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RESUMO

O tema do presente trabalho refere-se a autoria e a construcdo de sentidos em praticas de
letramento no contexto escolar. No trabalho, buscamos investigar os efeitos de sentido e 0s
indicios de autoria, manifestados nas narrativas produzidas por alunos da educacédo bésica do
municipio de Anagé-Bahia, através da ressignificacdo da obra Romeu e Julieta (1593), de
William Shakespeare. Esta dissertacéo traz como questdo de pesquisa: Como 0s sujeitos-alunos
posicionam-se como escritores de seus textos e contextos e quais indicios de autoria podem ser
percebidos em suas narrativas. Esta pesquisa estd fundamentada nos pressupostos da Analise
do discurso de filiacdo francesa (AD), que é uma disciplina de interpretacdo, a qual busca
analisar efeitos de sentidos produzidos pelos sujeitos, constituidos no discurso, tendo Michel
Pécheux e Eni Orlandi, como principais autores estudados. Fundamentamos também a pesquisa
nos estudos sobre o Letramento conforme Leda Verdiani Tfouni, cujo principal pressuposto é
a critica ao reducionismo das praticas letradas a aquisicdo da leitura e escrita. Nosso objetivo,
além de escutar as producbes escritas e orais dos sujeitos-alunos em seu processo de
ressignificacdo, ao dizer de outros modos o que diz Shakespeare em Romeu e Julieta, pretendeu
também, analisar o corpus formado pelas narrativas produzidas em aulas de Lingua Portuguesa,
no que se refere aos efeitos de sentido e aos indicios de autoria nelas manifestadas, utilizando
para tanto, além das contribui¢cfes da AD péchetiana, o paradigma indiciario de Ginzburg. O
resultado desta analise mostrou-nos a subjetividade esbocada nas marcas de autoria presentes
nos textos dos alunos, tanto pela utilizag&o dos recursos expressivos da linguagem quanto pelo
modo singular de cada produtor, ao fazer uso da lingua, transformando-a em discurso, levando-
nos a constatar que quando permitido o debate e a discussdo no espaco escolar, € possivel que
aconteca a polissemia do sentido e diferentes discursos serem gerados, mesmo que abafados,
muitas vezes, pela Ideologia do Sistema, através do discurso pedagogico ou do modelo do Livro

didatico como referéncia.

Palavras-chave : Letramento; Autoria;Interacdo leitor-texto; leitura;Shakespeare



ABSTRACT

The theme of the present work refers to authorship and the construction of meanings in literacy
practices in the school context. In this work, we seek to investigate the effects of meaning and
the signs of authorship, manifested in the narratives produced by students of basic education
in the municipality of Anagé-Bahia, through the re-signification of the work Romeo and Juliet
(1593), by William Shakespeare. This dissertation brings as a research question: How subject-
students position themselves as writers of their texts and contexts and what evidence of
authorship can be perceived in their narratives. This research is based on the assumptions of
Discourse Analysis of French filiation (DA), which is an interpretation discipline and seeks to
analyze the effects of meanings produced by the subjects, constituted in the discourse, with
Michel Pécheux and Eni Orlandi as the main authors studied. We also founded the research on
Literacy studies according to Leda Verdiani Tfouni, whose main assumption is the criticism of
the reductionism of literate practices to the acquisition of reading and writing. Our objective, in
addition to listening to the written and oral productions of the students in their process of re-
signification, by saying in other ways what Shakespeare says in Romeo and Juliet, also intended
to analyze the corpus formed by the narratives produced in Portuguese classes , with regard to
the effects of meaning and the signs of authorship manifested in them, using, in addition to the
contributions of the Péchetian AD, Ginzburg's evidence paradigm. The result of this analysis
showed us the subjectivity outlined in the authorship marks present in the students' texts, both
by the use of expressive language resources and by the singular way of each producer, when
making use of the language, transforming it into discourse, taking it us to see that when debate
and discussion are allowed in the school space, it is possible for the polysemy of meaning to
happen and different discourses to be generated, even if often muffled by the Ideology of the

System, through the pedagogical discourse or the Book model didactic as a reference.

