, as palavras de um falante ou de um autor de textos passam pela
palavra do outro, passa pela aprovacéao/influencia do outro, tanto para determinar o que

pode ser dito, como o0 ndo-dito. Diz Bakhtin (2000: 350):
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A palavra (e em geral, o signo) é interindividual. Tudo o que é dito, expresso,
situa-se fora da “alma”, fora do locutor, ndo Ihe pertence com exclusividade.
N&o se pode deixar a palavra para o locutor apenas. O autor (o locutor) tem
seus direitos imprescritiveis sobre a palavra, mas também o ouvinte tem seus
direitos, e todos aqueles cujas vozes soam na palavra tém seus direitos (ndo
existe palavra que ndo seja de alguém). A palavra € um drama de com trés
personagens (ndo é um dueto, mas um trio). E representado pelo autor, e ndo
se pode introjeta-la (introjecao) no autor.

Dessa forma, pode-se dizer que a consciéncia individual € um fato social e
ideoldgico. Isso significa dizer que a linguagem € a realidade da consciéncia e que 0s
fatores sociais determinam o contetudo dessa consciéncia, significa que o interdiscurso,
como conjunto de discursos com 0s quais o individuo entra em contato durante toda
sua historia individual, forma a consciéncia. A realidade que se revela ao ser humano
se da pelos discursos, e, portanto, através da linguagem, que este assimila, formando
seu repertorio de vida, com toda a carga ideologica, cultural e social que o acompanha.

Em contrapartida, ndo se pode afirmar que, por ter a consciéncia determinada
historicamente, o homem seja um simples reprodutor da ideologia que assimila. Pelo
contrario, 0 homem ¢ influenciado pelo meio, mas se volta sobre ele para transforma-lo.
Essa capacidade de criar o novo, a partir da tessitura entre consciéncias (social e
individual), se exterioriza por meio dos enunciados do falante/autor. Para Bakhtin

(2000:348)

O enunciado nunca é simples reflexo ou expressdo de algo que lhe
preexistisse, fora dele, dado e pronto. O enunciado sempre cria algo que, antes
dele, nunca existira, algo novo e irreproduzivel, algo que esta relacionado
sempre a um valor (a verdade, o bem, a beleza, etc.). Entretanto, qualquer
coisa criada se cria a partir de uma coisa que é dada (a lingua, o fenbmeno
observado na realidade, o sentimento vivido, o préprio sujeito falante, o que é
ja concluido em sua visdo de mundo, etc.). O dado se transfigura no criado.

Todo enunciado é atualizacdo. Quando nas linguagens, nos jargdes e estilos,
ouvem-se as vozes, segundo Bakhtin (2000: 349), todos deixam de ser um meio

potencial de expressdo para tornar-se uma expressdo atualizada, realizada; a voz
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penetrou neles, apoderou-se deles. Compete-lhes desempenhar um papel Unico e
irreproduzivel na comunicacgao verbal (criadora).

Sobre a relagdo dialégica, Bakhtin (2000:353-358) afirma que € uma ralacdo
marcada por uma profunda originalidade e que ndo pode ser resumida a uma relacao
de ordem légica, linglistica, psicolégica ou mecénica, ou ainda a uma relacédo de ordem
natural, pelo contrario, continua, a relacdo dialégica € uma relacdo especifica de
sentidos cujos elementos constitutivos s6 podem ser enunciados completos (ou
considerados completos, ou ainda potencialmente completos) por tras dos quais esta
um sujeito real ou potencial, o autor de determinado enunciado.

O autor vé duas faces na relagdo dialdgica: a confrontacdo e a concordancia.
Dois enunciados, separados um do outro no espaco e no tempo e que nada sabem um
do outro, revelam-se em relagédo dialégica mediante uma confrontacdo de sentido. Por
exemplo, qualquer problema cientifico, visto historicamente, enseja uma confrontacéo
dialégica entre os enunciados de cientistas que podem nada sabem uns dos outros, e
nada podiam saber uns dos outros (Bakthin, 2000: 354). Por outro lado, ndo é
apropriado, segundo o autor, compreender a relacdo dialégica de modo simplista e
univoco e resumi-lo a um procedimento de refutacdo de controvérsia, de discusséo, de
discordancia. Segundo Bakhtin (2000:354), a concordancia é uma das formas mais
importantes da relacé@o dialégica. A concordéancia é rica em diversidade e matizes. Dois
enunciados idénticos em todos 0s seus aspectos, quando se trata realmente de dois
enunciados pertencentes a duas vozes distintas, estdo unidos por uma relagcéo
dialégica de concordancia. E um acontecimento dialdgico determinado, que se situa no

interior das rela¢cdes mutuas de duas pessoas e ndo € um eco.
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O conceito amplo que Bakhtin estabelece para a dialogia decorre de seu
entendimento de que faz parte da natureza da palavra ser ouvida, buscar a
compreensao responsiva ilimitada, e esclarece que para a palavra (e, por conseguinte
ao sujeito) nada é mais terrivel que a irresponsividade (a falta de resposta). Nas

palavras de Baktin (2000: 357):

K. Marx dizia que, somente ao se enunciado na palavra, um pensamento
torna-se real para o outro e, portanto, para si mesmo. Mas esse outro ndo é
unicamente o outro no imediato ( destinatario, segundo). Em sua busca de uma
compreensao responsiva, a palavra sempre vai mais longe.

O fato de ser ouvido por si sO, estabelece uma realacdo dialégica. A
palavra quer ser ouvida, compreendia, respondida e quer, por sua vez,
responder a resposta, e assim ad infinitum.

Por conseguinte, a compreensao é a forma de acdo fundadora da interlocucéo,

como ele mesmo declara:

Vivo no universo das palavras do outro. E toda a minha vida consiste em
conduzir-me nesse universo, em reagir as palavras do outro (as reagdes podem
variar infinitamente), a comecar pela minha assimilacdo delas (durante o
andamento do processo do dominio original da fala), para terminar pela
assimilacdo das riquezas da cultura humana (verbal ou outra). A palavra do
outro impde ao homem a tarefa de compreender esta palavra (tarefa esta que
ndo existe quando se trata da palavra prépria, ou entdo existe numa acepcao
muito diferente). (2000:383)

Portanto, todo sujeito, quando formula um discurso, busca ser compreendido.
Seja este discurso formulado em linguagem oral ou escrita, em forma de ficcdo ou de
artigo, seu objetivo € formar um elo na cadeia comunicativa, dialdgica das relacdes
sécio-historicas. Bakhtin refere-se a enunciacfes constitutivas do universo social de
fora historicamente estabelecida, como é o caso dos textos editados, impressos e
postos em circulacdo. Nessas reflexes, elabora o que seria o funcionamento dialégico
do texto escrito, que mantém as principais propriedades da réplica do dialogo verbal

argumentativo, pois, estando inserido numa malha soécio-historica de discursos de
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varias ordens, estabelece com esses discursos uma articulagéo intrinseca. Para Bakhtin
(2002:123):

O livro, isto é, o ato de fala impresso, constitui igualmente um elemento da
comunicacao verbal. Ele é objeto de discuss@es ativas sob a forma de dialogo,
e, além disso, é feito para ser apreendido de maneira ativa, para ser estudado a
fundo, comentado, criticado, no quadro do discurso interior, sem contar as
reagdes impressas, institucionalizadas, que se encontram nas diferentes esferas
de comunicacdo verbal (criticas, resenhas, que exercem influencia sobre
trabalhos posteriores, etc.) Além disso, o ato de fala sob a forma de livro é
sempre orientado em fungéo das intervengfes anteriores na mesma esfera de
atividade, tanto as do préprio autor como as de outros autores.

Parece claro que a natureza dialogica intrinseca ao texto escrito é uma das

formulacdes mais explicitas de Bakhtin (2000:298), pois em suas proprias palavras:

A obra, assim como a réplica do dialogo, visa a resposta do outro (dos outros),
uma compreensao responsiva ativa, e para tanto adota todas as espécies de
formas: busca exercer uma influéncia didatica sobre o leitor, convencé-lo,
suscitar sua apreciacao critica, influir sobre émulos e continuadores, etc. A obra
predetermina as posi¢cdes responsivas do outro nas complexas condicbes da
comunicacao verbal de uma dada esfera cultural. A obra € um elo da cadeia da
comunicacao verbal; do mesmo modo que a réplica do dialogo, ela se relaciona
com outras obras enunciadas: com aquelas a que ela responde e com aquelas
gue |he respondem, e, ao mesmo tempo, nisso semelhante a réplica do
dialogo, a obra esta separada das outras pela fronteira absoluta da alternancia
dos sujeitos falantes.

Pode-se observar que o texto escrito por adolescentes (no universo escolar ou
ndo), procura recriar estas relagbes que estdo de forma natural e concreta na
sociedade, procura antecipa-las ou simula-las. Mas o texto do adolescente/aprendiz
estd imerso numa rede de outros textos de seu ambiente escolar, social, historico-
biogréfico e cultural, mantendo com eles essas relacfes dialdgicas. Esse conteudo sera
discutido no quinto capitulo onde serdo analisadas as relacées dos mediadores com o0s
adolescentes envolvidos na pesquisa. E importante esta reflexdo por que a
participacao/interacdo dos/com os mediadores constitui o elemento da formacdo do

sujeito-autor.
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Essa orientacdo da palavra, em funcdo do interlocutor e da cadeia dialdgica
sécio-historica, exige um desdobramento conceitual ao qual Bakhtin ndo se recusa: a
questao do destinatario. Essa figura esta sempre presente em suas formulacfes e tem
tanto a funcdo de quem recebe como também a de quem permite ao locutor perceber

seu proprio enunciado. Nas palavras de Bakhtin (2000:320)

Os outros, para 0s quais 0 meu pensamento se torna, pela primeira vez, um
pensamento real (e, com isso, real para mim), ndo sdo ouvintes passivos, mas
participantes ativos da comunicacgdo verbal. Logo de inicio, o locutor espera
deles uma resposta, uma compreensdo responsiva ativa. Todo enunciado se
elabora como para ir ao encontro dessa resposta. O indice substancial
(constitutivo) do enunciado € o fato de dirigir-se a alguém, de estar voltado
para o destinatério.

A busca da compreensdo, a necessidade de ser compreendido e o carater
dialogico intrinseco ao enunciado fazem com que 0 sujeito que enuncia constitua para
si um possivel destinatario e, de certa forma, se constitua também, transitoriamente,
como esse possivel destinatario, num processo dinamico e complexo de insercdo na
rede comunicativa que se estabelece no sistema social. Essa é uma das construcdes
tedricas de Bakhtin mais esclarecedoras para a compreensédo do fenbmeno da escrita:
nao ha apenas um destinatario real, concreto, identificavel, nem apenas mais um
destinatario virtual, secundario, possivel, ideal; mas também ha um destinatario terceiro
que sobrepaira o proprio dialogo e é formado por um conjunto ideolégico ao qual o
autor pertence e ao qual quer satisfazer, responder, refutar, contradizer.

Poderiamos compreender que Bakhtin organiza o didlogo como uma estrutura
triangular. No primeiro vértice, estd o sujeito enunciador, no segundo, o destinatario
virtual e, no terceiro, o destinatario superior. No jogo que se estabelece entre estas
instancias, a compreensao cumpre o papel de ligagdo. Para Bakhtin (2000: 356), a

propria compreensdo € de natureza dialdgica num sistema dialdgico, cujo sistema
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global ela modifica. Compreender €, necessariamente, tornar-se o terceiro num dialogo
(ndo no sentido literal, aritmético, pois os participantes do didlogo, além do terceiro,
podem ser em numero ilimitado), mas a posicao dialégica deste terceiro € uma posicao
muito especifica. O enunciado tem sempre um destinatario (com caracteristicas muito
variaveis, ele pode ser mais ou menos proximo, concreto, percebido com maior ou
menor consciéncia), de quem o autor da producdo verbal espera e presume uma
compreensao responsiva. Este destinatério € o segundo (mais uma vez nao no sentido
aritmético). Porém, afora este destinatario (o segundo), o autor do enunciado, de modo
mais ou menos consciente, pressupde um superdestinatario superior (0 terceiro), cuja
compreensao responsiva, absolutamente exata, € pressuposta, seja num espaco
metafisico, seja num tempo histérico afastado. Em diferentes épocas, gracas a uma
percepcdo variada do mundo, este superdestinatario, com sua compreensao
responsiva, idealmente correta, segundo Bakhtin, adquire uma identidade concreta
variavel (Deus, a verdade absoluta, o julgamento da consciéncia humana imparcial, o
povo, o julgamento da histéria, a ciéncia, etc.)

O “outro” tem, portanto, varios papéis: € parceiro no dialogo (mesmo a distancia),
e assim determina sua configuracdo; permite que 0 eu se constitua como autor e
compreenda sua propria enunciagdo, a partir da possibilidade de compreensao do
outro; € o fornecedor da matéria-prima do discurso: qualquer discurso tem na sua
origem outras palavras e outras vozes que ndo apenas a do autor.

Consequentemente, Bakhtin (2000:313), compreende que a palavra existe para
0 autor sob trés aspectos: como palavra neutra da lingua e que nao pertence a

ninguém; como palavra do outro pertencente aos outros e que preenche o eco dos

enunciados alheios; e, finalmente, como palavra minha, pois, na medida em que uso
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essa palavra, numa determinada situacdo, com uma intencao discursiva, ela ja se
impregnou de minha expressividade. Sob esses dois Ultimos aspectos, a palavra é
expressiva, mas essa expressividade ndo pertence a prépria palavra: nasce no ponto
de contato entre a palavra e a realidade efetiva, nas circunstancias de uma situacéo
real, que se atualiza através do enunciado individual.

Assim, 0 sujeito-autor emerge do processo de interagdo entre uma consciéncia
individual e outra. Nao ha, portanto, uma construcdo a priori do discurso, mas uma
formulacdo que estd intrinsecamente ligada as condicbes de producdo e as direcdes
proporcionais que engendra num determinado contexto. Portanto, o estudo dos
mecanismos sociais, interativos, que influencia, transforma ou determina a formagéo do
sujeito-autor € um dos horizontes de pesquisa que se abrem em consequéncia dessa
perspectiva. Se o centro organizador e formador do sujeito-autor provem das formas de
interacdo e das condi¢des sociais em que esté inserido, parece produtivo, delinear, pela
pesquisa, esses modos de participacdo: a mediacdo do colega ou do professor, dos
pais, da leitura, dos programas televisivos, etc. no processo de formagéo deste sujeito.

Por todas essas consideragfes, pode-se perceber por que dialogismo €
vital para a compreensdo dos estudos de Bakhtin e das questbes referentes a
linguagem como constitutiva da experiéncia humana e seu papel ativo no pensamento e
no conhecimento e, portanto na constituicdo do sujeito-autor. Do ponto de vista
comunicacional a importancia desse conceito reside, inclusive, no fato de ratificar o
conceito de comunicagédo como interacdo verbal e ndo verbal e ndo como apenas como
transmissao de informacdo. A contribuicdo a complexidade desse conceito também se
verifica por implicar outros: interagao verbal, intertextualidade e polifonia. Esses termos

parecem designar um mesmo fenbmeno com pequenas variagdes entre si. Sao estas
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especificidades que vao estabelecer as diferencas entre eles, aproximando-os ou
distanciando-os em graus diferenciados. O mais importante é perceber que todos eles,
independentemente de suas particularidades, rompem com a arrogancia e a
onipoténcia do discurso monolégico. O ser social nasce com o exercicio de sua

linguagem.

3.2 Mediacéao e internalizacao

O percurso do significado de mediacdo € muito longo, pode ser encontrado em
Socrates, Platdo, Aristoteles, Hegel e em Marx. Porém, aqui sera tratado
especificamente este conceito em Vigotsky, embora em algum momento se va buscar
fundamentos em Marx.

Para Vigotsky, é nas relacdes sociais que o0 sujeito mantem com o mundo
exterior que devemos buscar as origens das formas superiores de comportamento
consciente (em Vigotsky 1986, 114, consciéncia significa a percepcao da atividade
mental), pois 0S processos maturacionais estdo relacionados aos processos
culturalmente determinados, os quais produzem as fun¢bes psicologicas superiores
tipicamente humanas.

Vygotsky (2003,70) afirma que, no campo psicologico, a invencdo e o uso de
signos como meios auxiliares na solucdo de problemas é analoga a invencdo e ao uso
de instrumentos no trabalho. Dito de outra forma, o papel do signo na atividade
psicologica é comparavel ao do instrumento na atividade material: ambos caracterizam-

se pela funcdo mediadora que exercem (Vigotsky 2003, 71). Portanto, do ponto de vista

psicologico, eles podem ser incluidos numa mesma categoria. Embora, ainda segundo
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Vigostky (2003, 71), essa analogia, como outra qualquer, ndo implica uma identidade
desses dois conceitos. Ao contrario, Vigotsky (2003: 72-73) expfe a diferenga entre a

natureza dos meios utilizados pelos instrumentos e pelos signos:

A func¢éo do instrumento € servir como um condutor da influencia humana
sobre 0 objeto da atividade; ele é orientado externamente; deve necessariamente
levar a mudancas no objeto. Constitui um meio pelo qual a atividade humana
externa é dirigida para o controle e dominio da natureza. O signo, por outro lado,
ndo modifica em nada o objeto da operacdo psicolégica. Constitui um meio da
atividade interna dirigida para o controle do préprio individuo; o signo é orientado
internamente.

Enquanto Marx (apud Garcia, 2004: 39) chama a atencédo para a funcéo
mediadora dos instrumentos de trabalho definida no uso que os homens fazem desses
instrumentos na luta pela subsisténcia, Vigotsky, partindo do raciocinio marxista, postula
que esta mesma funcdo €& desempenhada pelos signos no desenvolvimento do
pensamento. A apropriacdo de formas culturais de comportamento implica na
reconstrucao interna da atividade social, e a base que possibilita essa reconstrucdo sao
as operacfes com signos. Dizer que as funcdes psiquicas do homem sdo de caréater
mediatizado significa admitir a presenca de elementos (signos) capazes de estabelecer
ligacdes entre a realidade objetiva (externa) e o pensamento.

Segundo Garcia, a passagem da consciéncia social para a individual sé é
possivel gracas ao fato de que a estrutura da consciéncia humana esta intimamente
ligada a estrutura da atividade humana. No entanto, é preciso considerar que a
estrutura da atividade humana, por sua vez, é determinada pelas condi¢cdes histérico—
sociais concretas em que o homem se encontra. S8o0 precisamente essas condicdes
objetivas que devem ser tomadas como parametro quando se quer estudar o processo

de formacéo do pensamento individual.
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O principio de que o reflexo psiquico consciente ou imagem psiquica € algo vivo,
produzido pela atividade humana concreta, caracterizada pelo movimento dialético
permanente por meio do qual o objetivo se transforma em subjetivo é o fundamento
basico no pensamento de Vigotsky.

Segundo Palangana (apud Garcia, 2004: 40):

Através da atividade pratica, a imagem psiquica ou contedudo da
consciéncia passa do sujeito ao objeto. O conteldo objetivo da atividade
pratica dos homens cristaliza-se no seu produto, podendo assim ser
transmitido pela linguagem em toda a sua riqueza. Uma vez objetivado, o
conteddo da atividade torna-se socialmente disponivel e, ao ser internalizado
pelos individuos, cria nestes a imagem psiquica ou a representagdo viva da
realidade. Neste movimento dialético, o sujeito do conhecimento ndo tem um
comportamento passivo frente ao meio externo. Ao ser estimulado pela
realidade objetiva ele se apropria dos estimulos provenientes da mesma,
internalizando conceitos, valores, significados, enfim, o conhecimento
construido pelos homens ao longo da historia.

Dessa forma, percebe-se que 0 sujeito estad inserido no social, ou melhor, as
praticas do individuo sdo submetidas as préticas sociais.

Dai decorre a mediacéo, a grande contribuicdo de Vigotsky, e o que o diferencia
dos demais psicologos de sua época e da psicologia tradicional, caracterizando sua
importancia na perspectiva sécio-histérica. Vigotsky (1987:2), afirmando que o fato
central da ciéncia psicoldgica € o fato da mediacao, assinala que o objeto da psicologia
e da psicologia social € o fenbmeno psicoldgico e que este sé existe pelas mediagdes,
isto é, o fenbmeno psicolégico é mediado e ndo imediato.

A tarefa de procurar a definicdo do conceito de mediacdo nas obras de Vigotsky
€ uma tarefa bastante dificil, posto que ndo se trata de um conceito mas de um
pressuposto norteador de todo o seu arcabouco tedrico e metodolégico. E um
pressuposto que se objetiva nos conceitos de conversdo, superacdo, relacao

constitutiva Eu-Outro, intersubjetividade, subjetividade.
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No entender de Molon (apud Garcia, 2004: 42):

A mediacéo, para Vigotsky, ndo é a presenca fisica do outro, ou seja, ndo
€ a corporiedade do outro que estabelece a relacdo mediatizada, mas a
mediacdo ocorre por meio dos signos, da palavra, da semibtica, dos
instrumentos de mediacdo. A presenca corpérea do outro ndo garante a
mediagdo. Sem a mediagdo dos signos ndo ha contato com a cultura.

Assim, durante o desenvolvimento do individuo, as relacées mediadas passam a

predominar sobre as relacdes diretas. Segundo Bock (apud Garcia, 2004: 42-43):

Essas relag6es sociais entre o individuo e os outros homens dao origem
as fungbes psicologicas superiores. Para Vigotsky, o fundamento do
funcionamento psicolégico tipicamente humano é social e, portanto, histérico.
As fungdes psicologicas superiores apresentam uma estrutura tal que entre o
homem e o mundo real existem mediadores, ferramentas auxiliares da
atividade humana. Os elementos mediadores na relacdo entre 0 homem e o
mundo - instrumentos, signos e todos do ambiente humano carregados de
significado cultural sdo fornecidos pelas relagdes entre os homens. Ao longo
da histéria da espécie humana - onde o surgimento do trabalho possibilitou o
desenvolvimento da atividade coletiva, das relacdes sociais e do uso de
instrumentos — as representacdes da realidade tém se articulado em sistemas
simbolicos. Os sistemas simbdlicos, particularmente a linguagem, exercem um
papel fundamental na comunicagéo entre os individuos e no estabelecimento
de significados compartiihados que permitem apropriacbes dos objetos,
eventos e situagcdes do mundo real.

A importancia da linguagem como instrumento de formacédo do pensamento é
ressaltada por Vigotsky (1986: 62-3). Para ele, a funcdo planejadora da fala introduz
mudancas qualitativas na forma de cognicdo da crianca, reestruturando diversas
funcdes psicoldgicas, como a memoaria, a atencdo voluntaria, a formacéo de conceitos
etc.

A linguagem para Vigotsky, portanto, age decisivamente na estrutura do
pensamento. Ela € ferramenta basica para a construcdo de conhecimentos e €
considerada como instrumento porque atua para modificar o desenvolvimento e a
estrutura das funcdes psicologicas superiores, de modo similar a como 0s instrumentos

criados pelos homens modificam as formas humanas de vida.
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Para Vigotsky (1986:63), o conhecimento se constroi, num primeiro momento, de
forma intersubjetiva e, num segundo momento, de forma intrasubjetiva, como veremos
a sequir.

Os adultos que cuidam de um bebé, segundo Vigotsky, ndo lhe proporcionam
apenas cuidados fisicos, mas colaboram para dar a ele certas representacdes sociais
(imagens, idéias, expectativas) que o introduzem no mundo da cultura. Dependendo de
gue mundo simbdlico nasca esse bebe, em que os significados vao sendo usados pelos
individuos para controlar seu meio ambiente e a si proprios, € na interagdo com 0s
outros membros da sua cultura e com 0s meios de comunicacdo que ele,
posteriormente, pode escolher entre diferentes modos de comportamento, construindo
novos modos de acdo. Aos poucos, a crianca vai construindo significados,
conhecimentos, valores, num didlogo com ela mesma, com 0 outro e com 0 mundo,
levantando lentamente as varias posi¢coes (opinides, concepcdes, perspectivas) sobre
determinado assunto. A partir de tais constatacdes, Vigotsky conclui que a linguagem é
0 sistema simbdlico basico de todos os grupos humanos, constituindo-se na principal
mediadora entre o sujeito e o objeto do conhecimento. E na situacéo de interacéo que o
sujeito esta em um momento de sua trajetoria particular, trazendo consigo determinadas
possibilidades de interpretacdo do contetudo que recebe da realidade exterior.