Key-word: Literacy ; Authorship; interaction between reading and writing; Reading;

Shakspeare
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INTRODUCAO:

Este trabalho é uma dissertacdo de Mestrado que reflete e investiga temas relacionados a
Educacéo, a leitura e aos indicios de autoria presentes (ou ndo) em textos produzidos por alunos
da rede bésica do municipio de Anagé, Sudoeste baiano.

Na emocdo de escrever as primeiras linhas do meu texto de Mestrado, constato mais uma
vez que toda pesquisa nasce de uma inquietacdo, de indagacfes que muitas vezes, surgem a partir
da nossa préatica docente. No meu caso, especificamente, tais inquietacdes comegaram muito antes
da pratica da docéncia, muito embora, a possibilidade da pesquisa s6 tenha acontecido trinta anos
depois, com a oportunidade do Mestrado.

Faco parte da geracdo que cursou o Magistério como Ensino Médio e foi no Gltimo ano do
Curso, em 1991, quando, numa formacdo em preparagdo para o estagio final, tive acesso a um
conto denominado "A flor vermelha de caule verde", de autoria de Helen Barclay. O conto narrava
a historia de um menininho, que, cheio de expectativas e criatividade tinha, pela primeira vez,
acesso a escola.

O menininho ainda ndo decodificava as palavras, embora ja construisse os seus textos néo-
verbais, através dos desenhos e esculturas que produzia. No entanto, a estratégia conduzida pela
professora, aparentemente bem planejada, ndo admitia a polissemia de sentidos que uma leitura
pode mostrar, revelando a ideologia presente no discurso da escola, enquanto institui¢do, onde os
textos de todos os alunos deveriam ter sentidos homogéneos, serem iguais. Assim, todas as flores
deveriam ser vermelhas de caule verde, assim como todos os pratos deveriam ter as mesmas formas
e tamanhos.

O discurso do tipo autoritario (Orlandi, 2001) evidenciado naquela situacdo marcou,
negativamente, a vida do menino enquanto leitor e autor de seus textos e o influenciou pela vida
afora.

Aquele texto afetou a minha sensibilidade, pois fui escolarizada na mesma proposta, e talvez,
inconscientemente, tenha sido naquele momento, no intuito de apronfundar nas questdes de
aquisicao da leitura e escrita, e que tenha optado pelo curso de Letras, o qual tive acesso dois anos
depois.

Foi na Universidade que me foram apresentados os primeiros estudos sobre Letramento e as
varias concepgdes do termo, que me possibilitaram chegar até este momento. No entanto, foi
durante o curso de Mestrado que me foi apresentada mais profundamente a perspectiva sécio-
histdrica e discursiva de Leda Tfouni, com a qual me identifiquei e serviu para embasar minha

pesquisa.
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Assim, sapiente de que o processo de letramento € inacabado, é compreensivel que no
momento presente, muitas das minhas inquietacfes continuem a existir, ja que, continuo a fazer
parte desse “lugar” que ¢ a educacgdo, atuando ha trés décadas como professora da rede basica de
ensino e por esta razdo, estar a servico deste Aparelho Ideoldgico do Estado que € a escola
(expressdo de ALTHUSSER, 1975) enquanto instituicdo social. Mas, apesar disso, sinto-me
muito a vontade para refletir e investigar sobre as subjetividades presentes nos textos escolares,
bem como percebo a necessidade de modificar a minha pratica.

E perceptivel que nossos alunos apresentam grandes dificuldades em relagdo ao uso da
lingua escrita, 0 que se revela em seus textos. Dessa maneira, 0 papel da ressignificacdo da
literatura, na formac&o do sujeito leitor € muito mais profundo do que se pode imaginar. Nesse
sentido, torna-se importante refletirmos sobre a apropriacdo dos instrumentos da leitura e da
escrita, 0s quais ndo podem acontecer longe da leitura de mundo desses alunos, pois conforme
afirma Freire (1989) a leitura do mundo precede a leitura da palavra”, sendo a leitura algo vivo
e relacionado & sua realidade, o que a torna um elemento de grande importéncia na sua formacao.
Por esta razdo, quando o fazer pedagdgico fundamenta-se no discurso do tipo autoritario,
constatamos que o aluno ndo tem autonomia para construir sentidos outros, se ndo aqueles
trazidos pelo livro didatico.

Nessa perspectiva, 0 conceito de letramento ndo deve estar atrelado ao conceito de
alfabetizacdo, pois o letramento antecede a aquisi¢do do codigo e € um processo continuo e
inesgotavel, ndo procedendo do mesmo modo em todos os individuos.

Conforme Tfouni ( 2006,) “[...] existem letramentos de natureza variada, inclusive sem a
presenca da alfabetiza¢do”. Isso quer dizer que quando colocados frente a questdes que os
envolvam nas préticas de leitura e de interpretacdo , os alunos podem sim, produzir textos com
alto grau de letramento, independentemente do grau de escolaridade.

Assim, a relevancia desta pesquisa mora no fato de mostrar o quanto atividades escritas em
salas de aula permitem a (re)significacdo do processo de ensino e aprendizagem, ou seja, elas
podem permitir aos alunos tornarem-se sujeitos que estabelecam relacdes de sentidos, que
dinamizem saberes e que compreendam que a leitura e a escrita ndo devem ser pensadas como
uma férma (Pacifico, 2002), na qual os sujeitos-alunos sdo moldados em leituras que ndo
historicizam os sentidos, resultando em leituras similares, mantendo uma compreensao
de linguagem transparente.

Apesar de podermos possibilitar  transparecer as vozes dos sujeitos-alunos e seus
posicionamentos enquanto autores de suas histdrias, vale ressaltar que entendemos aqui o sujeito

do discurso, a luz da AD, conforme a qual, o sujeito ndo é um individuo empirico que
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simplesmente narra uma histdria, mas uma posi¢do sujeito, isto é, uma tomada de posicdo a partir
da qual é possivel emergir uma possibilidade de interpretacao.

Para tanto, é necessaria a escuta dessas produ¢des que marcam para os adolescentes o
sentido que delas emergem, partindo de uma posi¢do-sujeito ocupada pelos mesmos, no
momento da producao.

N&o podemos esquecer que a diversidade da sala de aula, em sua esséncia, € composta de
valores, conhecimentos, atitudes, linguagens e diversos saberes, de maneira que vem impulsionar
0 entendimento extraido da literatura e das vivéncias, comportando a temporalidade do vivido de
formas também diversas.

Enquanto professores, nds estamos sempre envoltos com diversos materiais didaticos e
muitos deles, a exemplo do livro didatico, sé consideram o grau de escolaridade dos alunos,
ignorando o grau de letramento de cada um, as subjetividades e os fatores sdcio-historicos que
envolvem o sujeito. Isso nos leva a outra reflexdo, a de que a Literatura e a insercdo de textos
classicos nas nossas préaticas poderia, em muito, contribuir com a formacdo e movimentacdo
desses sujeitos, ja que é perceptivel que a insercdo deles (textos classicos) no curriculo da
Educacdo Basica tem sido, ao longo do tempo, evitada. Ndo sabemos se tem sido por comodismo
dos educadores ou por esta sugestdo ndo estar presentes nos componentes curriculares da
disciplina ou ainda porque muitos professores acreditam que ler Shakespeare ou algum outro
classico na escola seja muito dificil.

Muitas vezes, educadores preferem evitar textos literarios longos ou textos dramaticos por
julgarem que eles apresentam uma profundidade narrativa que os alunos ndo conseguiriam
entender, subestimando a capacidade interpretativa dos alunos. Essa é uma pratica que precisa
ser desconstruida.