A principio, a organizacdo do ato voluntario da crianca possui um carater
interpsiquico, na medida em que se unem a linguagem da mae e a a¢ao da crianca. No
entanto, a acdo voluntaria sé se inicia com a capacidade de subordinar a acdo da
crianca a instrucdo verbal do adulto. Esta fungdo interpsiquica, ou seja, uma funcao
compartilhada entre duas pessoas, comeca progressivamente a se transformar em um

processo intrapsiquico. A acdo dividida entre duas pessoas (a méde e a crian¢ga) muda
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de estrutura, se interioriza e se transforma em intrapsiquica; a partir dai a linguagem da
propria crianga comeca a regular sua conduta. No inicio, a regulagdo da conduta pela
linguagem propria exige da crianca uma linguagem desdobrada externa e logo a
linguagem progressivamente “dobra-se”, transformando-se em linguagem interior. Este
€ o caminho pelo qual se forma o complexo processo de a¢do voluntaria autbnoma, que
€, em sua esséncia, a subordinacédo da acao ndo mais a linguagem do adulto mas sim a
propria linguagem da crianga.

A esse processo, Vigotski (2003: 74) da o nome de internalizacdo, que suas
palavras é “a reconstrucdo interna de uma operacdo externa’. Nesta definicdo fica
evidente o percurso do desenvolvimento intelectual humano, que vai do social para o

individual.

Para atestar a importancia fundamental da linguagem, Vigotsky

(apud Garcia, 2004: 44) ressalta que:

Todos os processos mentais superiores tém inicio com o surgimento da
linguagem. E ela que habilita a crianca a criar instrumentos auxiliares na
solucdo de problemas, a superar a acdo impulsiva e a controlar seu préprio
comportamento. Enfim, para Vigotsky, o desenvolvimento ndo € mera
acumulacédo lenta de mudancas lineares, mas um complexo processo dialético,
caracterizado pela periodicidade, irregularidade no desenvolvimento das
diferentes funcdes, transformacdo qualitativa de uma forma ou de outra,
entrelacamento de fatores externos e internos e processos adaptativos,
mediados pela linguagem, fator decisivo do desenvolvimento humano.

Segundo Garcia (2004: 45), o homem utiliza-se de signos como
instrumentos psicologicos em diversas situacdes, como naguelas que exigem memaoria
e atencdo, em que 0s signos sao interpretaveis como representacao da realidade e se
referem a elementos do espaco e do tempo presentes. Existem inUmeras formas de
utilizar os signos como instrumentos que auxiliam no desempenho de atividades

psicolégicas, Garcia cita algumas: fazer uma lista de compras por escrito, utilizar um
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mapa para encontrar um determinado local, fazer um diagrama para orientar a
construcdo de um objeto... Isso demonstra que constantemente recorremos a mediacao
de varios tipos de signos para melhorar nossas possibilidades de armazenamento de
informacdes e de controle da acdo psicoldgica.

A funcdo do instrumento, segundo Vigotsky (2003: 72-3) € servir como um
condutor da influéncia humana sobre o objeto da atividade; ele € orientado
externamente; deve necessariamente levar a mudancgas nos objeto. Constitui um meio
pelo qual a atividade humana externa € dirigida para o controle e dominio da natureza.
O signo, por outro lado, ndo modifica em nada o objeto da operacao psicologica.
Constitui um meio da atividade interna dirigido para o controle do préprio individuo; o
signo € orientado internamente. Essas atividades sdo tdo diferentes umas das outras,
que a natureza dos meios por eles utilizados ndo pode ser a mesma.

Aqui se vé que Vigotsky estabelece uma analogia entre a signalizacéo e o uso de
instrumentos no trabalho. A signalizagdo, isto é, a criacdo e utilizacdo de signos e de
sinais arbitrarios, € uma caracteristica especifica do homem; o principio da signalizacdo
¢é fator determinante da espécie humana. O homem néo sé se adapta a natureza, mas
também a transforma, e ao transforma-la, transforma a si mesmo. O homem sente,
pensa, age, imagina, deseja, planeja, tem a capacidade de criar o mundo da cultura
através dos instrumentos de trabalho e dos instrumentos psicoldgicos. Nessa analogia,
Vigotsky identifica a fungcdo mediadora de ambos, ou seja, tanto 0 uso de signos quanto
0 uso de instrumentos de trabalho operam como uma atividade mediada. Mas os
diferencia pela operacionalizacdo efetiva direcional assumida na atividade mediada:
enquanto o instrumento e o trabalho modificam o0 objeto da atividade e estédo dirigidos

externamente, o instrumento psicolégico ndo altera o objeto da atividade psicolbgica e
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esta orientado internamente. Este Ultimo age sobre o controle e dominio do sujeito,
enquanto que o instrumento de trabalho atua sobre o controle e dominio da natureza.

Os estudos de Vigotsky e seus colaboradores, concluiram que o signo tem
grande importdncia na atividade psicolégica do homem e que a mediacdo é
fundamental para o desenvolvimento das fun¢des psicolégicas superiores, ou seja,
aqueles que caracterizam o funcionamento psicologico tipicamente humano, por
exemplo, a atencdo voluntaria, a memorizagdo ativa, o0 pensamento abstrato e o
comportamento intencional.

Para Oliveira (apud Garcia, 2004:47) as representacbes mentais da realidade
exterior sdo os principais mediadores a serem considerados na relacdo do homem com
o mundo. E que segundo o grupo cultural em que se desenvolve o individuo lhe sdo
fornecidas formas de perceber e organizar o real, 0 que se constituem os instrumentos
psicolégicos que fazem a mediacao entre o individuo e o0 mundo. Porém, os signos néo
se mantém como marcas externas isoladas, referentes a objetos avulsos, nem como
simbolos usados por individuos particulares, mas passam a ser signos compartilhados
pelo conjunto dos membros do grupo social, permitindo a comunicagcdo entre 0s
individuos e o aprimoramento da interagéo social.

Vigotsky considera que a partir da experiéncia dos individuos com o mundo
objetivo e do contato com as formas determinadas pela cultura de organizacéo do real e
com os signos fornecidos pela cultura é que sao construidos seus sistemas de signos.
Por cultura, Vigotsky entende, principalmente, o grupo social em que vive o individuo,
que Ihe fornece todos os elementos carregados de significado. Portanto, a interagcéo

social, seja diretamente com o0s outros membros da cultura seja através dos diversos
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elementos do ambiente culturalmente estruturado, fornece a matéria-prima para o
desenvolvimento psicolégico do individuo.

Por outro lado, Vigotsky concebe a cultura como um processo dinamico, onde
cada individuo € ativo e onde ocorre a interacao entre cultura e subjetividade. Porém, o
processo pelo qual o sujeito internaliza a cultura € um processo de transformacéo.
Portanto, a sintese vygotskyana de dois elementos € o surgimento de algo novo. Esse
componente novo ndo estava presente nos elementos iniciais: foi tornado possivel pela
interacdo entre esses elementos, num processo de transformacdo que gera novos
fendmenos.

O processo de constituicho do homem, marcado por sua imersao em
determinado grupo cultural, se da “de fora para dentro”. O individuo, primeiro realiza
acOes externas, que serao interpretadas pelas pessoas ao seu redor, de acordo com 0s
significados culturalmente estabelecidos. A partir dessa interpretacdo, sera possivel
para o individuo atribuir significados as suas proprias acdes e desenvolver processos
psicologicos internos que podem ser interpretados por ele proprio a partir dos
mecanismos estabelecidos pelo grupo cultural e compreendidos por meio dos cdodigos
compartilhados pelos membros desse grupo, Portanto, o homem é constituido a partir

das ralacdes sociais.
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4 OS CAMINHOS DA PESQUISA

Neste capitulo sera apresentada a fundamentacdo metodolégica do presente
trabalho. A exposicdo serd feita na seguinte ordem: primeiro, sera delineado o quadro
do campo e dos sujeitos envolvidos, na seqiéncia, serdo apresentados 0s instrumentos
de coleta de dados, codificacdo, categorizacao e, por fim, a metodologia utilizada para

analisar os dados obtidos em campo.

4.1 Os sujeitos e a entrada em campo

O trabalho empirico foi realizado em uma instituicdo filantropica da periferia de
Manaus, Escola Fundacédo Bradesco, situada no bairro de Alvorada I, a qual atende, em
sua maioria, criancas, adolescentes, jovens e adultos de camadas populares e que, em
geral, residem nas proximidades da escola.

Participam do estudo os alunos matriculados na Fundacédo Bradesco, a maioria
desde a alfabetizacdo e que concluiram o ensino fundamental em 2003, noventa e
cinco no total, entre meninas e meninos, na faixa etaria de 14 a 17 anos, sendo 8 com
14 anos, 66 com 15 anos, 16 com 16 anos e 5 com 17 anos. Destes, 47 alunos séo do

sexo masculino e 48 do sexo feminino.
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A escolha de sujeitos adolescentes deu-se em funcdo de seus processos
mentais. Para Vigotsky “as formas primitivas de pensamento (sincréticas e por
complexos) gradualmente desaparecem, como 0S conceitos potenciais vao sendo
usados cada vez menos, e comecam a formarem-se os verdadeiros conceitos —
esporadicamente no inicio, e depois com freqiéncia cada vez maior”. (1989: 98).
Vigotsky considera que nessa fase 0s processos mentais ja estdo completos, embora

admita que o pensamento adolescente tenha um carater transitério. Afirma o autor:

“No entanto, mesmo depois de ter aprendido a produzir conceitos, o
adolescente ndo abandona as formas mais elementares; elas continuam a
operar por muito tempo, sendo na verdade predominantes em muitas areas do
seu pensamento. A adolescéncia € menos um periodo de consumacéao do que
de crise e transi¢c&do.” (1989 99).

A adolescéncia € um periodo singular da vida do individuo, assim como a
infancia, a juventude e a velhice. Dessa forma, acredita-se que ha especificidade neste
momento, pois cada idade corresponde a uma forma de vida que tem valor, equilibrio,
coeréncia que merece ser analisada de forma singular. A cada idade correspondem
problemas e conflitos reais que os individuos devem enfrentar. E a adolescéncia néo é
diferente, pois 0 adolescente tem uma forma também singular de enfrentar os conflitos,
que é diferente da maneira da crianca, do jovem e do adulto.

Dessa forma, este estudo sobre a constituicdo do sujeito-autor ndo se esgota
neste texto, pelo contrario, € apenas o comeco de um processo que se prolonga por
toda a vida.

A entrada em campo foi feita através de conversa informal com a direcdo e
coordenacdo pedagdgica da escola que, sem nenhuma objecdo, deu consentimento
para a realizacdo da pesquisa, isto se deve ao fato de a pesquisadora ser conhecida

pelo corpo administrativo da instituicdo, jA que, prestou servicos durante 7 anos na
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referida escola. Além disso, neste primeiro contato, foi comunicado que a pesquisa se
desenvolveria no campo da constituicdo do sujeito-autor, ponto importante no trabalho

com a prética de producdo textual para esta escola.

4.2. Ferramentas de trabalho

Neste topico serdo descritos 0s procedimentos e as técnicas de coleta de dados
que foram utilizadas na presente pesquisa e as fases que compdem a parte empirica do

trabalho.

Segundo Quivy e Campenhoudt (1992:157), a coleta de dados pode ser feita
através de observacdo direta e indireta. Optamos aqui pela observacéo indireta, que
tem como instrumento o questionario ou um guia de entrevista. Aqui nos valemos do
questionario em duas modalidades, o fechado e o aberto.

4.2.1 Questionério fechado

O questionario fechado (anexo 1) foi elaborado a partir da combinacdo de
resposta de mdultipla escolha com resposta aberta, o que possibilita mais informacdes
sobre o assunto (Lakatos, 2003: 207) Responderam este questionario 95 estudantes. O
objetivo era colher informagbes mais gerais sobre a condicdo de vida destes
adolescentes, tais como idade, formacao familiar, escolaridade dos pais e profissdo do
pai/mée. Acesso e uso dos meios de comunicacdo social: livros, revistas, jornais,

(prética e uso), televisdo, internet. Préatica de escrita.
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4.2.2 Questionario aberto

Foi elaborado um questionario com 4 questdes (anexo 2) para ser respondido de
forma discursiva, ou melhor, as respostas foram redigidas pelos proprios estudantes.
Essas questdes foram respondidas em dois dias a fim de que os estudantes
dispusessem de tempo necessario para responde-lo com tranqlilidade e as
informacgdes tivessem mais e melhores informacdes.

Esse questionario foi aplicado com o objetivo de coletar dados sobre as
experiéncias com autoria de textos destes estudantes (foi peco para eles narrarem
essas experiéncias tanto as escolares, como as ndo escolares), as dificuldades que
enfrentam, o que fazem para supera-las, quais sao seus mediadores e como esses
participam de sua formacao de sujeito-autor.

O fato de o questionério ter sido aplicado no final do semestre, impossibilitou
que os 95 alunos que responderam o primeiro questiondrio, responderem este ultimo,
pois apos as avaliacdes finais, parte dos estudantes deixa de ir a escola, mesmo antes
das férias comecarem. Entdo, apenas 68 do total de 95 estudantes participaram deste
segundo momento.

Antes da aplicagdo dos questionarios foram realizados dois encontros com a
orientadora pedagdgica da escola Fundacdo Bradesco, para conversar sobre a
tematica, objeto e objetivos da pesquisa e para agendar as visitas. A primeira visita
formal foi realizada com os pais dos adolescentes envolvidos na pesquisa, na ocasiao
em que ocorreu a primeira reunido de pais e mestres no dia 30 de abril do ano de 2004.

Como os sujeitos sao, na totalidade, menores de idade, procedeu-se a exposi¢cao de
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informagdes sobre a pesquisa aos pais, a fim de que estes autorizassem, por escrito,
que seus filhos participassem da pesquisa.

A proposta foi bem recebida pelos pais que demonstraram interesse pela
participacdo dos filhos em um trabalho que diz respeito ao processo de formagéo do
sujeito-autor. Com excecdo de duas maes, que quiseram conversar com as suas
respectivas filhas sobre seu interesse na participacdo, todos o0s pais presentes
consentiram que seus filhos fizessem parte do grupo de alunos que participariam da
pesquisa.

Antes de aplicar os questionarios, foi necessario experimentar as perguntas com
o intuito de verificar se estavam bem compreensiveis e se as respostas iriam
corresponder a informacdo que se queria investigar. Entdo, os questionarios foram
submetidos a um grupo de dez alunos de oitava série (estes ndo eram sujeitos da
pesquisa, ja que os sujeitos envolvidos jA haviam concluido o ensino fundamental no
ano de 2003, e no momento da coleta de dados estavam cursando o 1° ano do ensino
meédio).

A aplicacdo dos questionarios aconteceu em sala de aula, o primeiro em maio de
2004 e o segundo em junho do mesmo ano.

Depois da aplicacao dos instrumentos de coleta de dados, o passo seguinte foi a

codificacéo e categorizacéo destes.

4.2.3 Documentos
Foram reunidos durante a coleta de dados, cartas, poemas, diarios, redacdes e

o referencial Curricular da instituicdo onde a pesquisa foi realizada.
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Apenas as respostas dos dois questionarios constituiram unidades de anélise de
fato. Os outros serviram de subsidio para a fundamentacdo de asser¢cées, mas de uma

forma complementar.

4.3 A codificacao

Codificar é tratar o material. A codificacdo, segundo Bardin (1977:103),
corresponde a uma transformacgédo dos dados brutos do texto, transformacgéo esta que
por recorte, agregacdo e enumeracao, permite atingir uma representacdo do conteudo,
ou da sua expressdo, que podem servir de indice.

Para a organizacao da codificacdo do presente trabalho, considerou-se o recorte
e a enumeragao.

No recorte, consideram-se as unidades de registro que, segundo Bardin (1977:
104) é a unidade de significacdo a codificar e corresponde ao segmento de contetudo a
considerar como unidade de base, objetivando a categorizagcdo e a contagem da
frequéncia. Aqui, optou-se pelo tema como recorte. Uma das unidades de registro mais
utilizadas, a analise temética, no entender de Bardin (1977: 105), consiste em descobrir
0s nucleos de sentido que compdem a comunicacdo e cuja presenca ou frequéncia de
aparicdo, pode significar alguma coisa para 0 objetivo analitico escolhido pelo
pesquisador. Portanto, o tema, enquanto unidade de registro, corresponde a uma regra
de recorte do sentido.

Quanto a enumeracdo, utilizou-se dois tipos: a presenca (auséncia) e a
frequéncia. O primeiro tipo serviu para descrever que categorias estavam presentes ou

ausentes no corpus analisado. Para Bardin (1977: 108-109), a presenga serve como
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indicadores e as auséncias constituem-se como variaveis importantes que também
podem ser elementos para andlise. Este foi o tipo de enumeracdo utilizada para
codificar o questionario com questbes abertas discursivas. O segundo tipo, a
frequéncia, € a medida mais geralmente usada, e tem como postulado que a
importancia de uma unidade de registro aumenta com a frequéncia de aparicdo. Na
codificagcdo do questionario com questdes fechadas, este tipo de enumeracédo foi a

medida utilizada.

4.4 A categorizagéao

A construcdo das categorias de andlise dos modos de participacdo do outro
(medidor) na constituicdo do sujeito-autor pautou-se nas evidencias que emergiram dos
depoimentos, apds sucessivas leituras do material coletado em campo. (Bardin
1977:119).

As categorias recortadas na analise dos dados estdo descritas a seguir, na
ordem em ocorrem no capitulo 5.

a. Ensinante

O mediador tenta esclarecer o sujeito-autor sobre algum aspecto do campo
lingUistico-discursivo.

b. Suporte emocional/afetivo

Percebeu-se que a interacdo afetiva € uma forma de participagédo importante na
formacdo do sujeito-autor na infancia, pois ajuda a desenvolver as capacidades
cognitivas, afetividade, socializagéo, uso da linguagem.

c. Suporte emocional/afetivo conflituoso
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A relacdo entre paif/filho (a), méaeffilho (a) € carregada de emoc¢do. Quando os
mediadores adultos (pais) sdo agressivos (ndo se refere a agressao fisica,
necessariamente), pode ocorrer o inverso do que ocorreria se 0 suporte emocional
fosse satisfatorio.

d. Interlocutor que aprova

Entre os adolescentes € comum a troca de textos escritos: cartas (romanticas ou
ndo), cadernos de assinatura, relicarios, poemas. Nesse processo de trocas, ndo ha a
preocupacdo com a forma e regras linguisticas (0 que deixa o autor mais livre para
exercer sua autoria), 0 que conta € o conteudo, e esse, normalmente, faz parte tanto do
universo do autor quanto do seu interlocutor, havendo, dessa forma,
aceitacado/aprovacdo do que/como 0 outro escreve.

Essa categoria foi subdividida em confidente e romantico.

e. Interlocutor confidente

Impulsiona a contar segredos (por escrito)

f. Interlocutor romantico

Impulsiona a escrever declaragdes amorosas.

g. Reversibilidade
O papel do mediador € o de despertar a autocritica no sujeito-autor. Esse passa
a analisar seu texto, identificando problemas e buscando uma forma mais clara, mais

objetiva de dizer no texto.

h. Intertextualidade
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bY

Refere-se a qualidade de um texto ser carregado de outros textos. A leitura

possibilita que a internalizacdo de estilos, temas, formas (explicitos ou mesclados), etc.

I. Modelo de estrutura textual
A diversidade de textos (géneros — tipos relativamente estaveis de enunciados.
Bakhtin 2000:279) com o0s quais 0s sujeitos entram em contato servem de modelo para

sua producéao.

j- Ampliacé@o do vocabulario
Uma preocupacdo apontada pelos sujeitos envolvidos na pesquisa era com 0
vocabulario, que esses afirmaram ser pouco desenvolvido. A leitura, para eles,

possibilita amplia-lo.

l. Interlocutor que avalia/que vé o erro

Escrever na escola envolve uma complexidade que nao ocorre, por exemplo, nas
trocas de texto entre adolescentes, ou qualquer outro modo de comunicagéo informal. A
partir do momento que se institucionaliza a escrita, as dificuldades se apresentam e o
professor, mediador principal na instituicdo escola, assume o papel do avaliador, aquele

que aponta o erro no texto.

m. Interlocutor que impulsiona
Outro perfil do professor que se mostrou nos depoimento é o de impulso, ou
seja, aquele que prové um contexto apropriado para a atuacao do autor como resultado

de uma acdo de colaboracdo. O professor ndo s6 sustenta o percurso do estudante,
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mas o impulsiona, encoraja-o0 para um avango mais significativo. H4, nesse caso, um

trabalho na zona proximal de desenvolvimento do estudante.

4.5 Metodologia de analise

A analise do Conteudo (AC) é o instrumento (Bardin 1977:31) que foi utilizado
para examinar as informacgdes coletadas em campo.

Conforme definicdo de Laurence Bardin (1977: 42), andlise do conteudo é

“um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo de conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigbes de producdo/recepcdo destas
mensagens.”

Nos paragrafos seguintes busca-se detalhar cada parte que compbe esta
definicdo para melhor entender como Bardin percebe a especificidade e unidade da AC.

Para o autor, as comunicagles, campo de aplicagdo da AC, podem ser desde
mensagens linglisticas em forma de icone, até “comunicacdes” em trés dimensdes.
Henry e Moscoviei, citados por Bardin (1977:33), afirmam que tudo o que é dito ou
escrito (agendas, maus pensamentos, diarios intimos, cartas, respostas a questionarios,
delirio do doente mental, entrevistas, etc.) pode ser submetido a uma andlise de
conteudo, porém o autor se interroga se ha uma unidade, ao nivel das regras de
funcionamento da AC, ja que as comunicac¢des sdo o seu campo, que, por definicdo, é

muito vasto.
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Conforme a segunda parte da definicdo dada a AC, a descricdo analitica
funciona segundo procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetdo
das mensagens e refere-se ao tratamento da informagédo contida na mensagem. O
tratamento descritivo (enumeracdo das caracteristicas do texto, resumida apés
tratamento) € o primeiro momento do procedimento. No que se refere as caracteristicas
sistematica e objetiva, sdo importantes por darem um aval de objetividade cientifica ao
trabalho do analista.

Na terceira parte da definicdo dada por Bardin & AC, encontramos a intencéo da
AC, a saber: é a inferéncia® de conhecimentos relativos as condi¢ées de producéo (ou,
eventualmente, de recepc¢do), inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos
ou nao). (Bardin: 1977: 38)

Bardin (1977:39), afirma no que se refere a inferéncia, que o analista, ao modo
de um arquedlogo, trabalha com vestigios que sdo a manifestacdo de estados, de
dados e de fendmenos. O analista tira partido do tratamento das mensagens (de
documentos suscitados® ou naturais’), para inferir conhecimentos sobre o emissor da
mensagem ou sobre seu meio.

Séo estes, portanto, 0os aspectos considerados por Bardin para fundamentar a
unidade e a especificidade da analise do conteudo.

Dentre as diversas técnicas que foram desenvolvidas na AC, neste trabalho optou-se
pela analise tematica, cronologicamente, a primeira técnica desenvolvida, e € também a

mais utilizada.

® Inferéncia: operacdo ldgica, pela qual se admite uma proposicdo em virtude da sua ligacdo com outras proposicées
ja aceitas como verdadeiras. (Bardin, 1977:39)

® Tipo de documento submetido & analise suscitado pelas necessidades do estudo (por exemplo, respostas a
questionarios de inquéritos, testes, etc.). (Bardin, 1977: 39)

" Documentos produzidos espontaneamente na realidade - tudo o que é comunicagéo. (Bardin, 1977:39)
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Segundo Bardin (1977:36), esta técnica consiste em tomar em consideragédo a
totalidade do “texto”, passando-o pelo crivo da classificacdo e do recenseamento,
feito a partir do desmembramento de texto em unidades, em categorias segundo

reagrupamentos analégicos (Bardin, 1977: 153).
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5 JUNTANDO AS PECAS DO QUEBRA-CABECA

Neste capitulo serdo apresentados e analisados os dados coletados na rica e
complexa experiéncia de campo. Primeiro serdo discutidas as relacdes dos
adolescentes com 0s seus pais (pai e mée), a partir de articulacbes entre a realidade
cotidiana da familia e o desenvolvimento do filho(a), enfocando o movimento
perpendicular que permeia a dimenséo relacional dos pais e sua funcao de mediador
dos filhos no que diz respeito ao processo de formacéao sujeito-autor.