Sendo assim, em conformidade com Candido (2011) para quem a Literatura considera que
“Os valores que a sociedade preconiza ou os que considera prejudicais estdo presentes nas
diversas manifestacoes da ficcdo, da poesia e da agdo dramatica”, buscamos ancorar-nos em
estudos que acreditam que a relacdo entre leitura, escrita e oralidade sejam etapas fundamentais
nesse processo, ndo existindo entre o oral e o escrito relagcdo de superioridade, pois ambos
mantém uma relacdo de alteridade, de constituicdo mutua.

No que tange a Literatura, ainda conforme Candido (2011), “[...] frui-la € um direito das
pessoas de qualquer sociedade, desde o indio que canta as suas proezas de caga ou evoca
dangando a lua cheia até o mais requintado erudito que procura captar com sabias redes 0s
sentidos flutuantes de um poema hermético”.

Essa é uma reflex&o que se faz necesséaria, uma vez que existe nas escolas uma certa relutancia
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em se trabalhar a Literatura classica e apesar de haver um consenso tanto no meio académico
quanto nas leis que regem a educacdo de que o ensino de Lingua Portuguesa envolve a leitura, a
escrita e a oralidade, nem sempre isso tem acontecido na pratica. E comum ver professores sendo
cobrados apenas quanto ao ensino da Gramatica, vista como um saber instrumental que
possibilitaria ao aluno escrever, ler e até mesmo, falar melhor, ou ainda direcionar o fazer
pedagogico com foco nas avaliagBes externas, a saber, 0 Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), entre outras, deixando de lado os saberes outros, tais como 0s que ndo estdo
relacionados com a aquisicéo do codigo escrito.

Ao refletirmos sobre esta problematica, ressaltamos que ndo estamos criticando o professor
como individuo, mas sim, o contexto institucional que nos obriga a agir de determinada maneira
em situacOes concretas de aprendizagem.

Assim, acredito que a leitura e a escrita, em uma perspectiva discursiva, ndo vem destruir
a Gramatica, e sim salva-la da autonomia a que ela, em sua modalidade escrita foi condenada,
pois é sabido que nenhum texto é autbnomo e transparente; ao contrario, todos estéo inscritos na
ordem social, pois junto com os aspectos linguisticos, trazem consigo aspectos histdricos que
indicam o fucionamento ideoldgico dos discursos imbuidos em textos.

Pelas razdes citadas e levando em conta meu encantamento pelas obras de Shakespeare é
que foi escolhida a obra Romeu e Julieta (1593) para ser refletida e ressignificada nesta pesquisa.
A obra original é uma peca escrita no Século XVI, adaptada para varios géneros, inclusive o
género narrativo, que é a forma a partir da qual os alunos ressignificaram por meio de suas
producdes textuais.

O enredo da obra ganha significacdo no contexto escolar ao refletirmos, através dela,
questdes voltadas ao amor entre jovens e aos fatores a ele relacionados, uma vez que a obra
dialoga com o universo juvenil, através da tematica do amor, do namoro proibido, da falta de
dialogo, das imposicdes sociais e familiares, temas estes tdo presentes entre os adolescentes de
todas as épocas. O préprio sentimento amoroso € um tema que ao longo dos séculos tem
perpassado a literatura, muito embora pode ser compreendido como positiva e construtivamente,
quanto pode em nome dele, ser revelado um lado destrutivo e trdgico em determinados
individuos, causando transtornos emocionais, éticos e morais.

Uma outra polémica tematica abordada na obra € a visdo da morte, vista por muitos como
um ato covarde e por outros, como uma forma de resisténcia a valores de uma sociedade, cujo
patriarcalismo e a supremacia de valores religiosos interferem na vida das pessoas, gerando
intolerdncia e preconceitos e que mesmo distante muitos séculos da contemporaneidade, a obra

revela-se tdo atual, no que se refere as tematicas.
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N&o devemos esquecer, no entanto que é necessario que o sujeito aluno se envolva com 0s
textos que produz e assuma a autoria do que escreve, visto que ele é um sujeito que tem o que
dizer. Ao escrever, ele diz muito de si e de sua leitura do mundo, mesmo que inconscientemente,
mesmo acreditando que é o dono do seu dizer.

Elia (2010) em sua obra O Conceito de Sujeito cita Lacan para afirmar que “o sujeito sobre
o qual operamos em Psicanalise ndo pode ser outro que ndo o sujeito da ciéncia” Elia (2010).
Assim, o trabalho também propde reflexbes para que os educadores verifiquem,
contextualizem e ressignifiqguem sua pratica, além de promover um debate em ambito social e
académico, propondo didlogos entre o0 mundo académico e o0 espaco pedagdgico da educacdo
bésica, proporcionando uma troca de saberes.

Esta dissertacdo, como um resultado de uma investigacdo cientifica, parte de questdo de
pesquisa e objetivos delimitados, quais sejam: Como 0s sujeitos-alunos posicionam-se como
escritores de seus textos e contextos e quais indicios de autoria podem ser percebidos em suas
narrativas. E para tanto, o objetivo proposto &, além de escutar as producdes orais e escritas dos
sujeitos-alunos em seu processo de ressignificacdo, quando os mesmos dizem de outros modos,
0 mesmo que diz Shakespeare em Romeu e Julieta (1593), analisar o corpus formado pela analise
de narrativas de ficcdo produzidas em aulas de Lingua Portuguesa.

Partindo de reflexdes e discussdes sobre letramento na perspectiva socio-historica e
discursiva (TFOUNI, 1995), atravessamos com os alunos a leitura de Romeu e Julieta, enquanto
linguagens que, na maioria das vezes, se tornam reflgio. A partir dessa abordagem, sao
levantados os dados da pesquisa e analisados a luz do referencial tedrico-metodoldgico,
referentes a andlise do discurso de filiacdo francesa (AD), que defende que a linguagem nunca é
neutra e considera a interpretacdo como processo de producgéo de sentido.

Por tratar-se de préaticas que transformam o mundo visivel em dados representativos, o
método qualitativo foi o escolhido por ser o que melhor se adéqua ao objeto e a forma de estudo
interativo, em sala de aula, pois segundo aquilo que discute Flick (2009), em se tratando da
pesquisa qualitativa “[...] os objetos ndo sdo reduzidos a simples varidveis, mas sim
representados em sua totalidade, dentro de seus contextos cotidianos. Portanto, os campos de
estudo ndo sdo situagdes artificiais criadas em laboratorio, mas, sim préticas e interacfes de
sujeitos em sua vida cotidiana”.

Entendendo hipoteses ndo como sendo perguntas a serem respondidas na conclusdo do
trabalho, mas como pistas a serem analisadas no processo de investigacdo, apresento como
hipbtese basica o fato de que as dificuldades apresentadas pelos alunos no que tange a uso escrito

da lingua, ocorrem devido haver um certo distanciamento entre a linguagem que € usada na escola,



16

onde a escrita é vista com superioridade a oralidade e a linguagem de que eles fazem uso
diariamente, ndo levando em conta a importancia das subjetivacfes. Outra hipotese € o fato de que
a instituicdo escolar silencia os dizeres do aluno (Pacifico, 2012), impondo sentidos Unicos as suas
producdes, como exemplificado no conto de Helen Barclay citado no inicio desta secao.

A partir do paradigma indiciario, que pode ser incluido no universo da pesquisa
qualitativa,analisamos os textos escritos desses alunos, levando em consideracdo os indicios
propostos por Carlo Ginzburg (1989) para a compreensao dos fendmenos das subjetividades neles
presentes, no que se refere a construgdo de sentidos outros da obra “Romeu e Julieta”, bem como
a assuncéo (ou ndo) da posicdo discursiva de autoria.