No segundo topico do capitulo, serdo analisadas as relacdes etérias e como a
participacéo do outro (adolescente) contribui para a formacé&o do autor.

Seguindo a mesma proposta dos topicos anteriores, o terceiro item do capitulo
trata da constituicdo do sujeito-autor na dimenséao cultural. Os meios de comunicacdo
social (leitura, televisdo e musica) sdo os elementos mediadores que estdo em foco
para se compreender como estes participam na formacéo do sujeito-autor.

O dltimo item, escrever na escola, sdo expostos e analisados os dados

referentes a participacdo do professor, enquanto mediador no processo de formagéo
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dos estudantes, no que diz respeito a autoria, e também as implicagdes advindas dessa
participagéo do professor e da acdo de produzir texto na escola.

O segundo instrumento de coleta de dados aplicado aos estudantes, sessenta e
oito no total, foi um questionario que propunha respostas discursivas orientadas
segundo duas categorias principais de organizagcao das informacoes, a saber:

1. ldentificacdo dos mediadores que foram significativos para a sua formacéo

enguanto sujeito-autor;

2. Participacdo dos mediadores na constituicdo do sujeito-autor.

Nestas respostas percebeu-se que o estudante procurava responder de forma
adequada ao ambiente escolar - 0 que mostra o quanto o entorno configura a prética-,
ja que a coleta de dados deu-se dentro da escola. Alguns estudantes, na tentativa de
responderem “correto”, supervalorizavam o ambiente escolar, as pessoas e dinamicas
proprias deste espaco. Talvez, mais significativas que os dados informados sejam as
auséncias, as informacgdes que nao surgiram em momento algum ou que se mostraram
estatisticamente de modo timido.

A leitura inicial dos questionarios causou a sensacéao de informac¢des imprecisas,
pouco aproveitaveis, obscuras. Porém, com as sucessivas leituras, pode-se perceber
que havia variedade e riqueza de informacdes e dados para serem reagrupados e
analisados.

Abaixo est4d a sintese da tabela do anexo D, na qual foi sistematizada a
ocorréncia dos mediadores, citados pelos sujeitos da pesquisa em informacdes
apresentadas no questionario 2, e o modo de participacdo que se estabeleceu entre
estes mediadores e 0s sujeitos-autores. Este questionario foi respondido por 33

meninas e 25 meninos.
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Mediadores (citado pelas meninas)
1. familiares 7 ocorréncias
2. professores 7 ocorréncias
3. pares etérios 10 ocorréncias
4. leitura 6 ocorréncias
5. comunidade religiosa 1 ocorréncia

Mediadores (citados pelos meninos)
1. familiares 8 ocorréncias
2. professores 13 ocorréncias
3. pares etérios 6 ocorréncias
4. leitura 5 ocorréncias
5. comunidade religiosa 1 ocorréncia
6. banda de musica 1 ocorréncia
7. TVIcinema 2 ocorréncias

Quanto ao modo de participacdo dos mediadores na constituicdo dos sujeitos da
pesquisa, podemos dizer que na participacdo do adulto é estabelecida uma relacdo de
dependéncia afetiva (principalmente quando se refere aos familiares), intelectual
(quando se refere aos professores e algumas vezes aos pais), € na participacao dos

pares etarios, as relacbes que se estabelecem sdo de reciprocidade/
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aprovacgao/motivacgao, por fim, informacgéo/conhecimento/modelo, quando se refere aos
meios de comunicacao.
Passo, agora, a analisar de forma mais detalhada o modo de participacéo dos

mediadores que se mostraram no material coletado na formacé&o do sujeito-autor.

5.1 A construcédo do sujeito-autor e os pais como mediadores

Inicialmente convém apontar alguns aspectos que caracterizam os pais do
universo de sujeitos envolvidos na pesquisa, pois o0 nivel sdcio-econdémico-cultural dos
pais, grosso modo, determina as praticas de criacao infantil e, consequentemente,
influra os futuros adolescentes e adultos que essas criancas serdo. Suas
representacdes, sistemas de comunicacdo, seus sistemas simbdlicos, intelecto,
processos cognitivos, afetivos, estdo associados a classe social e ao grau de
escolaridade dos pais.

Conforme tabelas 5 e 6 (anexo C), o grau de escolaridade dos pais e méaes dos
adolescentes que responderam o0 primeiro questionario (anexol) é assim definido: 26
pais estdo classificados como nédo estudaram até possuem o 2° grau incompleto. Sendo
17, pais de adolescentes do sexo feminino e 13 de adolescentes do sexo masculino. No
que se refere as maes, ndo ha nenhuma ocorréncia de mae que néo tenha freqientado
escola, e 27 estdo classificadas entre a escola primaria e 2° grau incompleto, sendo 16,
maes de adolescentes do sexo feminino e 11, mae de adolescentes do sexo masculino.
Classificados entre possuidores do 2° grau completo estdo 30 pais, 15 pais de meninas

e 15 de meninos. Os pais que cursaram 0 curso superior (completo ou incompleto) séo

em nuamero de 29. Pds-graduados, 2. Quanto as maes, 40 possuem 0 segundo grau
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completo, 23 cursaram 0 ensino superior (completo ou incompleto), e 8 sdo poés-
graduadas.

Quanto a situacdo profissional dos pais (tabela 7 do anexo C), o quadro que se
apresentou nas respostas dadas pelos adolescentes no 1° questionario € o seguinte: 84
pais e 68 maes estavam trabalhando no periodo em que em que foram coletadas essas
informagdes, contra 11 pais e 27 mées que ndo estavam trabalhando. As profissdes
sdo as mais variadas possiveis, conforme tabelas 8 e 9 (anexo3), ndo tendo, dessa
forma, uma predominante. As que se destacam sdo: bancéario (7 pais e 5 méaes),
autdbnomo (9 pais e 7 maes), professora (5 maes) e domeéstica (5). As outras profissées
sao bastante diversificadas, divididas entre profissionais liberais, funcionarios publicos e
de iniciativa privada e profissionais informais.

Quanto a renda familiar, ndo consta nenhuma familia que ndo a possua. No
entanto, algumas apresentam situacao precéria, conforme tabela 10 (anexo C). 13
familias sobrevivem com menos de um ou um salario minimo. Em uma situacdo nédo tdo
diferente, esta a maioria das familias (47 no total) que vivem com, no minimo, dois a, no
maximo, cinco salarios. O restante das familias (34) vive com salarios que variam de 6
a 20 salarios minimos.

Quanto ao numero de membros na familia dos adolescentes, ha uma variacdo
entre 3 a 4 membros, na maioria dos casos (65 familias), e 5 a 7 membros (24 familias),
conforme tabela 3 do anexo C.

Embora a maior parte das familias ndo seja numerosa e o grau de escolaridade
dos pais esteja, na maioria dos casos, do 2° grau completo a poés-graduacdo, a
quantidade de filhos que mencionou a influéncia/contribuicdo materna e paterna em sua

formacao de sujeito-autor € muito pequena, apenas as 15 citagcbes mencionadas acima.
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Entdo, o que nos diz a auséncia dos pais nas respostas dos adolescentes tanto na
infAncia quanto na adolescéncia? Além da auséncia dos pais nas respostas dos alunos,
outro dado importante é que mesmo nas mencgdes feitas aos pais como mediadores, 0s
alunos usaram os verbos no passado ou expressbes similares que deixavam
transparecer que a ajuda/motivacao/incentivo dos pais se reduziu as suas experiéncias
na infancia, o que leva a inferir que os pais se ausentam ainda mais dos filhos a medida
que estes chegam a adolescéncia.

Conforma Brito 2002: 147, a auséncia sistematica dos pais, motivada pelo
trabalho, produz desequilibrios na estrutura familiar e na socializacdo das criancas e
dos adolescentes, que ficam sem a companhia de um mediador mais experiente em um
momento da vida de crucial importancia.

Por outro lado, péde-se perceber nas respostas dos alunos que mencionaram 0s
pais, em quase 100% dos casos, a presenca dos pais contribui para uma personalidade
segura, bem formada e que os filhos sentem-se capazes de, entre outras coisas,
comunicar-se de forma eficiente, mesmo nos casos em que os alunos afirmavam né&o
ter muita experiéncia com a producdo textual escrita. Além disso, demonstraram
condicdo e capacidade de reflexdo sobre o ato de pensar, comunicar, internalizar
regras, conceitos, enfim, demonstraram ter autonomia de pensamento.

Das 15 ocorréncias de citacdo dos pais (mae/pai) nas respostas dos
adolescentes envolvidos na pesquisa, escolhemos para transcricdo e andlise, as que
representam a sintese das demais, ou seja, apresentam como os filhos véem e sentem
a participacao de seus pais no processo de sua formagao.

Hollanda (1986: 1063) define mae como mulher, ou qualquer fémea que deu a

luz um ou mais filhos. Luz, no sentido figurativo, € aquilo ou aquele que esclarece, é o
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saber (op.cit: 1055) e ensinar € dar a conhecer, esclarecer (op.cit: 660). Portanto, ser
mae é trazer ao saber, o filho: é ser ensinante.
Essa € uma das formas de participacdo da méae, a de ensinar. A64 refere-se

dessa maneira a sua méde como sua mediadora/ensinante: “Como jd disse, minha mde foi
a principal pessoa responsdvel pelo meu desenvolvimento textual, sendo a primeira a me
aconselhar e ensinar coisas para mim, antes mesmo da escola passar, por exemplo, que um texto
necessita de apresentagdo, desenvolvimento e conclusdo”.

Neste caso, especificamente, a mae faz referéncia a conteudos proprios da
escola (a macroestrutura textual), porém, a funcao ensinante da mée vai além disso, e
talvez mais importante que ensinar conteudos escolares seja ensinar o filho (a) a tornar-
se independente e seguro (a), 0 que ocorreu na maioria dos casos em que 0s pais
foram citados como mediadores .

Como ja foi pontuado, a qualidade das relagBes estabelecidas na infancia entre
mae-filho(a) ou pai-filho(a) podera ser um fator determinante do processo de
desenvolvimento cognitivo e emocional, e, portanto, influenciara suas experiéncias com
a autoria ndo s6 do pensamento, mas também da forma como esse vai lidar com os
contetdos textuais. E claro que a qualidade da interacdo mée-filho(a) ou pai-filho(a)
depende de inumeros fatores, desde aqueles diretamente presentes no processo de
interacdo, elementos da personalidade de cada um dos integrantes, qualidade do
relacionamento entre o casal, nivel socio-econdmico-cultural, posicdo que a crianca

ocupa no espaco familiar, etc. A51 narra um episédio corriqueiro, mas que na sua

experiéncia foi marcante, diz ele: “Lembro muito pouco de ter feito textos na 1° série. Mas

um que recordo bem é de uma carta que escrevi no dia, digo, na véspera do dia das mdes. Acho
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que, acho ndo, tenho certeza que na maioria das palavras eu errava, mas o que valeu foi a
ateng¢do dada pela minha mde na hora de [é-la.” O que chamariamos de simples atencéo da

mae, da satisfacdo e seguranca para este sujeito, 0 que o encoraja cultivar e expor
seus pensamentos, pois a crianga (que ele era) teve estimulagcédo afetiva (no gesto de
atencdo da mae ao ler sua carta), transmitiu-lhe a idéia de que ele era importante e
amado.

Vejamos outros dois exemplos em que a presenca da mae contribuiu para
transmitir seguranca aos filhos e os ajudou a superar dificuldades relativas a autoria:

“As dificuldades que jd foram superadas (em relagéo a autoria de textos escritos) eu devo
tudo a minha mde com sua paciéncia, bondade e carinho para comigo e meus irmdos”. A32. “O
que me ajudou bastante a possuir esses interesses, foi a dedicacdo da minha mde, sempre pronta

a ajudar, mesmo me brigando quando necessdrio e o didglogo com ela e o meu pai”. A26.

A interacdo afetiva entre mae e filho(a) parece determinar uma riqueza interior,
uma complexidade de sentimentos e de relacdes interindividuais, permitindo a crian¢a o
desenvolvimento de suas capacidades cognitivas, de sua afetividade, de uso que faz da
linguagem, de como se relaciona com 0 outro, com 0 conhecimento ou com a
sociedade mais ampla.

Quando ocorre o inverso (falta de estimulacdo afetiva), o sentimento de
desrespeito da mae, a falta de que ela transmita que o filho(a) é importante e amado
(a), a frustracao que o filho(a) sofre pode afetar a maneira deste se relacionar com ele
mesmo, com seus pares, com suas representagcbes de mundo, com a linguagem.

Exemplo disto encontramos na declaracédo de A46:
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“au

... e entdo comecei a_fazer poemas pensando em alguma menina. Um dia a mamde pegou algum
destes poemas pela casa e comecou a brigar comigo e espalhar para os outros o que eu tinha
escrito, eu fiquei com muita vergonha e parei entdo de escrever. Um dia aconteceu uma briga em
nossa _familia, entdo escrevi um poema, ou um soneto, ndo sei bem, e quando comego a ler, fico
me recordando de tudo o que aconteceu e me bate uma tristeza. Hoje em dia sé leio ou escrevo
alguma coisa quando me dd vontade ou quando estou em paz comigo mesmo.

Na primeira parte deste depoimento percebe-se um elemento fundamental na
teoria de Bakhtin que possibilita a autoria: o querer dizer (“.. e entdo comecei a fazer
poemas pensando em alguma menina.)”. No momento em que este aluno busca na

producdo de poemas, exteriorizar seu pensamento, exteriorizar seu mundo interior em
relacdo a uma garota, o seu papel de sujeito-autor se consolida. No entanto, o
verdadeiro destinatario (ele préprio ou a garota), ndo € o Unico a receber a mensagem
destes poemas, ocorre que a mée, que nao é o destinatario a quem esse sujeito se

dirige, nas palavras do proprio autor, pegou algum destes poemas pela casa e comegou a
brigar comigo e espalhar para os outros o que eu tinha escrito, eu fiquei com muita vergonha e
parei entdo de escrever. A forma como a mée se manifesta em relagéo as suas criagdes

(espalhar para os outros o que ele tinha escrito), afeta A46 no que o caracteriza como
ser social, que € o exercicio de sua linguagem. Com essa atitude, a méae contribui, de
forma negativa, no processo de constituicdo do filho em relacdo ao processo de autoria:
e parei entdo de escrever/hoje s6 escrevo alguma coisa quando me dd vontade ou quando estou

em paz comigo mesmo. A questdo que se coloca aqui é: sera que foi somente o parar de

escrever pura e simplesmente a reacao de A46? Ou fica implicito danos mais profundos
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na personalidade, na criatividade, na forma de o individuo se relacionar com o mundo,
com suas memdrias, com o autoconhecimento?®
Parece que se encontra uma resposta plausivel para estas questdes no trecho

final deste depoimento: Um dia aconteceu uma briga em nossa familia, entdo escrevi um
poema, ou um soneto, ndo sei bem, e quando comego a ler, fico me recordando de tudo o que
aconteceu e me bate uma tristeza. Hoje em dia s leio ou escrevo alguma coisa quando me dd
vontade ou quando estou em paz comigo mesmo. Aqui se percebe uma necessidade de

dialogo do sujeito, uma necessidade de ter com quem exteriorizar/refletir seus
sentimentos e emocgdes e, quando ocorre um fato significativo para ele (uma briga na
familia), este recorre ao registro escrito como essa forma de didlogo, que por algum
motivo ndo explicito, ndo podia ser partilhado com um interlocutor real.

A mae, por ser alguém especial para o filho, um outro significativo com quem
vive uma relacdo de emocéo, afeta ndo s6 a auto-estima do filho, mas também o
processo de aprendizagem deste. Berger e Luckmann (1985: 176) fazem referéncia as

relacfes familiares desta maneira:

“Nao € necessario acrescentar que a socializagdo primaria implica mais do que
0 aprendizado puramente cognoscitivo. Ocorre em circunstancias carregadas de
alto grau de emocdo. De fato, ha boas razdes para se acreditar que sem essa
ligagdo emocional com o0s outros significativos o processo de aprendizagem
seria dificil, quando ndo de todo impossivel. A crianca identifica-se com o0s
outros significativos por uma multiplicidade de modos emocionais”.

® Normalmente, “a olho nu” o tnico corpo marcado é aquele que sofreu (sofre) com a violéncia fisica material, que
deixou (deixa) expostas as cicatrizes de seus pesados tracos e linguagens. Entretanto, algo que deliberadamente
escape a essa ldgica normativa é que o sujeito também esta marcado fisicamente. Para se visualizar o processo de
constituicdo do sujeito é preciso considerar o longo processo de polidez que marca e captura suas relacoes e
linguagens corpdreas e cotidianas.
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A partir da influéncia que a crianga/adolescente recebe do meio familiar, ela vai
identificando, vai elaborando sua prépria imagem, absorvendo papéis e atitudes, isto €,
interioriza-os, tornando-os seus, e a partir desta identificacdo cria sua identidade
subjetiva, ou seja, a identidade é uma entidade reflexa, que retrata as atitudes tomadas
primeiro pelos outros (pai, mée, avo, tios, no caso de ambito familiar) em relacdo ao
individuo, que se torna o que é pela acdo dos outros para ele significativos.

Ainda analisando as respostas de A46, percebe-se em sua experiéncia, que ele
absorveu que um bom texto é um texto grande, entdo a idéia do tamanho do texto o faz
refletir sobre seus proprios textos. Como estes sdo pequenos, ele vivencia o dilema de

“au

perguntar-se se € burro: ““.. mas com o passar das séries eu fui tomando gosto pela escrita,
nunca fui bom em criar textos, sempre saia pequeno e eu olhava os textos das outras pessoas
sempre grandes, pegava mais de uma pdgina. Serd que eu sou burro? Porque os textos deles sdo
maiores que o meu? Sempre escutava a professora elogiando os outros pelos seus textos, e o meu?

N&ao fica explicito quem (familiares, professores, amigos) ou o que (o fato de
comparar seu texto com o das outras pessoas) o fez ter esta opinido em relacdo ao que
se pode dizer que seja um bom texto, assim como nao fica explicito, também, se
alguém o nomeou de burro. Pela ordem dos fatos narrados, A46, ainda no primario, ja
havia absorvido estas opinides ou as havia internalizado antes da escola, no seio
familiar.

Berger e Luckmann (1985:177) afirmam que a crianca aprende que € aquilo que
€ chamada. Sua auto-estima se configura a partir de um imaginario coletivo e pessoal.
Embora a crianca ndo seja passiva no processo de sua socializacdo, sdo os adultos

gue estabelecem as regras do jogo.
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Situacdes desagradaveis vividas por criancas, como a de ser chamada de burra,
por exemplo, por pessoas que sdo significativas para ela e que lhe apresentam o
mundo, pode acompanhar esse individuo por muitos anos de sua vida, o que resultara
em um adolescente/jovem inseguro e com auto-estima baixa e isso refletir4, também,
na sua relacdo com o trabalho de autoria de textos. Berger e Luckmann (1985: 180),
assim se referem ao processo de internalizacdo na socializacao primaria:

“A crianca ndo interioriza 0 mundo dos outros que sado significativos para
ela como sendo um dos muitos mundos possiveis. Interioriza-o como sendo o
mundo, o Gnico mundo existente e concebivel, o mundo tout court. E por isso
gue o mundo internalizado na socializacdo primaria torna-se muito mais
firmemente entrincheirado na consciéncia do que 0s mundos interiorizados nas
socializag6es secundarias. Por mais que o sentimento original de inevitabilidade
seja enfraquecido por desencantos subseqientes, a lembranca de uma certeza
gue nunca deverd repetir-se — a certeza da primeira aurora da realidade — fica
ainda aderente ao primeiro mundo da infancia”.

Retornando a narrativa de A46 para reafirmar o que tem sido dito até aqui sobre
a importancia da primeira socializagcédo, vejamos o0 que ele afirma, ainda sobre sua

opinido do tamanho do texto: “Na quinta série me surpreendi com um resumo que eu fiz de
histéria. O professor pediu para retirar as idéias mais importantes do capitulo e entdo eu
comecet, nem me preocupei quantas linhas ia dar, fui escrevendo as idéias do texto e as minhas
também, quando terminei deu mais de quatro pdginas, frente e verso. Eu ndo podia acreditar que
foi eu mesmo que tinha escrito.” Neste trecho, percebemos a alegria de A46 ao resumir

(ampliando) um texto. Embora para este género (o resumo) a capacidade de sintese
seja importante, o aluno se realiza, pois fez um bom texto, porém, sua avaliacdo esta
ainda condicionada ao tamanho do texto.

Outro fato que demonstra uma preocupacao de A46 € o fato de falar devagar, o
gue para ele demonstra inseguranca para quem o ouve. A mesma opinido ele estende a

escrita, escrever rapido € uma caracteristica de bom autor. Vejamos seu depoimento
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acerca deste fato: “.. ndo consigo falar rapido, eu acho que quando a pessoa ler e fala rdpido,
ela passa mais sequranga para as outras pessoas’.

Eu nunca gostei de falar em sala de aula, ndo que eu ndo saiba, ds vezes eu sinto que sei
um pouco mais que outras pessoas... Ao escrever algum texto penso que é para um amigo, ds

vezes sinto uma inseguran¢a na minha escrita. Mas aprendo comigo e com os outros a ler e

escrever bem e rdpido, para se um bom autor”. A46.

Neste trecho vé-se a importancia da oralidade, que muitas vezes ndo é
estimulada na primeira socializacao, principalmente entre as familias de classe social
inferior, que educam a crianca a ficar calada e se comportar na frente dos outros.
Familias que ndo permitem que a crianga exercite a oralidade, que nao permitem o
dialogo, onde o0s pais sao rigorosos demais, contribuem para que ocorra a
internalizacdo® de idéias prejudiciais pelas criancas e que essas estardo refletindo na
vida dos individuos quando estes ja estiverem na adolescéncia e até na vida adulta.

Mais uma vez o depoimento de A46 aponta que uma opinido internalizada por
A46 na infancia, torna dificil sua relagdo com a linguagem (oral e escrita), com 0s outros
(n&o gosta de falar em sala), o faz sentir-se inseguro.

Se a auséncia da mae como estimuladora, ensinante dos filhos é um fato, mais
grave ainda é a situacdo dos pais. Segundo Rappaport (1982), isso se deve entre
outros fatores a aspectos culturais. Afirma a autora que na sociedade ocidental, até a

década de 1960 os papéis masculino e feminino eram definidos de forma que ao pai

% Elias (1987) ressalta como as formas de viver em sociedade modelam em profundidade o sistema psiquico dos
seres humanos, controlando os impulsos e os instintos, dominando as emogdes esponténeas, reprimindo as paixdes e
refinando os costumes e ritos, por meio da rede de interdependéncia que nos unem a outros seres humanos e que
geram uma maior seguranca em troca do autodominio. O processo civilizatorio é, pois, um processo psiquico de
transformagdo, a0 mesmo tempo em que é fendmeno social.
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cabia prover as necessidades econémicas do lar e também de representar a autoridade
do lar. A mée cabia todos os cuidados com a criagdo, educacéo e orientacao dos filhos.
Somente a partir do momento social em que a mulher comegou a integrar de forma
mais significativa, a forca de trabalho, os papéis do pai e da mée se configuraram de
outra maneira e 0 pai passou a ser visto como elemento tdo importante quanto a mae
para o desenvolvimento dos filhos desde a infancia inicial.

Segundo o anexo 4, das 15 mencg0Oes feitas a algum parente 7 se referem aos
pais de modo genérico, 4 especificamente a mae e 2 referem-se ao pai. E um nimero
muito pequeno de mencdes especificas ao pai, mas o fato de a maioria das citagbes
referirem-se ao pai e a mae ao mesmo tempo, nos informa que, nestes casos, pai e
mae sentem-se responsaveis pela formacgéao dos filhos.

Esses dados sinalizam para uma contradicdo entre o novo papel do pai de que
fala Rappaport e o que de fato ocorre na realidade das criangas e mais ainda da
adolescéncia. Brito (2002) aponta uma sobrecarga que recai sobre as mées que tém
que se desdobrar entre o trabalho e as fun¢cdes domésticas, de gerenciamento da casa
e o cuidado com os filhos.

A respeito, Zaluar (apud Brito 2002:148) diz que o padréo que se pode observar,
€ uma diminuicdo da figura masculina em favor do aumento de fun¢bes para a figura
feminina. Aponta ainda que a figura do pai é distante e pouco intima, sendo, em alguns

casos, contraditoria e até substituivel.