Os procedimentos analiticos aqui adotados, conforme Orlandi (2006), baseiam-se na nocao de
funcionamento da linguagem, por meio da qual a analista (pesquisdora) observa os processos de
constituicdo de sentidos e de sujeitos, valendo-se de manutencdes e de alteracfes de sentidos. A
respeito das bases para analise, Orlandi (2006) adverte que o analista ndo trata os "dados" como
meras ilustracdes: ele "trata de ‘fatos da linguagem' com sua memdoria, espessura semantica, sua
materialidade linguistico-discursiva™. Nesse sentido, a estrutura textual deste trabalho organiza-
se em cinco capitulos, abordando no primeiro, um breve histérico além de conceitos fundantes da
base tedrico-metodologica, que é a Analise do discurso francesa (AD).

No segundo capitulo, refletimos sobre a proposta de Letramento, conforme Tfouni, na
abordagem sécio-histérica e discursiva, na qual a autora defendendo que a relacdo entre ser
alfabetizado e ser letrado nédo é linear, discute a teoria e metodologia da questdo, abordando a
nocao de autoria, visto que os individuos ndo sdo considerados sujeitos empiricos que fazem uso
da escrita, mas sim, posi¢cdes de sujeito dentro do continuum do letramento, fazendo antes, um
apanhado geral sobre o0s conceitos do termo e sua problematica. Ja no terceiro capitulo, trataremos
de refletir sobre a leitura e interpretacdo de textos no espaco escolar, sobretudo a leitura e
ressignificacao de textos de literatura classica, a exemplo de Romeu e Julieta, sua relacdo de poder,
do discurso pedagdgico escolar e sua influéncia na assuncéo da autoria do discurso, além da
abordagem sobre o direito a Literatura, conforme Candido (1995). Ainda neste capitulo,
abordaremos um pouco do contexto educacional de Shakespeare, que € o autor da obra a ser
ressignificada pelos sujeitos da nossa pesquisa.

No quarto capitulo, por sua vez, descreveremos o0 percurso metodologico, definindo o corpus
da pesquisa, os recortes, o locus; e por fim, no quinto capitulo, analisamos as vozes dos sujeitos-

alunos, ao fazermos a anélise dos indicios de autoria presentes nos textos.
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1. DA BASE TEORICO-METODOLOGICA

Conforme descrito na introducdo deste trabalho, nesta secdo apresentamos a nossa base
tedrica, que é também metodoldgica, fazendo um breve histérico de sua trajetdria, enfatizando
que se trata da analise do discurso de linha francesa, de agora em diante (AD), cuja busca da
compreensdo da forma pela qual o discurso, visto enquanto objeto simbdlico, produz sentidos,
seja seu principal pressuposto, além de apresentarmos alguns conceitos de suma importancia

para melhor compreendé-la.
1.1  Analise do discurso francesa (AD), sua histdria, seu objeto

Conforme Denise Maldidier (2003), A Analise do Discurso de linha francesa (AD) tem
Michel Pécheux de filiacdo filoséfica e Jean Dubois de filiacdo linguistica como os seus
precursores. Ela surgiu, a partir das pesquisas de Jean Dubois e Michel Pécheux, mais
especificamente do discurso de encerramento de Dubois no Coldquio de Lexicologia Politica
de Saint Cloud e do livro Analise automatica do discurso (1969) de Michel Pécheux.(Maldidier,
2003). Conta-nos a autora, que foi amiga e colaboradora de Pécheux, em sua obra “A
inquietacdo do discurso: (re)ler Michel Pécheux hoje”, traduzida por Orlandi, a historia
cronoldgica da analise do discurso, passando pela trajetéria inicial do autor até a chegada dele
ao seu nucleo de pesquisa e atravessando seus guestionamentos durante todo o processo de
desenvolver um procedimento de analise e uma teoria do discurso.

Orlandi faz uma introducéo sobre o trabalho de Maldidier e acentuou a forca da anélise
de Pécheux, cujo objetivo sempre foi entender como a ideologia se define e como ela funciona,
qual a sua ligacdo com os processos discursivos e mais tarde com 0s processos inconscientes.

Maldidier(2003) procura explicar o surgimento da analise do discurso a partir de seus
conceitos iniciais, que mais tarde foram modificados ou abandonados.
Conforme a autora, Pécheux usou o pseuddnimo de Thomas Herbert para lancar dois artigos,
sobre o conceito de ideologia e sobre a epistemologia das ciéncias humanas, fazendo um suporte
necessario ao seu futuro empreendimento de unir Materialismo historico, Psicandlise e
Linguistica numa mesma disciplina, a Analise do discurso.

O objetivo de Pécheux, no inicio, era elaborar um sistema fechado, uma maquina
discursiva, de maneira que as condi¢des de producdo do discurso fossem bem delimitadas e
assim, as possibilidades de enunciados disponiveis fossem previsiveis. Tudo através de um
sistema informatizado fabricado para atender os objetivos da analise do discurso. Esse primeiro

algoritmo foi batizado de AADG69, Analise Automatica do Discurso de 1969. Com a atengdo
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voltada para as maquinas, para o lado informatizado da analise, Pécheux se volta para o
processo discursivo. E junto com Jean Dubois, apresenta as bases do que viria a ser a disciplina
da analise do discurso.

A ideia de formacéo discursiva veio mais tarde, com o ensaio "ldeologia e Aparelhos
ideoldgicos de Estado”, de Louis Althusser (1974),0 qual daria um folego maior ainda para
Seus pensamentos.

Somente em 1975 que Pécheux lancga o livro que foi traduzido no Brasil para “Semantica e
Discurso: uma critica a afirmagéo do 6bvio”, livro de conteudo forte ja com a adocao de sujeito
e interpelacdo de Althusser absorvidos. Nesse livro, Pécheux busca relacionar a linguistica com
a filosofia e as ciéncias das formagdes sociais, discutindo a pratica politica do “individuo
interpelado em sujeito”, expressdo esta atribuida a Althusser para designar as formacGes
ideologicas que sdo materializadas em formacdes discursivas, deixando aberto suas dividas e
tentativas de estabelecer uma ligacdo forte entre linguistica e analise do discurso.

Na ultima fase da Analise do discurso, quando a presenca da Psicanalise do discurso foi
decisiva, a questdo da fala passou a ter mais espaco, o inconsciente firmou-se nas defini¢bes do
sujeito e a maquina discursiva foi completamente abandonada. Até mesmo o conceito de
formacéo discursiva foi questionado, e o interdiscurso ganhou a primazia.

Pécheux considerava inaceitavel manter distancia entre pratica linguistica e préatica politica,
indo contra o que foi chamado por ele de “realismo metafisico e empirismo 16gico como duas
formas de exploracdo regressiva das ciéncias pelo idealismo” (Pécheux, 2014). Com isso, o
tedrico estava disposto a apresentar um novo modo de entendimento do estudo dos processos de
significacdo, ja que até entdo, a questdo do sentido estava atrelada a uma nocéo sistémica da
lingua, ou seja, o sentido de um termo era dado a partir da diferenca dos termos dentro do sistema
linguistico.

Questionando o lugar da semantica na linguistica de Ferdinand Saussure, que era
fundamentada na discotomia lingua\fala, Pécheux busca elaborar as bases de uma teoria
materialista da significacdo, considerando o histérico e o politico como constitutivos dos
processos de significacdo do dizer.

Assim, sua base tedrica foi elaborada a partir de releituras de trés areas do conhecimento
cientifico, a saber: O Materialismo histérico, como a teoria das formacgdes sociais e de suas
transformacdes, a Linguistica, como teoria dos mecanismos sintaticos e dos processos de
enunciacdo e a teoria dos discursos, de determinacdo historica dos processos semanticos. Essas
trés areas "[...] atravessadas e articuladas por uma teoria da subjetividade de natureza

psicanalitica™ Pécheux (1990).
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Em AD, o ideoldgico, o social, a histéria e o prdprio sujeito enquanto interpelado pela
ideologia devem ser considerados como elementos extralinguisticos relacionados a materialidade
linguistica. Pécheux entdo, enfatizando a necessidade de delimitar o objeto de estudo, o faz
defendendo a necessidade de “[...]Jse desvencilhar da problematica subjetivista centrada no
individuo” Pécheux (2014), focando no que o Materialismo historico possibilita a partir da no¢ao
de relacbes sociais (relacdes de classes, modo de producdo dominante, praticas decorrentes
destas relagdes, as instituicbes em que ocorrem estas praticas, os papéis desempenhados por cada
sujeito nestas relacdes).