A35 em seu depoimento menciona: “Nunca tive problemas para criar textos, é s6 me
dar um titulo eu vejo através desse titulo e ponho a escrever. Ndo importa o quanto anote, o

quanto demote e se ird acabar a tinta da caneta. Meu pai também me ajudou muito, todas as
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minhas férias depois dos tempos festivos”. Embora a aluna tenha tido o apoio do pai

somente durante as férias, para ela esses momentos foram significativos. Nao fica
explicito que tipo de ajuda ela recebia do pai, em relacdo ao processo de autoria, mas é
possivel perceber que ele a ajudou a ser segura e nao ter medo de trabalhar com a
linguagem, nem com o texto escrito.

No caso desta aluna, que é filha de pais separados, fica evidente que a
qualidade da relacdo paif/filho (a) € que faz a diferenca. Ela ndo tem a presenca fisica
do pai todos os dias, mas tem uma referéncia, tem uma presenca que alimenta uma
relacdo de afeto, carinho, segurancga.

Até aqui se analisou a relacdo do sujeito-autor com os mediadores da primeira
socializacdo e verificou-se que o0s pais desempenham papel fundamental no
desenvolvimento, afetivo e social da crianca e podem contribuir sensivelmente para seu
desenvolvimento cognitivo satisfatério. Por outro lado, se o ambiente doméstico for
empobrecido, com pouca estimulagdo e poucas oportunidades para a exploracdo e a
manipulacdo, os pais podem levar seus filhos a dificuldades para discriminar e
solucionar problemas, a pouca capacidade de trabalho intelectual, a um
empobrecimento do uso das diferentes linguagens, das formas de comunicacdo e
pouco desenvolvimento das capacidades discursivas durante a infancia e depois dela.

Sabe-se que o desenvolvimento cognitivo depende, entre outros fatores, da
estimulacdo dos mediadores que convivem com a crianga e mais tarde com o
adolescente. A crianca e o adolescente precisam ser expostos a um grande numero de
situagbes e informacdes para poder desenvolver seus esquemas conceituais, sua

capacidade de operar com o0s signos que, segundo Vigotsky (2003: 70), age como
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instrumento da atividade psicolégica, o que implica no desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores.

Na socializagdo primaria, em sua fase inicial de desenvolvimento, a crianca
depende, de forma substancialmente, dos signos externos enquanto ndo chega a fase
em que as operacdes mentais tornam-se puramente internas. E por isso que o
ambiente doméstico, principalmente nos primeiros anos de vida da crianca, deve
propiciar estas vivéncias, para que o desenvolvimento cognitivo siga suas tendéncias
naturais. Na idade escolar, tanto a familia como a escola e a comunidade de modo
geral devem oferecer estimulacdo para que a crianca e o0 adolescente desenvolvam
plenamente sua capacidade de operar com o signo lingtistico. *°

Estas observagdes remetem ao papel da mae e do pai como provedores de um
ambiente estimulador, na infancia e na adolescéncia, pois ambientes com pouca
estimulacao e pouca exigéncia de atividade intelectual é possivel que estes ndo atinjam
o pleno desenvolvimento de func¢des psicoldgicas superiores, que segundo Vigotsky se
completam na adolescéncia.

Pdde-se perceber, no entanto, que na maioria dos casos, os adolescentes néo
encontraram na infancia e muito menos na adolescéncia estimulo suficiente
proporcionado pelo ambiente doméstico, nem mesmo nos casos em que 0s pais estdo
culturalmente mais preparados. Dai a necessidade de instruir pais e maes,
principalmente das classes menos favorecidas social e culturalmente, sobre esses

aspectos.

19 pensar o periodo infanto-juvenil como uma etapa pretensamente universal e promissora, que afeta a todos, esconde
as diferentes situacdes sociais, as formas de vivé-las, e as diferentes consequiéncias que advém da vivencia em um
sistema educativo e de como esta foi experimentada (Varela, 1986). Essa etapa especializada no cuidado total do
sujeito e na nutricdo de seu espirito, idealizada pelo pensamento pedagdgico e psicolégico moderno, ndo é
experimentada igualmente por todos, como tampouco esta certo que a escolarizagdo preencha de forma relevante seu
cotidiano.
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5.2 A constituicdo do sujeito-autor: Relacdes etarias

J& se falou no topico anterior da socializagdo primaria, momento em que o0
individuo € apresentado ao mundo que, por sua vez, é apresentado através da figura e
da visdo dos pais, avos, tios, irmdos mais velhos. Na segunda socializacdo, que tem
como marco o ingresso da crianga na escola, o individuo entra em contato com outros
mundos, ou submundos, como definem Berger e Luckmann, diferentes do mundo que
lhe foi apresentado pelo grupo familiar.

Na idade escolar'’ os pais e os companheiros sdo considerados agentes
mediadores importantes. O mesmo pode-se dizer sobre a adolescéncia. Porém, ha
diferencas de papéis dos pares etarios na infancia e na adolescéncia. O grupo de

amizades, 2

na adolescéncia, tem como uma das principais funcbes a busca da
identidade pessoal. Isto é, na adolescéncia o sujeito busca romper uma série de
ligagbes que o prendia ao mundo infantil. Arroyo (2004: 267) falando sobre a idade
como forma de classificar as pessoas, afirma que estas querem ser reconhecidas em
seu tempo, viver este tempo e ndo ser confundido com tempos deixados para tras, que

percebe como distante, com o0s quais ndo mais se identificam. Dessa forma, o

adolescente busca a ruptura com seu passado (a infancia), essa ruptura inclui o tipo de

1 Por meio da escolarizacéo, desenvolve-se um processo de socializacdo secundaria de tal relevancia que deixa
marcas definitivas no ser humano, passando a fazer parte de nossa identidade e psique, no sentido ilustrado e
moderno. A educacdo passa a ser um referencial que nos transforma em seres culturais, especialmente dotados e
dispostos a seguir aprendendo.

12 Na perspectiva socioldgica, acredita-se que a identidade seja a sintese psicolégica que as interacdes com 0s outros
individuos significados (pares, professores, pais) deixam em nos, o que nos da uma idéia da complexidade multipla
do que acreditamos que somos, da identidade variavel ou de diferentes niveis em que se situa nosso senso de
autopertinencia a grupos e culturas nas sociedades complexas, nas quais passamos por contextos muito
diversificados.
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relacionamento com 0s pais, os cédigos de valores, 0 seu estilo de vida, 0os seus
hébitos sexuais e sociais, sua fé, sua ideologia, a sua relacdo com o préprio corpo.

Rappaport (1982) considera que o adolescente, nessa fase de busca, de
procura, de desestruturacdo, de discussbes com 0s pais, passa a dar uma importancia
muito grande ao grupo de companheiros, a sua turma da escola, da rua, do bar, das
salas de bate-papo, dos blogs e bligs. Entre seus amigos, ele se sentird compreendido,
amado, se sentird a vontade para manifestar suas incongruéncias, suas inconsisténcias
de personalidade, suas incertezas em relacdo ao futuro, suas criticas aos pais e &
sociedade em geral.

Exemplo disso podemos encontrar em textos, produzidos por adolescentes
(como diarios, agendas, cartas, poemas, blog e blig), em que a possibilidade do
desabafo e confidéncia possibilita esses sujeitos falarem de si (para si ou para o0 outro),
dos sentimentos, decepcdes, medo. Observa-se esse conflito/desabafo nos trechos de
cartas transcritos abaixo:

“Amiga, hoje estou triste, estou meio sensivel assim como costumam falar, estou uma
manteiga derretida, e ndo sei explicar o porqué que fico assim nesse dia, se era pra ser um dos
melhores da minha vida, pois, hoje estou completando mais um ano de vida. E essa tristeza toma
conta de mim e enche meu peito de ldgrima em vez de alegria, sabe, como se estivesse um oco
dentro de mim, mas é porque estd faltando vdrias coisas pra preencher este vazio; uma delas é o
meu grito de independéncia e uma das principais é a minha liberdade. Amiga, desculpe-me por
alguma coisa, mas é que eu precisava desabafar com vocé por mais que seja através de um

simples papel.” (carta 1- c1)
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“Fulana, agora vou falar um pouco sobre mim”. Sabe, ultimamente estou muito abalada com
tudo que estd acontecendo comigo, queria muito poder estd te contando pessoalmente, mas ndo
tem outro jeito! Amiga, ultimamente estou enfrentando um mundo de pancadarias, a mamde
chegou a me bater no meio da rua, pode um negdcio desses? Cheguei até sair de casa, fui para a
casa da Beltana, passei uns trés dias mais ou menos, mas a mamde passou mal ai tive que voltar,
infelizmente. Tivemos uma tal conversa eu, ela e o meu irmdo mais velho, contei tudo, falei tudo
0 que eu queria, na hora ela fez que tinha entendido, mas depois parece assim que ela ndo tinha
ouvido nada de mim, ndo tinha acontecido absolutamente nada, sabe?

No dia em que conversamos, ela me disse que ndo iria me prender, ndo iria me empatar de
nada, quando foi sdébado agora falei que iria sair, coitada de mim, ouvi horrores, tive que dormir
cedo e se duvidasse acho que ela me surrava de novo. Ela ndo se importa comigo, ndo estd nem
ai, sabe?”(C2)".

Esses grupos juvenis costumam ter normas e costumes préprios, algumas vezes
em desacordo com os padrdes adotados pelas familias. Caracterizam-se por uma
uniformidade de conduta entre os seus membros, pelo uso de roupas bastante
semelhantes, por uma linguagem prépria (muito caracteristico sao a girias e expressdes
na fala, e muito mais caracteristico € a linguagem escrita usada no universo on-line),
pela preferéncia por um tipo de mausica, programa de televisao, leituras, tipos de
programa e ambientes freqientados por eles, etc.

Ainda referindo-se ao que Rappaport (1982) diz sobre a adolescéncia, ela afirma

que esta esteriotipia ocorre em funcdo de dar alguma seguranca ao individuo, que,
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tendo se distanciado do cédigo de valores dos pais o0 qual ele aceitou durante a infancia
e ndo tendo ainda encontrado o seu proprio, sente-se inseguro.
O mesmo estado de transitoriedade ocorre também na estrutura intelectual do

adolescente. Sobre isso Vigotsky afirma:

Entretanto, ao longo do desenvolvimento ocorre uma transformacao,
especialmente na adolescéncia. Pesquisas sobre a memdria nessa idade
mostraram que no final da infancia as relagbes interfuncionais envolvendo a
memoria invertem sua direcdo. Para as criangas pensar significa lembrar; no
entanto, para o adolescente, lembrar significa pensar. Sua memoéria esta tao
“carregada de logica” que o processo de lembranca esta reduzido a estabelecer
e encontrar relag@es logicas. Essa logicidade € indicativa de como as relacbes
entre as fungdes cognitivas mudam no curso do desenvolvimento. Na idade de
transicao, todas as idéias e conceitos, todas as estruturas mentais, deixam de
ser organizadas de acordo com os tipos de classe e tornam-se organizadas
como conceitos abstratos. (Vigotsky, 2003:67-8)

As descobertas principais de nossos estudos podem ser assim resumidas: o
desenvolvimento dos processos que finalmente resultam na formacdo dos
conceitos comeca na mais precoce infancia, mas as funces intelectuais que
formam a base psicologica do processo de formacdo dos conceitos
amadurecem, se configura e se desenvolve somente na puberdade. (Vigotsky,
1986: 72)

...as formas primitivas de pensamento gradualmente desaparecem, como
0S conceitos potenciais vdo sendo usados cada vez menos, e comecam a
formarem-se os verdadeiros conceitos — esporadicamente no inicio, e depois
com frequiéncia cada vez maior. No entanto, mesmo depois de ter aprendido a
produzir conceitos, o adolescente ndo abandona as formas mais elementares;
elas continuam a operar ainda por muito tempo, sendo na verdade
predominantes em muitas areas do seu pensamento. A adolescéncia é menos
um periodo de consumacao do que de crise e transi¢ao. (Vigotsky, 1986:98-9)

A partir das consideragfes anteriores, sobre a instabilidade do individuo durante
a adolescéncia no aspecto afetivo, emocional, fisico que o motiva a buscar pares que
Ihe entendam melhor e compartilhem das mesmas transformacdes, a fim de encontrar
certa estabilidade, é possivel afirmar que ocorre 0 mesmo no que se refere ao aspecto

intelectual. Em outras palavras, o individuo busca no seu semelhante (outro
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adolescente) compreender e resolver suas questdes de ordem intelectual, e no caso
especifico desta pesquisa, busca a partir do processo de autoria do outro e do olhar do
outro, criar uma identidade propria no que diz respeito ao seu processo de autoria e
aquisicdo de habilidades necessarias para produzir textos.

Em nossa pesquisa de campo, encontramos 16 ocorréncias de citacoes de pares
etarios como mediadores do processo de constituicdo do sujeito-autor.

O modo de participacdo dos pares, no que se refere a autoria, € diverso.
Depende do tipo de texto, da intencdo do texto, da motivagcdo que tem para produzir o
texto.

Quando se trata de um texto produzido na escola ou para o professor, a relacao
que se estabelece entre os adolescentes é de orientacdo/seguranca/motivacao. Por
outro lado, quando é um texto escrito para 0 amigo (a) a relacdo que se estabelece é de
confidéncia/afetividade. Se o texto € produzido para o namorado (a) e relacdo é de
inspiragao/interlocugdo amorosa.

Vejamos, a seguir, como o adolescente percebe a participacdo de seus pares

etarios na sua formacao de sujeito-autor:

‘Sabe, ndo vou fundo em relacdo a isso, mas o pouco que sei e entendo é devido o meu
entendimento e esforco. Também por alguns colegas, amigos me orientam e me ajudam quando
podem. Entdo, o que posso dizer é que dependo muito de alguns colegas, pois o pouco que sei
dependo deles. Quando eles [éem meus textos, sempre dizem que eu consequi passar a mensagem e
dizem o que eles entenderam.” 410.

Aqui, o autor diz que depende do outro para orienta-lo e ajuda-lo. Nao fica

evidente que ajuda ou orientacdo o colega Ihe da. Por outro lado, ele vé os amigos
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como criticos dos seus textos. Aqui, percebe-se que o autor espera uma confirmacao
do mediador que, por sua vez, verbaliza sua interpretagcdo. Aqui, € em outros
depoimentos, é importante ressaltar o papel do outro como interlocutor que aprova o
texto do autor. De modo geral, ha uma aprovacao do mediador adolescente, quando
estes tém acesso ao texto do outro. Observe-se 0 depoimento seguinte:

“Tive influéncia a partir de meus amigos, eu sentia vontade de expressar meus sentimentos a
eles, mas ndo sabia como e resolvi comegar a escrever a eles e estes gostavam, af gostei e me senti
bem e comecei escrever a eles assim cada aniversdrio, fim de ano escrevia a estes e eles se sentiam
felizes por eu lembrar dos seus aniversdrios.” A13.

Embora fique claro que a motivacao desta aluna para comecar a escrever fosse
interna, o que lhe impulsiona a continuar escrevendo é a aprovacdo dos seus pares
etarios. Neste caso, como no anterior, 0s mediadores participam como interlocutores
gue aprovam 0 que € escrito e satisfazem o autor e 0 motiva a continuar escrevendo.

Ainda sobre este depoimento, pode-se perceber no adolescente, enquanto
sujeito-autor, possui um querer dizer, de que fala Bakhtin (eu sentia vontade de expressar meus
sentimentos a eles), € que este aguarda uma atitude responsiva ativa do outro (e resofvi comecar

a escrever a eles e estes gostavam, ai gostei e me senti bem).

‘O grupo de amigos me ajudou, pelo fato de eu escrever cartas, segredo, entre outros.
Namorados, pelo fato de escrever cartinhas de amor, mensagens, etc.” A430.

A30 nos mostra dois modos de participagdo do outro em sua constituicdo de
sujeito-autor: o interlocutor confidente e o interlocutor roméantico. Neste caso a
participacdo do outro é a de impulsionar o autor a produzir textos. Para 0os amigos,

sente-se motivada a contar seus segredos, seus sentimentos. Ao par romantico, €
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motivada a falar de seus sentimentos amorosos, sua sensacgao pelo par enamorado. Os
amigos e 0 par romantico, portanto, participam como interlocutores.
Este mesmo modo de participacdo € citado em outros depoimentos:

“Um dia eu estava conversando com meus amigos sobre cartinhas de amor, ai eu comecei a me
interessar pra escrever’ 441.

“Outra pessoa que me fez ser um dtimo escritor de romances foi minha namorada, escreviamos
coisas um para o outro. Isso também me fez ser mais esperto nesses tipos de texto.”451.

“4 namorada me influenciou, pois lembro dos momentos que passamos juntos, entdo eu tento me
concentrar so nela”A468.

“Bem, ndo gosto muito de escrever, mas a grande influéncia foram as garotas, a minha grande
fonte de inspira¢do. Devido a isso, na maioria dos meus textos as mulheres sempre aparecem...
Como jd disse, as mulheres sdo a fonte (de inspiracdo), quando um autor distingue a forma de
uma mulher eu consigo me encontrar no texto”. 449

‘O que me influenciou a escrever textos foram minhas namoradas e também o desempenho no
emprego onde eu trabalho... Isso me incentivou a ir atrds de novas palavras e escrever
corretamente”. 467

Outro modo de participacdo dos pares etarios na formacdo do autor pode ser
percebido no depoimento abaixo:

“Foi com grupos de amigos que ajudaram bastante para desenvolver textos. Eles liam meus

textos e as vezes me diziam que tinham entendido uma coisa que eu ndo era o que tinha em
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escrever, ai eu lia de novo e percebia que eu tinha tido uma idéia e ndo tinha colocado no
papel.”420.

Neste depoimento fica evidente que a participacdo do outro proporciona a
possibilidade do desenvolvimento da autocritica e provoca a reflexdo do autor sobre um
determinado aspecto do texto através da releitura e consequente resolucdo do
problema detectado. Quando o mediador verbaliza seu julgamento sobre o que foi
possivel entender do texto e o autor fala sobre sua intencédo inicial, fica claro que a
reconsideracio do autor (percebia que eu tinha tido uma idéia e ndo tinha colocado no papel) Se deve
a ajuda do outro, ou melhor, o mediador exerce uma funcdo interpsiquica,
compartilhada que se transforma num processo intrapsiquico no momento em que o
autor se da conta do que escreveu de fato e do que gostaria de ter escrito.

Essa cooperacao € um aspecto fundamental a ser percebido, pois a proximidade
dos pares etarios possibilita um dialogo que, as vezes, € mais dificil ocorrer entre um
adolescente e o professor ou outro adulto, por exemplo. Newcombe (1999:438) afirma
que a amizade entre adolescentes normalmente € mais intima, envolve sentimentos
mais intensos, € mais aberta e mais honesta. Essa relacdo possibilita que eles falem
sem medo sobre suas duvidas e medos e mesmo quando discordam, eles ouvem as
razdes do outro para pensar da maneira como pensam.

No depoimento em questdo, pode-se perceber a classificagdo que Antonio
Candido (apud Netto: 1976), apresentou dos grupos de adolescentes escolares
chamado grupo intelectual, ou seja, ele reconhece um grupo de adolescentes que se
identifica pela possibilidade de trocar informacdes e esclarecer matérias estudadas na

escola.
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“.. Mas o que foi mais decisivo para mim _foi uma amiga que passou boa parte dos anos comigo,
me ajudando, me aconselhando e o melhor de tudo me apoiando. Ela escreve bem e deixava eu ler
os textos dela, ai eu lia e comparava com os meus textos e percebia o que ndo estava bom.” A22.

Aqui, mais uma vez ocorre um caso em que se pode perceber o que Candido
chama de grupo intelectual, mesmo sem estar detalhado em que aspecto da autoria a
aluna se refere, quando afirma que a amiga a ajudava, aconselhava e a apoiava. No
altimo trecho, porém, fica clara a participagdo da amiga em sua formacdo de sujeito-
autor: a permissdo que tinha para ler e comparar seus textos permitia que a aluna
percebesse suas falhas, ajudando-a assim a aperfeicoar seu proprio texto.

“Bem, eu acho que ninguém me influenciou pela escrita ou o ato de escrever textos. Minha mde
odeia ler e escreve... acho que se posso citar alguém é minha amiga Fulana, que me estimulou a
ler livros, que estimularam minha criatividade para produzir textos.” A34.

Este depoimento sinaliza para uma compreensdo do processo de formacado do
sujeito-autor. A aluna reconhece que foi estimulada de forma direta pela amiga para a
leitura e de forma indireta pela producédo de textos. A aluna entende a criatividade como

ferramenta para produzir textos, e isto ela adquire com a leitura. Continua A34: Acho que
o meu ingresso no mundo da leitura foi decisivo para eu construir algo coerente no papel, jd que
na minha cabega eu jd construia meus textos muito bem, faltava eu ganhar amor pelas palavras
e 1sso eu consegui com a leitura, e também observando o estilo dos escritores, como eles criavam

as cenas, as personagens.
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Este depoimento poderia ter sido deixado para constar no item leitura, porém, de
forma indireta, foi uma amiga que motivou a leitura, que por sua vez levou a aluna a
desenvolver sua escrita.

“Quando eu ndo era da Fundagdo Bradesco eu ndo gostava de ler nem de escrever porque eu ndo
tinha o hdbito. Mas ao entrar eu encontrei um amigo que me deu vdrias dicas de leitura e de
estrutura dos géneros textuais, me dava dica de uso das conjungées. Eu errava muito. Usava o
porém no lugar de portanto e por ai.Eu também tinha dificuldade de interpretar texto, com a
prdtica da leitura eu pude superar.” 444

Este depoimento nos traz um caso Unico encontrado nas respostas dadas. O
amigo de A44 assume a postura de um ensinante. Para o autor da resposta, a
participacdo do outro foi muito significativa no que diz respeito aos aspectos linguistico-
discursivos. Para um adolescente que, ao que parece, veio de uma escola em que néo
era motivado a escrever, houve um desenvolvimento visivel, jA que ele passa a
perceber a diversidade de textos (quando se refere aos géneros textuais) e a querer
usar de forma coerente as conjungbes que expressam as relagbes nos textos que
passou a produzir.

“Meus amigos sempre me disseram que eu era capaz de produzir textos e quando eu precisava

deles sempre me apoiavam” A31

5.3 A constituigcdo do sujeito-autor e os meios de comunicagéao social

Antes de abordar sobre a leitura como mediadora na constituicdo do sujeito-

autor, faz-se necessario discorrer sobre alguns aspectos inerentes a ela. Primeiro, é
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necessario fazer alguns esclarecimentos sobre texto e sua abrangéncia neste trabalho.
Segundo, explicitar como leitura é entendida no contexto desta pesquisa. Apds estes
esclarecimentos, serdo apresentados e analisados os dados obtidos em campo sobre o

papel da leitura na formacao do sujeito-autor.

O texto pode ser considerado no seu sentido amplo como conjunto coerente de
signos (cf. Bakhtin, 2000:329). Se assim considerado, as ciéncias das artes como a
musicologia, a teoria e historia das artes plasticas podem ser consideradas como texto
(produtos da arte). Se tomado em seu sentido restrito, texto, conforme Cardoso
(2003:36), é a manifestacéo verbal do discurso, o que equivale a dizer que os discursos

sdo lidos e ouvidos sob a forma de texto.

Discurso, por sua vez, é concebido, segundo Cardoso (2003: 21), fora da
dicotomia saussureana, como um terceiro elemento (nem a lingua nem a fala), o
discurso é fruto do reconhecimento de que a linguagem tem uma dualidade constitutiva
e que o fenbmeno da linguagem nao deve ser buscado apenas na lingua, sistema
ideologicamente neutro, mas num nivel situado fora do pélo da dicotomia lingua/fala.
Em outras palavras, ao mesmo tempo em que a linguagem é uma entidade formal,
constituindo um sistema, é também atravessada por entradas subjetivas e sociais. O
discurso, é, pois, um lugar de investimentos histéricos, sociais, ideolégicos, psiquicos,

por meio de sujeitos interagindo em situagdes concretas.

Nesta pesquisa nos interessa unicamente a leitura do texto verbal (escrito),

embora se reconheca que a leitura do mundo preceda a leitura do texto escrito,
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conforme afirma Freire, e que os significados dados ao texto por um sujeito-leitor

estejam diretamente ligados a leitura que este faz do mundo. Diz Freire (2001:11):

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior
leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele.
Linguagem e realidade se prendem dinamicamente. A compreensao do texto a
ser alcancada por sua leitura critica implica a percepcéo das relagdes entre o
texto e o contexto.

Aqui Paulo Freire parece afirmar que independentemente do 6rgdo do sentido
envolvido e acionado (visdo, audicao, olfato, gustacao, etc.), todas as interagbes do
homem com a natureza, com a cultura e/ou com outros homens podem ser entendidas
como formas especificas de leitura, ou seja, tudo o que nos chega através dos sentidos,

vindo da realidade, reclamam por significacdo e acionam diferentes gestos de leitura.

Cabe aqui, dizer que se reconhece que a escola, através dos professores, nao
deve insistir apenas no agucamento do sentido da visdo, congelando o aprimoramento
dos demais orgaos do sentido, vistos aqui como pontes para a ativacao de diferentes
possibilidades de leituras e, portanto, de aprendizagens. Porém, nosso recorte, em

relacéo a leitura, se restringe a leitura do texto escrito.

Feitas essas consideragfes, passa-se agora a concepcdo de leitura adotada

nesta pesquisa.

Tomamos o0 conceito de leitura como a define Cardoso (2003:56): “a
compreensao de um texto”. Essa compreensdao é um processo que se da em trés
niveis, segundo Cardoso (2003: 55-57): O primeiro nivel se refere aos sistemas

linguisticos, considerado como produto historico de um determinado grupo social e um
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processo de construgdo permanente, por meio das enunciagdes concretas de sujeitos
interagindo entre si e com 0 conhecimento em situacdes de discurso. Esse
conhecimento lingtistico constitui um dos componentes do conhecimento prévio, sem o

qual ndo é possivel a compreensao do texto verbal escrito.

O segundo nivel € o do sdcio-histérico, no qual as significacdes estdo sujeitas a
valores contraditorios em virtude de fatores como classe social, grupo, idade, profisséo,
sexo, etc., ou seja, todo texto tem uma margem, que € um espaco determinado pelo
social, espaco de interlocucéo leitor-texto/autor, onde 0s sujeitos se constituem como
tais, como sujeitos leitores, e se completam, ainda que sempre provisoriamente. Ao
mesmo tempo em que sao atribuidos sentidos aos textos, desencadeando-se o

processo de significacado, o leitor se constitui, representa-se, identifica-se.

O terceiro nivel é o das manifestacdes individuais de um sujeito leitor como
produtor de textos e de sentidos. A leitura, producdo de sentidos, € sempre um
acontecimento discursivo e, como tal produz invariavelmente o novo. Pécheux
(1983:53) afirma que todo enunciado € intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro,

diferente de si mesmo, se deslocar discursivamente de seu sentido para derivar para

um outro.

Seguindo os mesmos pressupostos de Pécheux, Bakhtin (2000: 332) afirma que
a reproducado do texto pelo sujeito (volta ao texto, releitura, nova execucdo, citacédo) é
um acontecimento novo, irreproduzivel na vida do texto, € um novo elo na cadeia

histérica da comunicacéao verbal.
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Completando este pensamento, Bakhtin (2000:332) declara que a escrita do
pensamento humano é sempre a escrita de um didlogo de tipo especial: a complexa
interdependéncia que se estabelece entre o texto e o contexto que o envolve, e através
do qual se realiza o pensamento do sujeito que pratica ato de cognicao e de juizo. Para
Bakhtin (2000:333), durante a leitura, ocorre o encontro de dois sujeitos, de dois
autores, de dois textos, do que estd concluido e do que esta sendo elaborado em

reacao ao primeiro.

Feitos estes esclarecimentos, passemos, entdo a apresentacdo e analise dos
dados coletados em campo, acerca da participacdo do outro (do texto) na constituicdo

do sujeito-autor.

“O fato de ter sido alfabetizado muito cedo, fez com que despertasse em mim o gosto pela leitura
e com isso o de escrever mais e mais. Com 7 anos escrevi meu primeiro livro, A mansdo maldita,
que contava a historia de uma casa de campo que matava as pessoas que [d residiam. Fiz duas
versdes, pois sempre gostei de finais optativos. Aos 9 anos, tive o meu primeiro contato com o
cldssico, propriamente dito, de Monteiro Lobato, o que ocasionou que criasse em mim algo para
um” mundo mais ilusorio”, ou seja, reescrevi A mansdo maldita usando um pouco de magia’.

A50

Neste depoimento, o aluno declara que a sua aproximacdo com os textos de
Monteiro Lobato o fez reescrever um texto ja escrito ha dois anos. Ocorre, neste caso, a
intertextualidade, possivel a medida que o aluno se aproximou e internalizou

caracteristica do estilo de Lobato.
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Esse fato linglistico, a intertextualidade, é definido por Cardoso como a relagéo
de um texto com outros previamente existentes, efetivamente produzidos. Simone

(2001), seguindo a mesma linha de raciocinio afirma que:

El término intertextualidad se refiere al hecho de que un texto dado se vincula de
diferentes maneras a otros textos: o citdndolos, o tomando de ellos determinados ritmos,
temas, argumentos, o reelaborandolos o parodiandolo, y de muchas otras formas.

Fairclough, por sua vez, define intertextualidade como basicamente a
propriedade que tém os textos de serem cheios de fragmentos de outros textos, que
podem ser delimitados explicitamente ou mesclados e que o texto pode assimilar,

contradizer, ecoar ironicamente, e assim por diante.

Como foi visto, a intertextualidade pode se da em diversos aspectos, no
depoimento em questdo deu-se a partir do estilo fantastico, que o aluno chama de

mundo ilusoério, de Lobato.

Outro depoimento em que a aluna diz ter encontrado na leitura inspiragéo para
escrever (embora, do ponto de vista da aluna, ela tenha fracassado miseravelmente), a

intertextualidade se da no campo tematico. Declara A34:

“Meu gosto pelo escrever ficou adormecido até a quinta série, quando surgiu meu gosto
pela leitura (confesso que odiava ler qualquer tipo de livro”, até que uma série em particular me

chamar a atengdo).

Depois de despertar o gosto pelos livros, simplesmente veio-me a vontade de escrevet, o

que me fez comegar didrios pessoais hd trés anos.
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Bem, eu realmente sou fascinada por aqueles romances épicos, cheios de tramas, guerras,
intrigas, amor, odio. Tanto que tentei por trés vezes escrever um livro. Acho que ndo preciso
dizer que falhei miseravelmente nas tentativas... ainda me falta muito conhecimento sobre a arte

de escrever_434

Outra forma de participacéo do outro (do livro) na formacdo dos sujeitos-autores
pesquisados € de oferecer parametros da estrutura textual.

“Eu tinha muita dificuldade em produzir textos, mas eu superei tendo ajuda dos livros,
Jjornais, revistas que me ajudaram a reconhecer as estruturas textuais e adquirir conhecimento

dos temas”. 438

Neste depoimento além de a aluna citar o reconhecimento das estruturas
textuais através do contato com o texto do outro (do livro), cita também que através da
leitura chega ao conhecimento dos temas (que provavelmente sao assuntos dos textos
que produz).

Outros dois depoimentos que trazem o texto do outro como referencial de

estrutura textual sédo os de A58 e o de A9, diz assim os depoimentos:

“Quando escrevo me baseio em leituras, elas foram fundamentais para mim, pois nelas pude
ler vdrios tipos de textos, com isso pude captar muitos estilos. Comecei a escrever esses estilos,
assim, quando eu termino um texto eu analiso cada trecho escrito, depois comparo com os

lvros.” A58.
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“Quando escrevo sempre me baseio em livros que [i e que achei interessante, observo também

outros textos de géneros especificos me tliarem nas minhas producoes.” A9.
tros textos de C ara me auxiliarem na has prodi A9

Uma outra forma de participacdo do outro (do texto) € a possibilidade de

ampliacdo do vocabulario:

“Algumas de minhas dificuldades com a producdo de textos foram superadas a partir de
leituras que eu fago em casa e na escola. Meu vocabuldrio, por exemplo, era muito ruim, com as
leituras pude melhorar bastante.” A52.

“Depois da 5° série, como jd mencionei, iniciou-se o gosto pela leitura, sequido da escrita.
Como passei a, literalmente, devorar os livros, meu vocabuldrio se expandiu, o que me fez
conhecer “n” palavras novas, e divirto-me brincando com elas. Minha criatividade, adormecida
pelo que eu chamo de ‘momento rosa’ da minha vida, onde eu so queria brincar de Barbie,
voltou. Acredito que devido ao embalo dos livros, que consequiam me levar a lugares distantes, a
sentir dor, felicidade e medo sem me tirar do conforto do meu quarto. Com um bom vocabuldrio e
maior criatividade, acho que meus textos melhoraram muito.” A34.

“Acredito que nenhuma pessoa ou coisa, em especial, me influenciou em minha formagdo
de autor. De fato, se algo me impulsionou de alguma forma foi o meu gosto por leitura. Ler me

ajudou tanto na construgcdo do meu pensamento como na expansio do meu vocabuldrio.”48.

O depoimento de A34 tem em especial, ndo o fato de a aluna afirmar que ampliou
seu vocabulario por meio da leitura, mas o reconhecimento de que isso lhe possibilita

usar todos 0s seus recursos que a lingua lhe oferece. Como autora de textos, ela se
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sente uma exploradora da palavra. Como Fernando Verissimo, se coloca como um

gigold das palavras:

“Vivo as suas custas”. E tenho com elas exemplar conduta de um céften
profissional. Abuso delas. S6 uso as que eu conheco, as desconhecidas sao
perigosas e potencialmente traigoeiras. Exijo submissdo. Nao raro, peco delas
flexdes inominaveis para satisfazer um gosto passageiro. Maltrato-as, sem
davida. E jamais me deixo dominar por elas. Verissimo (in LUFT, 1985:15)

Ja o depoimento de A8, que também afirma ter ampliado seu vocabulario através
de leituras, traz, explicitamente, a compreensdo da aluna de que sua consciéncia é
formada pela linguagem mediada pela leitura.

Magnani (1995:37) afirma que a leitura torna possivel produzirem-se significados
e sentidos, vivificar e sincronizar experiéncias, escolher e apontar valores, modificando
modos e conteudos de pensar, sentir, querer e agir, instaurando um tipo especifico de
interacdo dos sujeitos entre si e com o mundo natural e social, com 0 mundo publico da
cultura, com o tempo e o espaco, enfim, a leitura constitui. Ler importa para aquele que
I€, que luta por constituir-se como sujeito (social e historico) de acdes significantes,
também e principalmente para si.

Porém, cabe perguntar, o que Iéem os (as) adolescentes hoje? Que tipo de texto
€ destinado aos (as) adolescentes? De que modo se informam? Buscou-se, na
pesquisa empirica, respostas para estas perguntas. Antes de serem apresentados 0s
dados coletados em campo, na tentativa de responder estas questdes, sera feita uma
breve exposicdo da tese de Simone sobre trés fases da histéria do modo como o

homem constréi os conhecimentos.
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Simone (2001) defende a tese de que estamos em uma Terceira Fase da historia
do modo em que se formam os conhecimentos (ele se refere a todas as formas de
conhecimento que o homem dispde e usa na vida cotidiana) da espécie humana,

Simone (2001: 10) afirma que a primeira fase coincidiu com a invencgédo da
escrita, que permitiu fixar com signos escritos as informacdes, permitindo a liberdade da
memoria individual e coletiva do peso de grande quantidade de informacdes que tinham
de ser registradas na mente. A segunda fase comecou vinte séculos depois com a
invencdo da imprensa, que fez do livro um bem de baixo custo e quase popular. Este
descobrimento, segundo Simone, modificou profundamente diferentes aspectos da vida
cultural e social. Este fato colocou o livro durante muitos séculos, e continua sendo,
uma espécie de simbolo do conhecimento e da cultura.

Estas duas grandes fases tém um aspecto em comum. Segundo Simone, as
duas funcionam como dois lados de uma mesma operacgao: escrever e ler.

Os quinze ou vinte ultimos anos do século XX marcam, para Simone, o inicio da
Terceira fase. Esta tem um breve tempo de existéncia, porém, ndo é menos importante.

Nessa Terceira Fase, a maior quantidade de coisas que se sabe por meio da
leitura, segundo Simone, é muito menor que ha trinta anos. Para ele, sabe-se de muita
coisa que nunca se |é em lugar nenhum, e muito menos nos livros. Elas podem
simplesmente ser vistas — na televisdo, no cinema, em um periédico, ou se tem lido de
uma forma especial na tela do computador. Também, ao invés de ler, ou como na
maioria das vezes ver, se pode também escutar, e ndo de viva voz, mas pelas radios ou
amplificadores (walkman).

E possivel perceber, nas respostas dos sujeitos investigados, o fato apontado

por Simone em relagdo a quantidade pequena de leitura feita pelas pessoas, hoje, e a
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busca pela imagem. Abaixo as tabelas nos dao informacdes sobre e a realizagédo de
leituras pelos alunos dos livros indicados por professores e as leituras de livros

independentemente da escola.

T36. Quanto a realizacdo da leitura dos livros indicados pela escola

Meninas | meninos Total

95

21 12 33

Leio todos 23 29 52
So leio os

que me 5

chamam a 1 4 5

atencao 3

N&o leio
Né&o
respondeu

T39. Leitura de livros

(ndo indicados pelos professores)

meninas | meninos |total
Nao leio 21 26 47
Leio em
média:
1 por ano 11 9 20
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2 por ano 7 8 15
3 por ano 5 2 7
4 por ano 2 2 4
5 por ano

6 ou mais 2 2
por ano

néo

respondeu

Essas tabelas trazem dados coletados no primeiro questionario (anexo A)
aplicado aos estudantes. Participaram desta atividade 95 alunos.

Ao serem comparados 0s numeros que se apresentam nas tabelas, vé-se que
Simone esta correta em suas afirmacfes. Compare-se, por exemplo, 0os numeros
obtidos na tabela 36, sobre a realizacao de leituras indicadas pelos professores, e a
tabela 39, que demonstra dados sobre a leitura de livros escolhidos pelos alunos,
independentemente da escola.

Somente 33 alunos dos 95 envolvidos Iéem os livros indicados (destes, 33 Iéem
porque sao obrigados (ver tabela 37 do anexo C), contra 52 que Iéem somente 0s que
lhes chamam a atencdo). Um dado positivo € que dos 33 que fazem as leituras
recomendadas, 23 (ver tabela 37 do anexo C) Iéem as obras porque gostam de ler.

Os motivos para que estes alunos nao leiam as obras indicadas € que sao
chatos e dificeis (ver tabela 38 anexo C), mas se for observado, que, mesmo podendo
escolher outros livros, independente da escolha do professor e independente da escola,
nao se percebe um maior desempenho. Sao 47 alunos dos 95 que nao Iéem nenhum

livro por ano. Dos 48 restantes, apenas 13 alunos |éem 3 livros ou mais por ano.
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Outros dados importantes para esta analise, se encontram na tabela 40 sobre
leitura de revistas. O numero de leitores de revistas, no universo pesquisado, € de

quase 100%. Veja a tabela que traz estes dados.

T40. Leitura de revistas

meninas |meninos | total
95
Total

46 44 90

Léem 1 1 )

revistas 3

N&o léem 3

revistas
Né&o
responderam

Na tabela 41 (anexo C), temos informacdo sobre as revistas lidas pelos (as)
adolescentes. A mais lida, tanto pelos meninos quanto pelas meninas, é a Revista Veja
(disponivel na biblioteca da escola mensalmente, assim como Epoca,
Superinteressante, Pedagogica, gibi, etc.).

Depois da revista Veja, as 6 mais citadas pelas meninas foram: Capricho (31
leitoras), Superinteressante (27 leitoras), Epoca (22 leitoras), Caras e Novelas (20
leitoras) e Todateen (19 leitoras).

Foram mais citadas pelos meninos, depois da revista Veja: Playboy e
Superinteressante (24 leitores), gibi (22 leitores), Epoca (20 leitores) e a Sexy (15

leitores).
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Na tabela 43 (anexo C), sobre assuntos procurados nas revistas que 0s (as)
adolescentes Iéem, encontramos uma informacéo contraditoria em relacdo aos dados
apresentados na tabela 41 (anexo C). Essa contradicdo consiste no fato de a Revista
Veja ser a mais citada e, no entanto, os assuntos procurados nas leituras dessas
revistas ndo serem, por ordem de procura, os que podem ser encontrados em Veja.
Entre as meninas, por exemplo, o assunto mais procurado € musica (40), seguido de
moda (38), beleza (37), horéscopo (35), namoro (33) e, s6 entdo, atualidades (que, no
geral, pode ser encontrado na Revista Veja). Os temas mais procurados pelas meninas,
na verdade, sdo encontrados em Capricho e Todateen.

Cabe aqui uma observacao sobre a revista Capricho, que € mais importante para
as leitoras (que embora citem a Revista Veja como a primeira da lista de sua
preferéncia, ndo é esta a revista que traz os temas que mais lhes interessam).
Capricho, publicada mensalmente pela Editora Abril e destinada ao publico feminino
adolescente de classe média (mas que atinge também classes mais baixas), é
classificada, segundo Fischer, como alienada e excessivamente cor-de-rosa, mas
coloca-se como uma publicacdo béasica, fonte de informacdo e sugestbes e que,
portanto, enquanto texto que pode ser lido, uma fonte de formacgao, de constituicéo.

Pereira e Almeida (2002: 239) afirmam que o publico adolescente tem se tornado
um dos grandes alvos da midia impressa e televisiva, sendo visto ndo apenas como
consumidor de produtos, mas também de idéias.

As revistas femininas e também as masculinas representam hoje, segundo as
citadas autoras, mais que uma fonte de entretenimento; cumprem funcgdes informativas,

educativas e até posicionam-se como amigas (no caso das revistas femininas).
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Nas respostas dos meninos também pode ser percebida a mesma contradicao.
Em primeiro lugar foi citado o tema esporte (34), seguido de sexo (31), games e
tecnologia (30), musica (29) e enfim, atualidades.

Nestas respostas fica evidente que a escolha de temas para leitura, em revistas,
¢ feita a partir do género (masculino e feminino) e que, tanto para 0s meninos quanto
para as meninas parece ser importante, também, a presenca de imagens para
selecionar as revistas que buscam ler.

Embora o nimero de leitores de revistas seja quase a totalidade dos sujeitos

investigados, a frequiéncia destas leituras € pequena. Veja tabela a sequir:

T44. Frequéncia das leituras de revistas

meninas | meninos total
Frequéncia
a 13 6 19
Diariamente 12 17 29
Duas ou
mais vezes
por semana 6 11 17
Uma vez
por semana
Raramente 10 8 18
Somente
quando
tenho
necessidade 1 1 2
de ler.
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Nunca

Além da leitura de livros e revistas, o jornal, também, faz parte do modo como os
adolescentes formam seus conhecimentos. A tabela a seguir, mostra o habito de leitura
dos adolescentes investigados.

A tabela seguinte, mais uma vez reforca a tese de Simone sobre o hébito de
leitura ser um modo de conhecimento que se estd perdendo. 42 alunos, dos 95
envolvidos na pesquisa raramente |éem jornal, apesar de ser um texto de facil

compreensao e acesso.

T45. Habito de ler jornais

meninas | meninos Total

Leio todos

os dias 6 8 14
Quase

todos os 13 18 31
dias

Raramente 25 17 42

nunca 2 3 5

S6 quando 1 1 2
algum
professor
pede que
eu leia

Né&o 1 1
respondeu




118

J& foi citado o ponto de vista de Simone que se sabe mais por ter visto ou
escutado do que lido, e que isso caracteriza o que ele chama de Terceira Fase. Foram
expostos os dados sobre a leitura e que, de fato, |é-se pouco (livros), e quando a leitura
é feita em grande quantidade (como as revistas e temas escolhidos pelos adolescentes)
a qualidade do que se Ié é questionavel.

Simone (2001:87) aponta, como principal adversario do livro, a televisdo. Popper
(apud Simone: 92) considera o visual e a visdo como ladrbes do tempo. ISso nos remete
a alguns dados coletados em campo sobre o tempo que os adolescentes dedicam
diariamente a TV. Sdo dados que demonstram que, de fato, ver € mais freqlente que
ler.

Conforme tabela abaixo, poucos sdo os adolescentes que dedicam um tempo
minimo a Televiséo, apenas 15. Entre 1 e 3 horas s@o 22 espectadores. Entre 4 e 5 sédo
36 espectadores e, por fim, 23 alunos afirmam dedicar quase todo o tempo que ficam

em casa a atividade de assistir TV.

T55. Tempo dedicado a assistir TV

meninas | meninos total
Alguns minutos 10 5 15
1 hora 5 2 7
2 horas 2 3 )
3 horas 6 4 10
4 horas 7 10 17
5 horas ou mais. 8 11 19
Quase todo o 11 12 23
tempo que fico
em casa.
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Ndo se pode duvidar que os dultimos anos, conforme Simone tem se
caracterizado por uma gradual perda da afeicdo pela leitura, e paralelamente, por um
aumento de consumo televisivo, de produtos de video e, em geral de imagens. Quando
interrogados sobre onde buscam informacao, os sujeitos investigados apontaram como

principal fonte a TV, seguida pela internet, conforme mostra a tabela 47, a seguir.

T47. Onde procura informacéo

meninas | meninos total
Nos programas 43 39 82
de TV
Nos textos 32 24 56
escritos
(jornais, Livros,
revistas, etc.).
Nos programas 9 11 20
de radio
Na Internet 30 30 60

O que Simone aponta como problematico neste processo de substituicdo da
leitura e seus suportes pelo uso mais freqiente dos recursos audiovisuais é uma
gradual perda da capacidade de ler (textos escritos). Em outras palavras, Simone
afirma que essas novas modalidades de conhecimento podem ativar novas formas de
funcionamento da mente; ao mesmo tempo, velhos modos e func¢des, que foram
ativados durante séculos, voltem ao estado de repouso, e talvez permanecam assim

para sempre.
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Outro ponto destacado como problematico, por Simone € que a televisdo ndo é
apenas um eletrodoméstico amavel, instrumento de puro entretenimento. Conforme
Simone, para bem ou para mal, a televisdo é uma formidavel escola de pensamento,
pois mesmo quem nunca foi a uma escola ou leu um livro pode absorver algum
conhecimento, informacgao ou opinido das imagens (mais que das palavras).

Embora tudo que foi dito sobre as mudancas causadas pela crescente busca do
visual em detrimento das palavras, ndo se pode negar que este € um processo
irreversivel e que ndo se pode deixar de levar em conta a importancia que os meios de
comunicacao tém na vida das pessoas, na formacgao de seu gosto, sua identidade e seu
imaginario. O que professores e educadores, pais e outras pessoas preocupadas com a
formacgéo de criancas, adolescentes e jovens, € buscar conhecer a cultura midiatica da
qual participam esses sujeitos em formacédo, para que, a partir da analise dos géneros
televisivos — telejornal, ficcdo, programas de auditorio, esporte e publicidade — se
busque incluir nos curriculos escolares atividades relacionadas a leitura critica destes
géneros de forma que estes se tornem ferramentas positivas na constituicdo do sujeito.
Veja a seguir a forma como uma das alunas que participaram da pesquisa se apropriou
do conteldo da televisédo, e utilizou-o em seu processo de formacao de autora. Segue 0

depoimento:

“Eu lembro que da 5° série em diante eu ndo tinha nenhuma dificuldade em criar textos
escritos, eu sou uma pessoa que tem uma imaginagdo muito fértil. Mas comecei a me interessar
mesmo pela criagdo de textos quando comecei a assistir filmes, seriados, novelas. Quando eu ndo
gostava do final eu ficava muito triste, falava que ia processar o autor e, desde entdo, comecei

eu a escrever e dar um final merecido as histérias.” A7.
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Aqui se percebe que a realidade do contato da aluna com a televisdo, de um
modo pouco peculiar, a impulsionou a criar novos finais para as novelas, filmes e
seriados a que assistia.

Outro modo de internalizar a cultura, fundamentalmente na adolescéncia, €
através da musica. Essa afirmacdo se confirma nos dados coletados em campo. O
namero de alunos que costumam ouvir musica (conforme tabela abaixo) € quase a

totalidade dos adolescentes envolvidos na pesquisa. Segue a tabela:

T58. Costume de ouvir musica

meninos total
meninas
Sim 48 43 91
Nao
As vezes 4 4

Esses dados, se comparados com os dados da tabela 43 (anexo C), onde o
assunto musica é 0 que aparece como 0 que as meninas mais buscam em suas leituras
de revistas, e, em quarto lugar, o assunto mais procurado pelos meninos, pode-se
afirmar que a musica, hoje, € um importante terreno de producéo de estilo, de visdo de
mundo, bem como de explicitacdo de conflitos e diferencas (Herschmann, 1997).

Herschmann (1997:54), no artigo Na trilha do Brasil contemporaneo, afirma que
estdo emergindo identidades e identificacfes que se estruturam menos pela I6gica do

Estado do que pela I6gica do mercado, ou seja, estas identidades e identificacdes
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operam, principalmente, por meio da produgdo industrial de cultura: das novas
tecnologias de comunicacao e do consumo segmentado de bens.

Do mesmo modo que os géneros televisivos podem tornar-se um recurso
didatico, a musica também o pode. Ndo somente para que a musica seja ouvida, fazer
uma aula moderna ou para criar nos adolescentes “bom gosto musical”’, mas também
com a intencdo de que eles desenvolvam a capacidade de perceber o interesse do
mercado, as modas lancadas pelas musicas e, acima de tudo perceber que a musica é
uma das formas universais de expressdo humana, que revela a cultura de uma época
ou lugar, e que o seu conteudo, estilo, a0 mesmo tempo constitui 0s sujeitos.

Em nossa pesquisa empirica, um dos adolescentes declarou que a influéncia
musical em sua vida cotidiana foi um dos aspectos de sua constituicdo em enquanto
autor. Veja seu depoimento:

«“,

oje em dia ainda escrevo referentes ao colégio, mas ndo em grande quantidade, passei a
escrever mais musicas, pois tenho uma banda de heavy metal. Escrevo quando fico triste ou
deprimido e ndo tenho com quem conversar.” A40.

Neste depoimento, percebe-se também que o autor compreende seu processo
de constituicdo. Reconhece que seu animo, estado de espirito, € elemento de suas
composicoes.

5.4 Escrever na escola

5.4.1 Concepgbes e metodologia do ensino da Lingua Portuguesa da Escola

Fundacao Bradesco
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A proposta de ensino de Lingua Portuguesa da Escola Fundacdo Bradesco,
segundo o seu Referencial Curricular (Anexo 5: 5), abrange cinco topicos basicos:
oralidade, leitura, literatura, producdo de texto e conhecimentos linglisticos, assim
divididos com o propdsito de contextualizar a concepc¢ao adotada pela escola, embora,
na préatica formem uma unidade.

No que toca o item producdo de texto, a concepcao adotada é a de que, ao
produzir um texto, o individuo o faz dentro de uma tradicdo discursiva. Afirma ainda que
ninguém inventa algo absolutamente novo, mesmo sendo muito criativo. Esse fazer
histérico tanto da escrita quanto do oral se faz por meio de tipos textuais, espécies de
matizes especificas que se vao formando para cada campo de expressdao do homem,
gue constituem os géneros do discurso.

A partir desta concepc¢ao, a proposta é ndo trabalhar a redagéo escolar, pautada
na divisdo dos textos em narrativos, descritivos e dissertativos. Isso porque, segundo o
Referencial Curricular, essas categorias estabelecem poucas relagbes com os textos
que circulam socialmente. Explicando, ndo existe texto que circule socialmente
denominado por nenhuma destas categorias. O que circula socialmente sdo artigos de
opinido, editoriais, resenhas criticas, noticia, reportagem.

Segundo o referencial curricular, narrar, descrever, relatar, dissertar sao
habilidades que se efetivam por meio dos géneros (relatérios, memorial descritivo,
resumo de aula, artigo de opiniao, cronica, etc.).

Sobre a constituicdo do sujeito-autor, assim diz o Referencial Curricular:

Constituir-se como autor em um determinado género ou agrupamento de
género demanda antes de tudo em envolvimento com o universo real da leitura.
Somente um bom leitor de artigos de opinido consegue desenvolver habilidades
dissertativas apropriadas para escrever um artigo eficiente. A porta de entrada
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desse campo discursivo ndo é algo chamado “dissertacdo escolar’, mas o
conhecimento aprofundado do género “artigo de opiniao”, com tudo o que
implica: sua tradicdo discursiva, o publico leitor, o tipo de suporte em que
circula, o contexto tematico em que se insere, o espaco disponivel no portador
e, por fim, os elementos discursivos e linguisticos que constituem a estrutura do
texto em si.

A proposta € que os alunos, progressivamente, se apropriem de habilidades para
produzirem textos que tenham significado socialmente. Ver anexo de 6 a 11, algumas
amostras de textos produzidos por alunos dentro desta proposta. Os textos dos anexos
6 e 7 (noticia), 10 e 11(entrevista) foram produzidos quando os alunos que participaram
desta pesquisa cursavam a 72 série. Os textos dos anexos 8 (resenha critica) e 9

(resumo) foram produzidos quando estes ja cursavam o 1° ano de ensino médio.

5.4.2 O género textual

A nocdo de género discursivo, adotada no Referencial Curricular, remete ao
enfoque linguistico-enunciativo evidenciado por Mikhail Bakhtin, em Estética da criacédo
verbal (2000: 279-287).

A concepcao de géneros do discurso como define este autor pode ser assim
resumida: 1. Cada esfera de troca elabora tipos relativamente estaveis de enunciados:
0s géneros; 2. Trés elementos os caracterizam: conteudo tematico, estilo e estrutura
composicional; 3. A escolha de um género se determina pela esfera, as necessidades
da tematica, o conjunto dos participantes e a vontade enunciativa ou intencéo do locutor
(autor).

Dada a riqueza e a variedade dos tipos, eles se dividem, conforme Bakhtin em

dois grupos: os géneros primarios (simples) — aqueles que fazem parte da esfera
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cotidiana da linguagem e que podem ser controlados diretamente na situacao
discursiva, tais como: bilhetes, cartas, dialogos, relato familiar etc. e género secundario
(complexo) — aparecem em circunstancias de uma comunicagao cultural, mais
complexa e relativamente mais evoluida, principalmente escrita dentre eles, o
romance, o texto teatral, o discurso cientifico etc., 0os quais, por essa razdo nao
possuem o imediatismo do género anterior. (Bakhtin, 2000, 281).

Bernard Schneuwly, retomando os estudos de Bakhtin vé trés questbes centrais
em sua definicdo de género do discurso: Ha a escolha de um género dependendo da
situacao de uso, ou segundo Schneuwly, uma base de orientacdo de acao discursiva;
Esta base chega a escolha de um género num conjunto de possiveis no interior de uma
esfera de troca dada, num lugar social que define um conjunto possivel de géneros. Os
géneros definem o dizivel (e inversamente: o que deve ser dito define a escolha de um
género); eles tém uma composicao: tipo de estruturagcdo e acabamento e tipo de
relacdo com os outros participantes da troca verbal, sdo caracterizados por aquilo que
Schneuwly e Dolz (1987) chamaram de plano comunicacional.

Como foi exposto, Bakhtin dividiu os géneros em primario e secundario.
Schneuwly, analogamente, o0s relaciona com a concepcdo Vvigotskiana de
desenvolvimento dos conceitos — cotidianos e cientificos. Para ele, o género primario,
que Bakhtin designa trocas verbais espontaneas, equivale ao conceito cotidiano, bem
como o género secundario, ao conceito cientifico. Essa analogia € sugerida, segundo
Schneuwly, pelo fato de que h&d uma relacdo complexa, ndo univoca, entre, por um lado,
uma dimenséo, que ele denomina dominancia de relacdes espontaneas, cotidianas,
imediatas, tipo particular de aprendizagem e géneros primarios e, por outro lado,

dominancia de relagbes formais, mediadas pela leitura/escrita em especial (mas né&o
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7

somente), tipo novo de aprendizagem e géneros secundarios, isto é, o ensino, a
aprendizagem escolar introduz uma nova dimensdao que € precisamente aquela
discutida no sexto capitulo de Pensamento e Linguagem (conceitos cientificos) que
equivale, nesta perspectiva, aos géneros secundarios.

Essa nova dimensédo aberta pela escola € parte do processo de desenvolvimento
lingUistico do sujeito, ja que este desenvolvimento se da por continuidade (os géneros
primarios ndo sao descartados, sdo transformados) e por rupturas (a forma dos géneros
secundéria € uma construcdo complexa de varios géneros cotidianos). Comparem-se
0S textos seguintes para perceber a analogia criada por Schneuwly e o processo de

desenvolvimento de linguagem:

A disciplina formal dos conceitos cientificos transforma gradualmente a
estrutura dos conceitos espontaneos da crianca e ajuda a organiza-los num
sistema, isso promove ascensdo da criangca para nivel mais elevado do
desenvolvimento. (Vigotsky apud Lima, 2001, p. 81)

Durante o processo de formacao, esses géneros secundarios absorvem e
transmutam os géneros primarios (simples) de todas as espécies, que se
constituiram em circunstancias de uma comunicagdo verbal espontanea. Os
géneros primarios, ao se tornarem componentes dos géneros secundarios,
transformam-se dentro destes e adquirem uma caracteristica particular: perdem
sua relacdo imediata com a realidade existente e com a realidade dos
enunciados alheios. (Bakhtin, 2000, p. 281)

Comparando estes textos, percebe-se que, embora sejam profundamente
diferentes, o novo sistema nao anula o anterior nem o substitui, mas apodia-se no
precedente em sua elaboracdo, ou seja, 0s géneros primarios sao os instrumentos de

criacdo dos géneros secundarios.
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Remetendo-se a prética de sala de aula, esta passagem (ruptura) do simples para
o0 complexo ndo ocorre de forma automatica, pois o tempo de ensino € um e o tempo de
desenvolvimento é outro. O aluno traz um repertorio para a sala de aula que é
transformado, e o caminho desta transformacdo é a escola que vai oferecer,
reconhecendo que a introducdo deste novo sistema (o género secundario) é apenas o
ponto de partida de um longo processo.

Schneuwly tem como tese que o género € um instrumento e, a apropriacao do
instrumento (apropriacdo dos géneros) pelo aluno pode ser vista como um processo de
intrumentalizagdo que provoca novos conhecimentos e saberes, que abre novas
possibilidades de acdo, que sustenta e orienta essas acgoes.

Essa instrumentalizacdo, do ponto de vista defendido neste trabalho, deve ser
mediada pelo professor, que através da interferéncia pedagdgica, agird na zona de
desenvolvimento proximal do aluno, conduzindo-o dos conceitos espontaneos aos
conceitos cientificos, conduzindo-o dos conhecimentos adquiridos espontaneamente

sobre 0s géneros textuais que circulam socialmente, a sistematizacdo e uso destes

géneros de forma consciente.

5.4.3 Intervencgéo pedagogica e formacgao do sujeito-autor: sua importancia.

Neste item serdo apresentados e analisados dados referentes a histéria de
autoria dos alunos envolvidos na pesquisa. Como ja foi dito antes, 68 alunos
responderam o questionario aberto. Destes 68 alunos, 31 ingressaram na Fundagéo

Bradesco a partir da 52 série. Para ser mais exata, 4 alunos ingressaram na 52, 3 na 72
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série, 11 alunos na oitava e 15 alunos ingressaram na Fundacao Bradesco no 1° ano do
Ensino médio.

As respostas desses alunos, quando solicitados que contassem sua historia de
autor, trouxeram uma variavel importante. Com algumas excec¢des (9 alunos), eles nao
conseguiram contar experiéncia nenhuma com producdo de texto, ou, se contavam,
resumia-se a redacdo escolar que tratava, por exemplo, sobre suas férias. Outros se
lamentavam ou se culpavam por ndo conseguir produzir textos satisfatoriamente.

O curso da historia de autoria desses 9 alunos, que se diferenciaram dos
demais, inicia em dimensdes ndo escolares: a TV, pais, producdo de diarios, carta a
amigos.

Constatou-se, entdo o papel fundamental da intervencdo pedagdgica na
assimilacdo de fundamentos do conhecimento cientifico, no que se refere a producao
textual. Embora os estudantes j& possuam um conhecimento empirico dos géneros
textuais que circulam socialmente, € na escola que eles irdo reconstruir 0s
conhecimentos adquiridos no cotidiano da comunidade em que vivem. Todos eles tém
acesso a propagandas, noticias, reportagens, andncios, receitas, regras de jogo, etc. A
escola cumpre o papel de levar o estudante a sistematizacdo desses conhecimentos
empiricos.

A seguir, sdo apresentados alguns trechos dos depoimentos desses alunos:

“Bu ndo lembro de nenhum texto que eu tenha produzido até a sétima série. Porém, a

partir da 7° série escrevi vdrios textos, pois o meu professor e amigo J.L.G., que foi seu aluno na



129

faculdade, cobrava bastante produgdo de texto. Ele sempre me elogiava e dava bastante dicas.”
A 27. (estuda na Fundagdo desde o 1* ano do EM)

“Na minha alfabetizacdo obtive contato com texto, mas eram com formagdo de
palavras”. Na primeira série, ndo tive contato com livros, literatura, ou com mundo imagindrio,
todos os professores trabalhavam mais com ensinamento diddtico e ndo se preocupavam com a
autoria do aluno.

Livros pra mim eram aqueles que eram dados na escola, e ndo os que estimulavam a nossa
imaginagdo. E fui tendo esse ensinamento até a 5° série, onde tudo que envolvia o texto era sé
naquele momento, ndo instigavam a minha curiosidade em pesquisar o assunto. Ndo que eu
queira culpar os professores, mas eles ndo me expuseram o mundo dos livros e da escrita.
Mandavam redagdo pra casa e quando chegdvamos na sala de aula era s6 explicacdo de assunto
de Portugués, tinhamos aula de ortografia e ndo de redigir textos. Tudo mesmo era so no livro
diddtico e nunca na exploracdo da imaginagdo do aluno.

S0 tive contato em redigir texto na6® série, quando mudei de escola e método de ensino. A
professora mandava-nos ler textos e redigir, tirar indagagoes e nossas proprias conclusoes, ela
explorava a nossa mente e amplia-la para o assunto que estava sendo exposto no texto.

Ainda tenho dificuldade em construir textos. “Desde que entrei na Fundagdo, me dei

conta que fazer um texto ndo é s6 um monte de palavras, mas os textos tém uma estrutura,

linguagem que depende de vdrias coisas.” A33. (desde a 8 série).
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Nos dois depoimentos percebemos que a escola comecou interferir muito tarde
na formacdo de autor destas alunas. O segundo depoimento traz uma riqueza de
andlise da escola que ndo ajuda no desenvolvimento e construcdo logica do
pensamento.

Quando a aluna diz: Livros pra mim eram aqueles que eram dados na escola, e ndo os
que estimulavam a nossa imaginagdo. E fui tendo esse ensinamento até a 5° série, onde tudo que
envolvia o texto era s6 naquele momento, ndo instigavam a minha curiosidade em pesquisar o
assunto. Parece estar fazendo referéncia a Vigotsky (2003: 155) quando ele se refere

ao ensino da leitura e da escrita as criancas:

No entanto, o ensino tem que ser organizado de forma que a leitura e a
escrita se tornem necessarias as criangas. Se forem usadas apenas para
escrever congratulacdes oficiais para os membros da diretoria da escola ou
para qualquer pessoa que o professor julgar interessante entdo a escrita
passara a ser puramente mecanico e logo podera entediar as criangas; suas
atividades ndo se expressardo em sua escrita e suas personalidades néo
desabrocharéo.

A analise da aluna leva a uma questdo problematica do ensino da producdo
textual que é o fato de trabalhar a producdo de texto e o ensino da escrita,
principalmente nas séries iniciais, apenas como atividade motora e ndo como uma
atividade cultural complexa.

Outro trecho importante nesse depoimento é o seguinte: 4 professora mandava-nos
ler textos e redigir, tirar indagagdes e nossas proprias conclusoes, ela explorava a nossa mente e
amplia-la para o assunto que estava sendo exposto no texto. Mas uma vez se fara alusdo a

Vigotsky. Quando esse autor elabora sua tese sobre as dimensbes do aprendizado

escolar (2003:109-115), ele descreve o conceito de zona do desenvolvimento proximal,
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que na escola, deve sofrer influencia dos professores (mediadores) para que haja
desenvolvimento. Parece ser isso que a aluna, inconscientemente, deseja que tivesse
ocorrido em sua vida escolar, parece que ela compreende a formula de Vigotsky sobre
o bom aprendizado: “Assim, a no¢do de zona proximal capacita-nos a propor uma nova
formula, a de que o “bom aprendizado” € somente aquele que se adianta ao

desenvolvimento.”.

bY

Seguem outros depoimentos referentes a histéria de autor dos alunos

pesquisados:

“Ndo tenho o que contar, pelo que obtiver os meus estudos. Eu ndo lembro muito bem
porque eu estudava em colégio particular (nome do colégio) eu entrei no primeiro ano na
Fundagdo Bradesco, eu tiver pouca aprendizagem, mas eu aprendi o que me ensinaram, era
escola particular, mas ndo era aquelas coisas, eu tiver que sair do colégio particular para entrar

do governo por causa das circunstancias. A12. (desde o 1° do ensino médio).

Esse depoimento representa uma triste realidade, ndo s6 da escola publica, mas
de algumas escolas particulares (hoje a educacdo € um comércio) que simplesmente

nao possibilitam os alunos a entenderem o processo de producao textual.

“Meus primeiros passos como autora de textos escritos, ndo foram muito bons, pois
estava no inicio de um aprendizado, onde pra mim ndo era um mundo comum, aos poucos me

acostumei”. Nunca fui boa de escrever textos, desde crianga sentia dificuldades, talvez por ndo
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ter um conhecimento mais amplo. Da 1* até a 3* série ndo me dava bem com o assunto, mas no
inicio da 4° comecei a esforcar-me o bastante, desde dai comecei a “gostar” de escrever.

Hoje confesso que tenho dificuldade de produzir textos, pois quando crian¢a ndo dediquei
meu tempo para ler ou escrever, brincava muito. E hoje me arrependo por ndo ter dedicado meu

tempo para ler e escrever. 414 (desde o 1° ano do ensino médio)”.

“Ndo tenho muito que comentar, mais o pouco que aprendi é que esta escola requer muito
e contribuiu para obter esse resultado, mas eu como vdrios outros ndo soube observar isso, ndo
valorizei o que ela me ofereceu, agora me arrependo por ndo ter colaborado, numa extrema
vontade que eu tinha era de estudar aqui... sei que foi errado, mas como sou novato, um ano
perdido é muita coisa, ndo (?) que poderia render muito se nela eu tivesse colaborado. Mas
agradeco a grande experiéncia que assim, contribuiu para mim.

De agora endiante estudar é fundamental, [6gico que é um pouquinho tarde para isso,

mas vou correr atrds do que jd deveria ter feito. 410 (desde o 1° do ensino médio)”.

“Nado tive o privilégio de estudar na Fundacdo Bradesco desde a alfabetizacdo”. Mas
sempre quis estudar aqui, minha mde tentou uma conversa com o diretor para ver se eu poderia
ficar, mas ela ndo consequiu.

E eu me recordo que eu era bastante bagunceiro na 1° série. Eu ndo fiz alfabetizacdo. Fu
lembro que no ensino fundamental eu era mais estudioso, eu gostava muito era de brincar com os

meus amigos. A44 (desde o 1° ano do ensino médio)
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Esses trés depoimentos tém em comum o fato de os alunos acharem-se
culpados por nao ter uma histéria de autoria. Culpam-se porque foram bagunceiros,
porque nao estudaram, porque gostavam de brincar.

O segundo depoimento é o que mais reflete a falta de estimulo nos anos
anteriores ao ensino meédio. Quando se depara com uma realidade (escolar) diferente
da que estava acostumado e que ndo consegue acompanhar porque o0 seu nivel de
desenvolvimento real ndo o possibilita a isso. Neste caso a mediagdo do professor foi
inadequada a medida que ndo possibilitou o desenvolvimento, pois se por um lado, o
aprendizado ndo leva ao desenvolvimento, por ndo oferecer algo além do
desenvolvimento real, por outro, o nivel de aprendizagem real que ndo consegue ser
superado nem com a mediacdo do professor €, da mesma forma, ineficiente.

Outro caso semelhante é de A48:

“No entanto, antes de vim pra cd tivemos uma produgdo de texto muito fraca, pois as
professoras de Portugués ndo passavam muito, para que os alunos trabalhassem um pouco mais
a escrita’...

Quando eu entrei na Fundagdo Bradesco eu tinha um ritmo que ndo precisava produzir
textos, no colégio anterior, mas chegando aqui tive que reaprender a buscar essa parte que
praticamente eu tinha apagado da minha vida...

Quando passei a ter aulas de portugués na Fundacdo Bradesco, pude perceber que ndo

seria_fdcil minha vida de estudante dentro da sala de aula, mas com o passar do tempo pude
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perceber que aquilo era apenas uma condigdo que o meu consciente me deu naquele momento...

(desde a 8* série).

Fica a pergunta, o que esse aluno estudava em Lingua Portuguesa? Certamente
tinha acesso apenas aos conteudos formais, as nhormas gramaticais. Estudar graméatica
ndo é ruim, porém é melhor entender a lingua, seus processos de significagdo no texto
e no contexto.

Segue um outro depoimento, ainda sobre narrativas de experiéncias como autor:

“No momento ndo lembro, s6 sei que ndo foram boas, na verdade nunca fui boa de
redagdo e quando a professora pedia para que nds escrevéssemos eu me sentia como um peixe fora
d’dgua, pois nunca sabia o que escrever, nesse momento as idéias fugiam do meu pensamento, era

horrivel, eu nunca tinha um bom aproveitamento, nunca gostava.” A24 (desde o ensino médio).

Neste depoimento, embora a aluna afirme ndo lembrar de suas experiéncias é
categorica ao afirmar que ndo € boa autora. Fica evidente, neste depoimento, que a
proposta de producdo de texto que essa aluna vivenciou, na escola, era somente a
redacao escolar, que nao tem parametros bem definidos sobre o que escrever, porque
escrever, para quem escrever, e outros itens que determinam o contexto da producéo,
que indica a estrutura textual, estilo, linguagem propria para aquele género, etc. Essa
proposta deixa os alunos escreverem as cegas. A Unica coisa clara é que o professor &
que vai ler, e na maioria das vezes somente, para atribuir uma nota.

5.4.4 A mediacdo do professor
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A participacdo do professor no processo de formagédo do sujeito-autor, enquanto
par mais desenvolvido, € a de desvelar a natureza da escrita e os procedimentos de
aprendizagem e desenvolvimento da produgcdo escrita. Isso implica dizer que é
necesséario enfocar o processo da autoria. Desenvolver nos alunos a nocdo de
linguagem como produto sécio-histoérico, e, portanto, construida socialmente (géneros
textuais foram e sdo construidos historicamente), e a consciéncia de que a apropriacao
da linguagem e das préticas sociais se da do social para i individual, sempre mediado
pelo signo e pelo outro.

Ao professor, cabe ainda, mediar a apropriagéo, pelo aluno, da estruturacdo do
discurso (géneros textuais e o que é inerente a cada um) dada historicamente.

O pensamento abstrato, a memorizacao, a atencao voluntaria, 0 comportamento
intencional, as acbes conscientemente controladas, as associagdes, o planejamento, as
comparacdes, ou seja, as funcdes superiores da mente, sdo acdes imprescindiveis ao
desenvolvimento do sujeito-autor e que se desenvolvem nas relagdes sociais e que
precisam ser exercitadas, cabe ao professor, propor momentos para esse exercicio.

Nos depoimentos em que o professor foi mencionado como mediador do
processo de formacdo do sujeito-autor, foram relatadas diversas formas de sua
participacdo. Em alguns casos, o professor se configura como um interlocutor que
avalia, e assim sendo, traz implicacdes como o medo de errar, a preocupagcdo com a
nota, a preocupacao com a correcao gramatical (0 que em alguns casos inibe o autor),
etc. O fato de o professor ndo ser um interlocutor elegido (como é o caso dos pares
etarios), em alguns casos, agrava ainda mais essa situacao. Em alguns depoimentos o

aluno declara que nao gosta de escrever, gue escreve quando é obrigado.
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Outra configuracdo do professor, enquanto mediador, desenhado nos
depoimentos € a do interlocutor que impulsiona, que encoraja, que prové um contexto

apropriado para a atuag&o do autor.

A. O interlocutor que avalia/que vé o erro

Sempre fui péssimo em Portugués. Esse ndo € um depoimento de um dos
estudantes que participaram da pesquisa. E uma frase de Fernando Verissimo em uma
de suas cronicas — O gigol6 das palavras, em que conta a um grupo de estudantes que
o foram entrevistar que sua implicAncia com a graméatica se devia a sua pouca
intimidade com ela. Acrescenta ainda que, apesar de ser péssimo em Portugués, ganha
a vida escrevendo, dado que a intimidade com a gramética é dispensavel.

Escrever na escola, geralmente esta relacionado a escrever dentro dos padrbes
da norma culta da lingua. E muitas vezes, alguns professores centram seu olhar nos
erros gramaticais cometidos pelos estudantes. Lopes (1999: 27) afirma que privilegiar a
rijeza da gramética é uma pratica pedagogica pouco saudavel. Sena (1999: 71) fala do
combate ao ensino desenfreado da gramética em detrimento de uma pratica que
busque o aprimoramento do uso da lingua. Este mesmo autor defende também que é
possivel oferecer espacos para que o aluno amplie seus conhecimentos linglisticos
sem atingir o extremo da gramatiquice.

Ainda fazendo referencia a esse autor, ele pensa que o ideal é que o professor
ndo faca o estudante se sentir um estrangeiro dentro da sua prépria lingua,
apresentando-lhe o receituario da norma culta como algo alheio a variante que ele

domina.
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Lopes (idem: 28), recomenda que as aulas de Lingua Portuguesa sejam
momentos insignes de aprendizado do ato da escrita como libertacéo.

Nos depoimentos dos estudantes pudemos compreender que a norma
gramatical torna-se um entrave para o desenvolvimento do sujeito-autor que, ao
escrever, tolhe o pensamento, em fungéo da regra.

As consequéncias para o sujeito-autor sdo as mais diversas. Podem amedrontar:

‘Quando comecei a fazer textos eu sentia muita dificuldade no meu vocabuldrio, por
isso, quando a professora mandava fazer, eu ficava com medo, tinha medo que todos achassem

meu texto uma porcaria” A1.

“Na primeira série a professora mais rigida e fiquei meio amedrontado e tinha muito medo

de errar a escrita.” A66.

Podem ainda, desmotivar, conforme depoimentos abaixo:

“Passei para a 3° série, eu sem querer descobri um dom que tenho, de fazer poesia, mas so
uma coisa me atrapalha, eu escrevo muito errado”. Tudo comecou quando, num concurso de
poesia, histéria ou milsica, feito em minha antiga escola, eu entrei sé para bagungar e acabei
fazendo um lindo poema que ganhou o concurso, sé que passei um mico, claro, na 3* série eu
escrevia mais errado do que escrevo hoje.

“Gosto de escrever poesia, mas eu me chateio com os erros, com minha letra e outros

problemas que vejo” (46).
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Podem, por fim, conforme depoimentos, desenvolver baixa auto-estima.

“Nas minhas redacbes havia uma enorme dificuldade quanto a palavra certa, e até hoje
tenho, eu escrevia a errada e pensava na certa, eu tinha uma escrita muito ruim’.
«,

oje eu escrevo melhor, mas ainda sinto uma dificuldade enorme eu fico muito em diivida

quanto a escrita das palavras” A13.

“Eu tenho dificuldade em fazer concorddncia e escrever palavras corretamente. Ndo vou afirmar
que produzo texto perfeitamente, mas pelo menos jd sdo textos aceitdveis e possuem algum

sentido” A11.

Alguns dos estudantes buscam alternativas para superar suas dificuldades

gramaticais, mas em alguns momentos se véem vencidos:

“Na eu ndo sabia escrever, quer dizer s6 o ba, baba, be, bebe, bi, bibi e assim por diante.
Na primeira série so escrevia da lousa e com muita dificuldade. Na sequnda série eu era tdo mal
na escrita, ou seja, em portugués, que repeti, veja so, o ano mais fdcil eu repeti. No ano sequinte,
claro, quis passas e me esforcei ao mdximo, comecei a contar ou escrever histérias em quadrinho,

mas ndo sei como isso ndo me ajudou a minha escrita.
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Neste depoimento, a aluna afirma ter sofrido, na segunda série, uma reprovacao,
0 que a faz buscar na producdo de histérias em quadrinhos uma solucao para sua
dificuldade em Lingua Portuguesa e admira-se por nao ter conseguido melhorar sua
escrita. Parece que, nesse caso, 0 que era avaliado eram seus erros de gramatica, ja
que a aluna conseguia produzir textos, mas nao sentia melhora (a0 menos do ponto de
vista do professor). Sera que nao faltou a esse mediador perceber a correcdo do
contetdo? Para Lopes (1999), os aspectos formais como, regéncia, concordancia,
ortografia e outros aspectos formais ndo sdo capazes de construir um texto carregado

de um contexto, ou mesmo desvelar o interior do préprio homem.

B. O interlocutor que impulsiona

“Bem, quando entrei na Fundacdo ndo tinha tanta experiéncia de escrever, pois nas
outras escolas e série ndo me era proposto tanta produgdo de texto”.

Sequindo os anos, lembro-me que na 3° série, houve uma proposta de atividade
avaliativa, pela professora R., para escrevermos um texto narrativo (uma historia qualquer)
Usei minha criatividade e escrevi um texto que tinha o ponto principal no preconceito, depois de
acabar o texto, ele foi escolhido para ser enviado a Sdo Paulo, para concorrer a algum tipo
de concurso.

Apds a este fato, ndo tenho tanta recordagdo de produgdes textuais. Apenas que na 4°

série, escrevi muitos contos de fadas e também construi historias em quadrinhos.



140

Quando passei para 5* série percebi que ainda faltava muito em meus textos, pois quando
era passada a nos a tarefa de produzir texto, sempre faltava algo no meu, por exemplo: problema
de coesdo, até mesmo erros gramaticais, ndo na escrita, mas na pontuagdo. Fui melhorando aos
poucos, conforme a gente ia tendo orientagdo e lendo outros autores. Sempre tinha uma palavra
que faltava entre um pardgrafo e outro, a professora anotava no texto uma pergunta sobre se
ndo faltava alguma palavra pra ligar os pardgrafos, ou se a palavra que estava ld ndo podia ser
substituida por outra. Se a linguagem estava boa para aquele tipo de texto.

Recordando de uma forma geral, lembro-me que da 5* a 8* série trabalhei na construgdo de texto
narrativo, contos, cronica argumentativa, texto jornalistico (noticia), reportagem, propaganda,

resenha critica, texto teatral, e outro que ndo me vem d memoria agora” A55.

Na narrativa do estudante, percebe-se o desenvolvimento do aluno e a
consciéncia que este tem de sua evolugao e de suas dificuldades atuais. Os parametros
para essa medigdo feita pelo aluno sédo dados no ambiente escolar. Ele se refere aos
contetdos escolares, utilizando a nomenclatura propria deste ambiente: coesdo,
pontuagao.

Nota-se também que as orientacdes que ele diz ter recebido, foram dadas pelos

(as) professoras com quem estudou. No trecho: “Fui melhorando aos poucos, conforme a
gente ia tendo orientagdo e lendo outros autores. Sempre tinha uma palavra que faltava entre
um pardgrafo e outro, a professora anotava no texto uma pergunta sobre se ndo faltava alguma
palavra pra ligar os pardgrafos, ou se a palavra que estava [d ndo podia ser substituida por

outra. Se a linguagem estava boa para aquele tipo de texto.” Fica evidente a tentativa do
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mediador em orientar o estudante e impulsiona-lo para um avanco no conhecimento
sobre o funcionamento da lingua, os mecanismos de construcédo do sentido e variacao

lingUistica.

“No que diz respeito a produgdo de texto em verso, como poema, por exemplo, sinto maior
dificuldade do que produzir um texto em prosa, porque neste iiltimo hd maior objetividade e
precisdo (fora os literdrios), o que facilita a construgdo do texto”. Construir um poema requer
mais elaboragdo porque tem todo um jogo de palavras, tem que ser mais criativo e criatividade é
algo que ndo faz parte das minhas qualidades como autora de textos.

Me dou bem dependendo do género que vou produzir. Tenho mais facilidade em construir
textos objetivos como resenhas, artigos de opinido e outros. Ndo gosto de produzir didrios,
cartas e outros géneros parecidos. Sou perfeccionista, e isso me ajuda quando vou produzir um
texto, porque refago iniimeras vezes até que consiga um resultado satisfatorio. “Observo se o

texto estd coeso, coerente, o género”. 49

Este depoimento inicia mostrando que a estudante domina alguns mecanismos
da linguagem. Ela tem consciéncia das diferencas textuais (verso/prosa), reconhece as
marcas linguisticas do texto poético (Linguagem elaborada, jogo de palavras — figuras
de linguagem, criatividade), e a partir, destes conhecimentos situa-se enquanto autora,

de forma reflexiva, relativiza sua condi¢do de autora (me dou bem dependendo do género
que vou produzir) e afirma ndo gostar de produzir textos em verso, pois ndo se acha

criativa. No final do depoimento afirma fazer uso da refac¢cédo dos seus textos até que
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esses estejam bons. O ato de refazer o texto demonstra que o sujeito tem competéncia
para avaliar seu proprio texto, julga-lo e reconstrui-lo.
O depoimento seguinte inicia com uma sintese da aluna, acerca do que acredita

ter internalizado no campo do uso da linguagem: “ Hoje, cursando o primeiro ano do ensino
médio, jd tenho a capacidade de ler livros, fazer pesquisas para montar palestras, semindrios,
relatorios e até trabalho cientifico.

Na sequéncia, ela aponta a mediagcdo do professor no seu processo de
desenvolvimento de suas habilidades linglisticas. O movimento de reversibilidade do
mediador, motiva 0 autor a analisar seu préprio texto e aperfeicoa-lo. Assim, o autor
tenta ver o texto com distanciamento, do lugar de leitor, conforme informa a estudante:

“Hoje, cursando o primeiro ano do ensino médio, jd tenho a capacidade de ler livros, fazer
pesquisas para montar palestras, semindrios, relatorios e até trabalho cientifico”. Foi lendo,
ouvindo as aulas, aprendi a prepard-los e diferencid-los. As orientagdes da professora, sempre
mandando a gente revisar o texto para ver se tinha algum problema, ai a gente percebia que uma
palavra ndo tinha nada a ver, ds vezes a gente lia junto o texto e ela fazia a gente ver que o
conteiido ndo estava bom, ndo tinha informagdo.

E importante sabermos esse tipo de coisa, pois isso nos torna diferentes. Ndo, ndo
diferentes, melhores que os outros, mas a cada dia melhores que nos mesmos e diferentes do
passado, do presente. “Alids, é tentando fazer a diferenca que um dia possamos ver nosso pais
em uma boa colocagdo na leitura, pois é vergonhoso ver em noticidrios o Brasil em peniiltimo

lugar na questdo.” A18.



143

No ultimo paragrafo do depoimento de Al8, nota-se que a estudante vé-se de
forma diferenciada a partir do dominio que tem da linguagem. O uso da linguagem, para
ela é liberdade e busca de transformacao (do mundo), ja que o uso da linguagem ja a
transformou.

Garcia (1988) falando do ensino da escrita diz que tem procurado ensinar ndo
apenas a escrever, mas principalmente pensar. Pensar a linguagem é a melhor forma
de aprender a escrever.

O processo de constituicdo do sujeito-autor em que 0s mediadores tém uma
participacdo efetiva, mostra-se como fundamental para a internalizagdo dos
mecanismos da linguagem, que por sua vez, tornam-se ferramentas intelectuais, a partir
das quais o individuo adota uma postura dindmica e criativa em relagdo aos processos

de interacao verbal (seja por meio da escrita ou da oralidade).
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CONSIDERACOES FINAIS

“(...) Nenhum tinha rosto. Eram reconheciveis
pela expressdo corporal e pelo que diziam (...)
Nenhum tinha rosto. O que diziam

Escusava resposta.

(...)
Notei um lugar vazio na roda.
Lentamente fui ocupa-lo.

Surgiram todos os rostos, iluminados”

(Carlos Drummond de Andrade)

Aqui se buscou descrever os modos de participacdo do pai e da mae na
complexa maneira de constituicdo da subijetividade e identidade do autor. Constatou-se
gue a auséncia do pai, e mais contemporaneamente, também da mae, se nao for bem
trabalhada pode comprometer o processo de socializagdo da crianca e,
conseqguentemente do adolescente, jovem e adulto que se tornara.

Porém, quando os pais sdo presentes (ndo sO presenca fisica), quando séo
suporte emocional/afetivo para os filhos(as) de forma harmoniosa, dao carinho,
atencdo, e quando a crianca se senti amada, estes se desenvolvem de maneira que

atingem a autonomia de pensamento e mostram-se seguro em outros ambitos da vida
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(ndo so6 familiar), além de se relacionarem com os outros, com a linguagem, com 0s
pares etarios.

Ocorrendo o inverso, se a crianga/adolescente, sente-se inseguro no ambiente
familiar, se este ambiente ndo é rico em estimulo, se ndo se sente amada ou protegida,
as cicatrizes que podem marcas a crianca podem segui-la durante toda a sua vida. Isso
ocorre porque a crianga internaliza os valores e atitudes da familia, assimila o que
dizem a ela e sobre ela. Ela se constitui a partir das suas relagdes familiares.

ApOs seu ingresso na escola, a crianca recebe outros estimulos e outras visdes
de outros mundos, diferente do mundo da familia, que véo se incorporando ao que ja
internalizou no seio familiar.

Durante a adolescéncia, periodo de rupturas, desconstrucdes / reconstrucdes,
o(a) adolescente procura no grupo de amigos a seguranca perdida no momento que
passa a buscar sua identidade e a se distanciar do universo infantil e, aos poucos, do
familiar.

Esses grupos adolescentes, além de se formarem em funcdo de preferéncias
musicais, moda, uso de linguagem, também constroem formas de participacdo na
constituicdo do sujeito-autor. H4 uma troca de informacg@es, e saberes entre eles que
sd0 necessarios a compreensdo dos géneros historicamente construidos e seus
diversos contextos.

Essas trocas se déo tanto de maneira informal: em trocas de escritos, permisséao
dada por um para ler o texto do outro, assuntos que comentam entre eles que se
tornam conteddo de seus textos.

Um outro universo que se oferece aos adolescentes e que o0s constitui, enquanto

sujeitos sociais e sujeitos-autores € a leitura. Através da leitura o adolescente significa e
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€ significado. Nela o adolescente encontra uma forma de producdo de producao de
sentido, dela ele absorve informacdo e as transforma ao internaliza-las. Cria o novo
(significado). Dialoga. Pratica ato de cognicdo e juizo. Tém acesso aos diversos
géneros textuais construidos e que circulam socialmente, ampliam seu repertorio.

Outra forma de se constituir, principalmente na adolescéncia, é através das
manifestacbes artisticas. A musica, apontada como um dos temas mais procurados
entre os estudantes que participaram da pesquisa, traz consigo manifestacdo de um
contexto social, histérico, econémico, politico, que € internalizada de forma quase
natural por quem a ouve. A musica pode ser um rico material a ser explorado em sala
de aula por professores e educadores, a fim de que, a partir dela o sujeito entenda a
complexa trama social nela implicada.

A televisdo (e outros meios audiovisuais), vista neste trabalho como um grande
inimigo da leitura, é também uma grande formadora de opinido, de juizo, de identidade.
O adolescente, nesta fase de reconstrucdo de identidade, fica exposto a um mundo
fantastico, mas que se faz presente como realidade.

Esse processo de trocas, de interacdo que o0 adolescente, e as pessoas em
geral, tem afetado outras formas de conhecer. Ouve-se e vé-se em uma quantidade
espantosa. Questiona-se o fato de estes meios audiovisuais deformarem outras formas
de funcionamento da mente e da inteligéncia que séo ativados quando se |é um livro,
por exemplo.

Incentivar novas formas de conhecer € muito saudavel, porém, deixar que a
inteligéncia usada na leitura se perca é problematico.

As instituicbes escolares que transmitem saberes, competéncias, habilidades,

como quaisquer outras, sdo meios ecoldgicos de socializacdo especializadas, cuja
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influéncia é complementada pelas outras dimensfes ja citadas: familia, o grupo de
iguais, 0s meios de comunicacdo social. A educacéo no sentido amplo ndo se esgota,
evidentemente, nas salas de aula, e sim é a soma de concorréncia de todos esses
ambitos socializadores e formadores de identidade.

A educacao incide na estruturagcdo das relacdes sociais em geral. Sua
contribuicdo a universalizacao e globalizacdo constitui sobretudo por meio do escrito —
nos é permitido ter acesso ao que nao esta diante de cada em seu ambiente e em seu
tempo. Antes de ser utilizada pelas escolas, a escrita foi 0 componente essencial dos
processos de uma aculturacdo especial por meio dos simbolos — mecanismo que a
escolarizagao potencializou com seu trabalho alfabetizador.

O processo de escolarizacdo €, pois, um processo psiquico de forma e
domesticacdo. Os efeitos desses processos se estenderam a todas as rela¢des sociais,
pois sdo como senha que facilitam ou dificultam aproximacdes e distanciamentos entre
as pessoas, status para uma relacdo mais igual e maneiras de comportar-se.

Por meio da escolarizacéo e seus desdobramentos, desenvolve-se um processo
de socializacdo secundaria de tal relevancia que deixa marcas definitivas no ser
humano. A partir da educacéo, se da ao ser humano uma nova condi¢do de identidade,
um nucleo estavel de sua personalidade, que Ihe serve para ver-se, para ver o mundo e
para ver os demais. Estar educado, ter sido escolarizado, saber escrever, ler e contar,
ndo € uma circunstancia a mais, mas uma espécie capital cultural que, além de fazer o
sujeito crescer, € fundamentalmente para a liberdade, expresséo cultural e autonomia
de cada um.

O saber-se educado sera ndo apenas uma experiéncia de possuir glids de

reflexdo, de racionalidade, mas também uma maneira de sentir-se possuidor de tracos
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distintivos, que nos comparam com o0s demais, tornando-nos mais semelhantes a

alguns e mais diferentes em relagdo a outros.
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ANEXOS

ANEXO A

Investigacdo sobre a formacéo do sujeito-autor
Questionario para 0s estudantes

Este questionario é parte da atividade de coleta de dados de pesquisa sobre a
constituicdo do adolescente enquanto sujeito que usa a lingua escrita para se comunicar. Ele
¢ andnimo, portanto, ndo escreva seu nome em lugar nenhum. As questdes estdo
relacionadas a sua relacdo com o escrito e a leitura e as formas de aquisi¢cdo dos bens
culturais.

Para responder as questdes, marque um X na resposta que melhor se aplica ao seu
caso. Em algumas questdes, porém, podem ser assinaladas mais de uma alternativa. Em
outras ha um espaco em branco onde vocé pode acrescentar informacfes que ndo aparecem
nas alternativas.

E muito importante sua participacdo nesta pesquisa, pois através desta pesquisa vocé
pode ajudar o professor entender melhor a fase que vocé esta vivendo — a adolescéncia.
Responda as questdes de forma sincera e fiel.

Obrigada por sua colaboracéo.

1. Dados pessoais e de identificacdo

a. ldade:

b. Sexo: masculino feminino
c. Série

d. Turno

e. NuUmero de irmaos:

f.  Numero de irmdos mais adiantados que vocé nos estudo

2. Grau de escolaridade dos pais.

2.1 Pai



ndo estudou 12 a 42 série primaria
2° grau incompleto 2° grau completo
curso superior completo  pds-graduacéo

2.2 Mae
ndo estudou 12 a 42 série primaria
2° grau incompleto 2° grau completo

curso superior completo  pds-graduacéo
3. Profissdo dos pais
3.1 Pai

Trabalha?  sim nédo
3.1.a. Se trabalha, qual a profissao?
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5% a 82 série
curso superior incompleto

5% a 82 série
curso superior incompleto

3.2 Mae
Trabalha?  sim nao
3.2.a. Se trabalha, qual a profisséo?

4. Renda familiar
ndo tem renda
menos de um salario minimo
um salario minimo
de dois a cinco salarios minimo
de seis a dez salarios minimo
de dez a vinte salarios minimo
mais de vinte salarios minimo

5. Vocé tem aulas de producdo de textos na escola?
sim nédo

6. Quantas, em media?

uma a cada quinze dias uma por semana

mais que duas por semana

7. Voceé consegue entender as aulas de producdo de textos?

sim nao
Por que vocé acha que isso ocorre?

duas por semana

8. A quantidade de aulas de producéo de textos é suficiente para vocé conseguir produzir

textos de bons?



sim nao

9. Vocé gosta das aulas de producéo de textos?
sim nédo
Por qué?
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10. Vocé demonstra interesse pelas aulas de producgéo de textos, participando delas?
sim ndo as vezes
depende do tipo de texto que esta sendo trabalhado

11. Vocé gosta de produzir textos?
sim nédo s0 alguns tipos de textos

11a .Se a resposta foi sim, especifique quais 0s que vocé gosta de produzir

11 b.Se respondeu ndo, diga quais 0s motivos

ndo sabe produzir o texto que é solicitado
nédo sabe do assunto sobre o qual deve escrever
sente dificuldade de dizer o que pensa
ndo tem habito de escrever
Outros motivos

12. Diga todos os tipos de textos, que vocé conseguir lembrar, que ja foram trabalhados na

escola ou que foi solicitado pelos professores que vocé produzisse até a oitava série.

13. Como vocé se saiu nestas producdes?

muito bem em todas

bem em algumas producgdes
mal em quase todas

mal em todas
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14. Vocé dedica algum tempo para revisar as aulas de producéo de textos ou para produzir
textos solicitados pelos professores em casa?

sim nédo

14 a. Se respondeu sim, com que frequéncia?

todas as vezes que tem aula de producéo
algumas vezes que tem aulas de producéo
quase nunca

15. Se nao dedica um horario para rever em casa as aulas de producéo, ou dedica pouco
tempo, diga o(s) motivo(s)

trabalho
nédo tenho espaco adequado para estudo em casa
H& muito barulho em minha casa, por isso fica dificil estudar
quando néo estou na escola gosto de ficar com os amigos e ndo sobra tempo para estudar.
assisto televisdo por muito tempo e esqueco dos deveres
nédo entendo as aulas e por isso ndo sei como fazer os deveres.
Outros motivos

16. Os textos ensinados na escola sdo Uteis a vocé no seu dia-a-dia?

~

sim nao

17. Vocé escreve algum tipo de texto em casa que nao seja tarefa escolar?
sim ndo
Quais?
diarios
relicarios
poesias
letras de musicas
caderneta de anotacdes
listas de compras
cartas
bilhetes
agendas
outros tipos de textos

19. Seus pais pedem que vocé produza algum tipo de texto?
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sempre raramente nunca
Que tipo de texto?

20. Seus pais costumam escrever?
sempre raramente nunca
O que eles escrevem?

21. Vocé possui livros além dos livros doados pela escola?
sim néo
22. Vocé gasta algum dinheiro com livros?
sim néo
23. Se respondeu ndo, diga qual(s) o(s) motivo(s)
néo tenho dinheiro para isso
guando tenho dinheiro prefiro gastar com outra coisa

meus pais ndo me dao dinheiro, mas compram os livros para mim

Outros motivos

24. Quantos livros (ndo incluir os didaticos) a escola solicita que vocé leia por ano?

nenhum

um

dois

trés ou mais

25. Vocé |é estes livros?
sim, todos SO 0s que chamam minha atencéo néo leio

25 a.. Se respondeu sim, diga o(s) motivo(s)

sou obrigado

gosto de ler

quero adquirir conhecimento

séo livros que eu gosto
Outros motivos




25 b. Se respondeu nao, diga os motivos

sdo muito chatos

né@o consigo entender os livros

ndo tenho tempo, pois trabalho

acho que sdo leituras desnecessarias
Outros motivos
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26. Vocé Ié quantos livros (n&o indicados pelo professor) por ano?
0
1
2
3
4
5
6 ou mais

27. Vocé gosta de ler revistas?

sim néo

27 a.. Se respondeu sim, diga que revista(s) vocé Ié.

Capricho
Tititi
Todateen
Astral

Caras
Novelas
Contigo
Quatro rodas
Exame
Bravo

Cult

Caros Amigos
sexy
Playboy
Manequim
Epoca

Nova escola
Sentinela
Leviatd
Superinteressante
Veja
Pedagogica



160

Recreio
Brazil

Mari Clair
Gibi

Globo rural
Tribo
Cd-rom
Ponto cruz
Outras

27 b. Se respondeu ndo, diga qual(is) o(s) motivo(s)
ndo tenho acesso as revistas
Né&o gosto de ler

Né&o tenho tempo para ler revistas

Outros motivos

28. Que assuntos voceé Ié nestas revistas?

namoro
Sexo

paquera

horoscopo

politica

economia

ecologia

descobertas cientificas
games

tecnologia

musica

atualidades

moda

beleza

fofocas sobre os famosos
lazer

gastronomia

esporte

literatura

assuntos religiosos

Outros




29. Com que freqliéncia vocé Ié esta(s) revista(s)

diariamente

uma vez por semana

duas ou mais vezes por semana
raramente

somente quando tenho necessidade de ler.

30. Vocé costuma ler jornais?
sim raramente nunca
s6 quando algum professor pede que eu leia

30 a. Se respondeu sim, diga como tem acesso aos jornais?
meus pais sdo assinantes
eu compro os jornais
leio na biblioteca da escola
empresto do vizinho

31. Que paginas ou cadernos vocé costuma ler nos jornais?
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32. Onde vocé procura informagéo?
nos programas de TV
nos textos escritos (jornais, livros, revistas, etc.)
nos programas de radio
na Internet

33. Vocé acessa a Internet?
sim raramente nunca
33 a.. Se respondeu sim ou raramente, onde vocé acessa?

em casa
na escola
em casas especializadas

33 b. Se respondeu sim ou raramente e em casa, qual(s) a(s) finalidade(s) destes acessos?

pesquisar

entrar nas salas de bate-papo

conhecer jogos

mandar e-mail

ler mensagem no correio eletrénico
Outras finalidades
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33 c¢. Se respondeu sim ou raramente e na escola, diga qual(s) a(s) finalidade(s) dos
acessos.

pesquisar

entrar nas salas de bate-papo

conhecer jogos

mandar e-mail

ler mensagem no correio eletrdnico
Outros motivos

33 d.. Serespondeu nunca, diga qual(s) o(s) motivo(s)

ndo sei acessar
ndo tenho computador
tenho computador, mas néo esta habilitado para o acesso a Internet
ndo gosto
Outros motivos

34. Que tipos programas de TV vocé costuma assistir?

filmes
novelas

de humor
noticiarios
entrevistas
educacionais
esportivos
Outros

35. Entre os filmes que voceé assiste (se vocé assiste), que género mais te agrada?

aventura
comédia
ficcdo cientifica
pornd
infantil
drama
romantico
acao
magia
nacional
policial
suspense
terror
outros




36. Em média, quanto tempo do dia vocé gasta assistindo televisdo?

alguns minutos

uma hora

duas horas

trés horas

quatro horas

cinco horas ou mais.

quase todo o tempo que fico em casa.

37. Vocé costuma ir ao cinema?

nunca fui

fui as vezes que a escola programou essa atividade
raramente vou

vou somente quando um filme do meu agrado esta em cartaz
vou com uma freqiiéncia de uma vez por més

vou com uma frequiéncia de duas ou mais vezes por més.

38. Se frequenta o cinema que tipos de filmes aprecia?

aventura
comédia
ficcdo cientifica
pornd
infantil
drama
romantico
acao
magia
nacional
policial
suspense
terror
outros
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39. Vocé gosta de ouvir muasica?
sim
nao
as vezes

40. Vocé prefere as musicas nacionais ou as internacionais?

nédo tenho preferencia
as nacionais
as internacionais
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41. Que ritmos vocé gosta?

pagode
forro
brega
romanticas
funk
dance

rap

tango
bolero
MPB
MPA
samba
musica eletrénica
Toada
sertaneja
gospel
classica
outros

OBSERVACOES

Muito obrigada por sua participacéo
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ANEXO B

Pesquisa: A constitui¢cdo do sujeito-autor: entrecruzando cotidianos
Questionério para os alunos envolvidos na pesquisa.

Gostaria de, primeiramente, agradecer por estar participando desta pesquisa desde 0s
primeiros momentos de coleta de dados e pedir que, mais uma vez, colabore com este
trabalho, respondendo a mais este questionario. As perguntas sdo todas para vocé redigir as
respostas. Vocé pode ficar a vontade para escrever quantas paginas quiser, se precisar,
escreva no verso ou utilize a folha extra (Gltima).

Neste questionario vocé escrevera alguns dados de identificacdo para que, caso seja
necessario, eu possa entrar em contato com vocé. Na dissertacdo serd garantido o seu
anonimato, portanto, ndo se preocupe em ser exposto.

Nome
Idade
Endereco
Telefone
Desde que série estuda na Fundacao Bradesco?

1. Conte suas experiéncias como autor de textos escritos.
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2. Que dificuldades vocé sentia e ainda sente quando precisa produzir
textos escritos, na escola e fora dela? Quanto as dificuldades que ja foram

superadas, como Vvocé as superou?
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3.Quais fatores influenciaram na sua formacdo de autor de textos escritos?
Diga como cada um desses fatores o influenciou e qual deles foi decisivo para

VOCé se tornar o autor que é hoje.
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4. Como voceé se percebe enquanto autor de textos escritos e quando vocé

se deu conta de ser capaz de produzir textos?
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TABULAGAO DO QUESTIONARIO 1 - ANEXO C

T1. IDADE
meninos meninas total
ldade
14 4 4 8
15 32 34 66
16 10 6 16
17 2 3 5
T2. SEXO
_ meninas total
meninos
Feminino 47 47
Masculino 48 48
T3.NUMERO DE IRMAOS
meninos meninas total
Num. Irmé&os
4 0 4
0 16 15 31
1 14 16 30
2 5 4 9
3 5 3 8
4 1 1 2
5 2 3 5
6 0 0
7 0 0
8 0 0
9 0 0
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10

T4. NUMERO DE IRMAOS MAIS ADIANTADOS

_ meninas total
meninos
Num. De
irmaos
Mais 18 12
adiantado 4 7
2 1 2
3 1
4
5
T5. ESCOLARIDADE DOS PAIS
meninos meninas Total
N&o estudou 2 2
12a 48 1 2 3
52a 8 8 7 15
2° grau incom. 4 4 8
2° grau comp. 15 15 30
Curso sup. 2 7 9
Incom.
Curso sup. 12 8 20
Comp.
Pds-graduacao 2 0 2
Né&o 3 3 6
respondeu

T6. ESCOLARIDADE DAS MAES

meninos meninas | Total |
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Né&o estudou 0
12a 48 1 3 4
52a 8 6 4 10
2° grau incom. 4 9 13
2° grau comp. 19 21 40
Curso sup. 6 1 7
Incom. 7 9 16
Curso sup. 4 4 4
Comp. 1
Pds-graduacao
Né&o respondeu
T7. SITUAGCAO PROFISSINAL DOS PAIS E DAS MAES
meninos meninas Total
Pai
Trabalha 41 43 84
Né&o trabalha 6 5 11
Mée 36 32 68
Trabalha 11 16 27
Nd&o trabalha

T8. PROFFISSAO DOS PAIS

Operério
Func. Federal
Pedreiro
Metallrgico
Comerciante
Engenheiro

P WNNDND PP -




Publicitario
Empreendedor
Motorista
Conferente
Estocador
Botanico
Cameramam
Gerente
bancario
Técn. Em
inform.
Mecanico
Bancario
Musico
Tesoureiro
Sub-gerente
Carteiro
Autbnomo
Técn. em telec.
Gerente de
restaurante
Gerente de
vendas
Taxista
Chefe de
manutencao
Jardineiro
Intérprete
Vendedor
Guia turistico
Inspetor
Empresario
Gerente
operacional
Militar (cabo)
Ferramenteiro
Sargento da
aeronautica
Encanador
Peixeiro
Garimpeiro
Técn. de
seguranca
Aux. de
almoxarifado
Vidraceiro
Administrador

ORRPRPRRPRPRPRPNRPRRPRPRPRPRPRPRPRPREPNRPRPORRPRPORPRRPPRPORRPRPRPORRPRPREPREPREPRWRR
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Feirante
Téc. de
radiologia
Vigia
Pediatra
Repres. De lab.
Agente de
saude
Gerente
Né&o sabe ou
n&do respondeu

T9. PROFISSAO DAS MAES

174

%

Total

Profissdo das
Maes
Radioterapéutica
Revisora
Técn. em enfermagem
Caixa de banco
Secretaria
Industriaria
Decoradora
Vendedora
Costureira
Domeéstica
Montadora
Agente administrativo
Servicos gerais
Bancaria
Autbnoma
Fiscal
Representante comercial
Pedagoga
Professora
Advogada
Cabeleireira
Contadora
Gerente financeiro
Assis. de contabilidade
Esteticista
Doméstica

68
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Aux. de escritorio
Vidraceiro
Fisioterapeuta
Administradora
Aux.de enfermagem
Né&o sabe ou ndo respondeu

NP R R

T10. RENDA FAMILIAR

N %
95
Total
0
Renda familiar 3
Nao tem renda 10
Menos de 1 salario minimo 47
1 salario minimo 23
de 2 a 5 salarios 6
de 6 a 10 salarios 5
de 10a 20 salarios 1
mais de 20 salarios
n&o respondeu
T11. AULAS DE PRODUCAO DE TEXTOS
N %
95
Total
Tenho aulas de producéo de 94
texto
Né&o tenho aulas de producéo 1

de textos
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T12. QUANTIDADE DE AULAS DE PRODUCAO DE TEXTOS

%
N
95
Total
48
1 a cada 15 dias 19
1 por semana 10
2 por semana 13
mais que 2 por semana 5
ndo respondeu

T13. ENTENDIMENTO DAS AULAS DE PRODUCAO DE TEXTOS

N %
95
Total
79
Entendo as aulas de
producéo de textos
15
Né&o entendo as aulas de
producéo de textos
1
Né&o respondeu




177

T14. SE A QUANTIDADE DE AULAS E SUFICIENTE OU NAO

N

%

Total

Sao suficientes

Néo séo suficientes

95

42

53

T15. GOSTO PELAS AULAS DE PRODUGCAO DE TEXTOS

%

Total

Gosto das aulas de producéo
de textos

Né&o gosto das aulas de
producdo textos

95

69

26

T16. INTERESSE PELAS AULAS DE PRODUCAO DE TEXTOS

%

Total

100%
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21
] 14
Tenho interesse 49
_ Néo tenho interesse 10
As vezes tenho interesse 1
Depende do tipo de texto
N&o respondeu
T17 GOSTO POR PRODUZIR TEXTOS
%
95 100%
Total
27
Gosto de produzir textos 3
Né&o gosto de produzir textos 65

S6 gosto de produzir alguns
tipos de textos

T18. QUE TIPO DE TEXTO GOSTA DE PRODUZIR

Lista de textos

Total
Responderam

N&o responderam

95

68

27

Comeédia, terror, acéo,
romance, contos, historia em
quadrinho, relatos, redacéo,

texto de ficgdo, cronicas,
narragéo, argumentativo,
policial, fome, pobreza,
poluicdo, reportagem, carta,
critica, meio ambiente,
violéncia, desemprego,
trabalho infantil, poético,
poesia, politicos, de
empresas, resenha, narrativo,
informagé&o aos jovens,
independentes, polémicos,
ficticios, , dissertativo,
poetico, romantico, erotico,
aventura.
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T19. PORQUE NAO GOSTA DE PRODUZIR TEXTOS

%
N
Total 29
Motivos para ndo gostar de
produzir textos
Né&o sabe produzir o texto 1
que é solicitado.
N&o o assunto sobre o qual 0
deve escrever.
Sente dificuldade de dizer o 6
que pensa.
N&o tem habito de escrever. 5
Outros motivos. 17

T20. TEXTOS TRABALHADOS E/OU SOLICITADOS COMO PRODUCAO NA
ESCOLA

N Lista de textos
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Total

Responderam
Né&o respondeu
Né&o lembra

95

76

17

Teatral, argumentativo,
historico, conto, suspense, épico,
infantil, cronica, literario,
narrativo, meio ambiente, fome,
resenha, reportagem, critico,
poético, resumo, soneto, poesia,
prosa, informativo, adolescentes,
poluicéo, carta aberta, discurso,
sintese, artigo, propaganda,
noticias, entrevista, bula,
comédia, tragédia, drama,
exploracdo de menores, drogas,
bebidas alcodlicas, pobreza,
miséria, &gua, indio, a sociedade
atual, preservacdo, humor, aids,
racismo, leituras de imagem,
interpretacao, dissertacéo,
lendas, explicativo, quadrinhos,
gravidez precoce, incas, turismo
no Amazonas, poema, cronica
literaria, artigo de opinido,
descritivo, jornalisticos, lirico,
resumo, comentarios, namorar
ou ficar, fabulas, preconceito, a
adolescéncia,relatério, alienacao,
dialogos.

T21. DESEMPENHO DOS ALUNOS EM PRODUCOES TEXTUAIS
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%

Total

Desempenho

Muito bem em todas as
producdes
Bem em algumas producgdes
Mal em quase todas as
producdes
Mal em todas
Na&o respondeu

95

11

T22. QUANTO A DEDICACAO DE TEMPO PARA REVISAO DAS AULAS DE

PRODUCAO DE TEXTOS EM CASA

%
N
95
Total
Dedicam ou ndo dedicam
tempo para revisdo
46
Sim
49
Nao
T23. QUANTO A FREQUENCIA DE REVISAO
%
N
46
Total
Frequéncia 10
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Todas as vezes que tenho
aula de producéo na escola.
Algumas vezes que tenho
aula de producéo de texto
Quase nunca

32

T24. MOTIVOS DE NAO RESERVAR TEMPO PAR REVISAR AS AULAS DE

PRODUCAO DE TEXTOS EM CASA

%

Total

Motivos

Trabalho
Né&o tenho espaco adequado
para estudar em casa
H& muito barulho em casa,
por isso fica dificil estudar.
Quando néo estou na escola,
gosto de ficar com os amigo
e néo sobra tempo para
estudar.

Assisto TV por muito tempo
e esqueco dos deveres
Na&o entendo as aulas e por
iSso ndo sei como fazer o0s
deveres
Outros motivos: (faz
cursinho, 1é romances, néo
tem dificuldades, preguica,
sO produz quando é
solicitado)

49

B~ b

12

14
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T25. UTILIDADE DOS TEXTOS ENSINADOS NA ESCOLA

%

Total

Sao Uteis no dia-a-dia

Nao sdo Uteis no dia-a-dia

95

85

10

T26. PRODUCAO DE TEXTO QUE NAO SEJA TAREFA ESCOLAR

%

Total

Produz texto que nao seja
tarefa escolar

N&o produz texto que néo
seja tarefa escolar

95

80

15

T27. TIPOS DE TEXTOS QUE NAO SAO TAREFA ESCOLAR PRODUZIDOS

PELOS ADOLESCENTES
%
N
Tipos de textos

19
Diarios 5
Relicarios 36
Poesias 37
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Letras de musica
Caderneta de anotacfes
Lista de compras
Cartas
Bilhetes
Agendas
outros

25
24
44
35
36

T28.FREQUENCIA COM QUE OS PAIS PEDEM PARA QUE OS FILHOS
ESCREVAM ALGUM TIPO DE TEXTO

%

Total

Frequéncia
Sempre
Raramente
nunca

95

15
47
33

T29. TIPOS DE TEXTOS QUE OS PAIS PEDEM QUE OS FILHOS PRODUZAM

Lista de textos

Total

Responderam

Néao lembram ou ndo
responderam

62

45

17

Lista de compras, memorias,
tarefa de irméo menor,
resenha de algum livro,

textos da escola, poesias,
declaracGes, relatorios,
anotac0es, diario, lembretes,
agenda, versiculos biblicos,
letras de musica, cartas,
bilhetes, historias.
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T30. HABITO DE ESCRITA DOS PAIS

N %
95
Total
Frequéncia com que os pais
escrevem
53
Sempre 35
Raramente 7
nunca

T31.TIPOS DE TEXTOS PRODUZIDOS PELOS PAIS

Lista de textos

88 Relatorios, oficios, cartas,
Total revisdo de aulas, divida,
60 anotacGes,planos de aulas,
Responderam agenda, poesias, cartas de
28 politicos, projetos,

N&o responderam ou ndo
sabem

resenhas,relatos da familia,
lista de compras, assuntos de
trabalho, discurso, esboco,
resumos, calculos, bilhetes,
receitas, sobre plantas,
histérias,versiculos biblicos,
cartdes de natal e aniversario,
letras de musica.

T32. SE POSSUEM LIVROS ALEM DOS DOADOS PELA ESCOLA

N %
95
Total
93
Sim
2
Néao

T33. SE GASTAM DINHEIRO NA COMPRA DE LIVROS
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N %
95
Total
47
Gastam dinheiro em compra
de livros
48
Né&o gastam dinheiro em
compra de livros
T34. MOTIVOS PARA NAO COMPRAREM LIVROS
%
N
Total
Motivos 11
Né&o tenho dinheiro 19
Quando tenho dinheiro gasto
com outras coisas 14
Meus pais compram para

mim 2
Outros 2

Né&o responderam

T35.QUANTIDADE DE LIVROS QUE A ESCOLA SOLICITA QUE SEJAM LIDOS
DURANTE UM ANO

N %

95

Total

Quantidade de livros 2
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Nenhum
Um
Dois
Trés ou mais
Né&o respondeu

T36.QUANTO A REALIZACAO DA LEITURA DOS LIVROS INDICADOS PELA

ESCOLA

N %

95

Total
33
Leio todos 52
S6 leio 0s que me chamam a
atencéo 5
Né&o leio 5

N&o respondeu

T37.MOTIVOS QUE LEVAM OS ALUNOS A LEREM OS LIVROS

SOLICITADOS PELA ESCOLA

%

Total
Motivos

Sou obrigado
Gosto de ler
Quero adquirir conhecimento
Séo livros que gosto
Outros
N&o responderam

85

23
29
21
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T38.MOTIVOS QUE FAZEM COM QUE OS ALUNOS NAO LEIAM OS LIVROS
SOLICITADOS PELOS PROFESSORES

10
Total

) 3
Motivos 5

Sao muito chatos
Né&o consigo entender 0s 1
livros 1

Né&o tenho tempo

Sao leituras desnecessarias

T39 LEITURA DE LIVROS(NAO INDICADOS PELO PROFESSOR) POR ANO

meninas meninos total

0 21 26 47
1 11 9 20
2 7 8 15
3 5 2 7
4 2 2 4
5

6 ou mais 2 2

T40 LEITURA DE REVISTAS

\ N \ %
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Total

Léem revistas
Nao Iéem revistas
N&o responderam

T41. RELACAO DE REVISTAS LIDAS PELOS ADOLESCENTES

N %

95

Total
Revistas lidas 37
Capricho ;i
Tititi 29
Todateen 29
Astral 26
Caras o5
Novelas 19
Contigo 10
Quiatro rodas 0
Exame 1
Bravo 4
Cult 15
Caros Amigos 26
sexy 7
Playbo_y 42
Manequim 10
Epoca 2
Nova escola 0
Sentl_nela 51
Leviata 69
Superinteressante 1
Veja 14
Pedagogica 11
Recreio 3
Br_aZII _ 40
Mari Clair 10
Gibi 3
Globo rural 16

Tribo

3
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Cd-rom
Ponto cruz
Outras

11

T42 MOTIVOS QUE LEVAM OS ADOLESCENTES A NAO LEREM REVISTAS

N
2
Total
Motivo
ndo tenho acesso as revistas 2

Né&o gosto de ler
Né&o tenho tempo para ler
revistas

T43. ASSUNTOS PROCURADOS EM REVISTAS

N %

93
Total

Assuntos procurados 46
namoro 52
Sexo 37
paquera 47
horéscopo 30
politica 34
economia 28
ecologia 51

descobertas cientificas
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games 35
tecnologia 52
musica 69
atualidades 55
moda 43
beleza 42
fofocas sobre 0s famosos 28
lazer 46
gastronomia 5
esporte 52
literatura 29
assuntos religiosos 26
Outros 3

44. FREQUENCIA DAS LEITURAS DE REVISTAS

N %
95
Total
Frequéncia 19
o 17
Diariamente 29
Uma vez por semana 0
Duas ou mais vezes por 18
semana 10
Raramente 2
Somente quando tenho
necessidade de ler.
Nunca

T45. HABITO DE LER JORNAIS
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N %
Total
14
Leio todos os dias 31
Quase todos os dias 42
raramente 5
nunca 2
sO quando algum professor
pede que eu leia 1
ndo respondeu
T46. COMO TEM ACESSO AOS JORNAIS
Total
Como tem acesso
21
Meus pais sao assinantes 32
Eu compro os jornais 13
Leio na biblioteca da escola 7
Empresto do vizinho 21

N&o responderam

T46. PAGINAS E/OU CADERNOS QUE SAO LIDOS PELOS ADOLESCENTES

N Pagina/caderno
95 Esporte, cidade, lazer,
Total politica, economia,
88 classificados, novela,
Responderam 7 cientificos, policial, hist. Em
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N&o responderam

quadrinho. Hordéscopo,
piadas, cinema, moda,
atualidades, bem viver,
agenda, cruzadas,
programacéo cultural,
editorial, novelas, noticias
locais, jornal da TV,.

T47. ONDE PROCURA INFORMACAO

N %
82
Nos programas de TV 56
Nos textos escritos (jornais,
Livros, revistas, etc.) 20
Nos programas de radio 60
Na Internet
T48. QUANTO AO ACESSO A INTERNET
N %
Total 95
Acesso a internet
63
Sim 26
raramente 6
nunca
T49. ONDE ACESSA A INTERNET ***
N %
Total 95
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Onde acessa

Em casa
Na escola
Em casas especializadas

51
59
24

T50. FINALIDADES DO ACESSO QUANDO ESTE E FEITO EM CASA***

%

Total

Finalidades

Pesquisar
Entrar nas salas de bate-papo
Conhecer jogos
Mandar e-mail
Ler mensagem no correio
eletronico
Outras finalidades

95

55
35

18
39
35

T51. FINALIDADES DO ACESSO QUANDO ESTE E FEITO NA ESCOLA

N %
Total

Finalidades
61
Pesquisar 11

Entrar nas salas de bate-papo

Conhecer jogos 10
Mandar e-mail 14
Ler mensagem no correio 12

eletronico

Outras finalidades
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T52. MOTIVOS PARA NAO ACESSA A INTERNET

Total 6

[EEN

ndo sei acessar
ndo tenho computador 5
tenho computador, mas néo
estd habilitado para o acesso
a Internet
ndo gosto
Outros motivos

T53. PROGRAMAS DE TV QUE COSTUMA SSISTIR

95
Total

Programas
91
Filmes 61
Novelas 63
Humor 64
Noticiarios 54
Entrevistas 34
Educacionais 58
Esportivos 9

Outros

T54. GENEROS DE FILMES QUE MAIS AGRADAM AOS ADOLESCENTES

N %

Total
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Géneros 61
82
Aventura 59
Comédia 24
Ficcéo cientifica 14
Pornd 33
Infantil 54
Drama 67
Romantico 20
Acéo 14
Magia 27
Nacional 63
Policial 60
Suspense 2
Terror
outros
T55. TEMPO DEDICADO A ASSISTIR TV
N %
Total 95
Tempo dedicado
15
Alguns minutos 7
Uma hora 5
Duas horas 10
Trés horas 17
Quiatro horas 19
Cinco horas ou mais. 23

Quase todo o tempo que fico
em casa.

T56. QUANTO AO HABITO DE IR AO CINEMA

Total

Nunca fui
Fui as vezes que a escola

95

2
2
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programou essa atividade
Raramente vou

Vou somente quando um

filme do meu agrado esta em
cartaz
Vou com uma freqliéncia de
uma vez por més

Vou com uma freqliéncia de
duas ou mais vezes por més.

16
58

11

T57. TIPOS DE FILME QUE COSTUMA ASSISTIR NO CINEMA

%

Total

Tipos de filme

Aventura
Comédia
Ficcdo cientifica
Pornd
Infantil
Drama
Romantico
Acéo
Magia
Nacional
Policial
Suspense
Terror
Outros

93

65
80
55

13
29
53
56
19
15
21
60
53

T58. COSTUME DE OUVIR MUSICA

%
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Total

Sim
Nao
AS vezes

95

©
~ O =

T59. PREFERENCIA MUSICAL - NACIONAL OU INTERNACIONAL

%

Total

Né&o tenho preferéncia
AS nacionais
As internacionais

48
16
31

T60. GENEROS MUSICAIS PREFERIDOS

%

Total

Géneros preferidos
Pagode
Forré
Brega
Romanticas
Funk
Dance
Rap
Tango
Bolero
MPB
MPA
Samba
Musica eletronica
Toada

54
33
16
57
22
54
29

42

19
53
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Sertaneja
Gospel
Classica
Outros

13
26
19
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