O que Pécheux defende é que o discurso pode ser produzido a partir de formacGes ideoldgicas
variadas, mas tendo como base uma Unicalingua.

Nesta direcdo, a AD ndo considera o discurso como simples transmissdo de informacéo, mas
sim como algo que coloca em relacdo os sujeitos e os sentidos. O significado de um discurso
serd, entdo, constituido a partir das condicdes sécio-histéricas em que foi proferido ou lido.
Orlandi (2001).

Em outras palavras, partimos do discurso e vamos ao encontro das condi¢Ges de producéo,

das formacdes discursivas e dos sentidos.

1.2 Conceitos fundantes em AD

1.2.1  Concepcoes de sujeito

A nocdo de sujeito é de importancia crucial na construcao deste trabalho que como base a
AD. O sujeito, nessa perspectiva, ndo é empirico, como defendido até entdo, mas uma posicao-
sujeito que carrega marcas do social, do histérico e do ideoldgico. O sujeito € um objeto que se
constitui na materialidade linguistica, mas esta, por si s6 ndo garante a analise a que se propde 0
analista de discurso, sendo necessaria a compreenséo de que cada sequéncia discursiva esta ligada
a dizeres anteriores ou futuros, se pensarmos no jogo de imagem que 0s sujeitos estabelecem no
momento da enunciacdo, pois a relagdo do sujeito entre o eu, o0 outro e tudo o que ha no mundo,
participa dalinguagem (Longo, 2006), sendo que esta realidade se expressa e permanece em
constante criacdo pela fala de todos. Para a AD, o sujeito é plural, sendo sua constitui¢éo
atravessada por diversos fatores externos ao préprio sujeito. Segundo Pécheux (1988), o sujeito
constitui-se pelo esquecimento daquilo que o determina. Tal esquecimento ocorre no nivel de
ocultacdo de sua causa e ndo de algo que foi ciente em algum momento, constituido também pelo

que o antecede, caracterizado por Lacan (1964) como o campo do outro.
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Para Charaudeau & Maingueneau (2012), “o sujeito do discurso ¢ uma nog¢ao necessaria
para precisar o estatuto, o lugar e a posicdo do sujeito falante com relagéo a sua atividade
linguageira”.

Sendo assim, é a partir da nogéo de sujeito discursivo que é possivel precisar quem fala, de
que lugar ele fala, em que momento e quem o habilita a falar. Retornemos a Althusser (1974)
quando afirma que o individuo se torna sujeito pelo assujeitamento a ideologia de forma
inconsciente e € a ideologia que constitui o individuo em sujeito.

Essa tese de Althusser é firmada por Pécheux, que defende que a nocdo de sujeito é
determinada pela posicéo, pelo lugar de onde se fala, sendo que ele fala do interior de uma
formacéo discursiva, regulada, regrada por uma formacéo ideoldgica.

Assim, apesar de o sujeito se achar dono de seu dizer, ele ndo o é, pois 0 discurso de cada
um reproduz o discurso do outro (0 ja-dito), também chamado de interdiscurso. Esse
interdiscurso é o que forma a memoria discursiva, que pode inconscientemente emergir no
discurso.

Para Orlandi (2012), o interdiscurso é todo conjunto de formulaces feitas e ja esquecidas que
determinam o que diz o sujeito. Assim, todo dizer da-se do encontro de dois eixos: O da
memoria(constituicdo) e o da atualidade (formulacéo), também chamado de intradiscurso e desse

conjunto, podemos averiguar os sentidos do discurso.

1.2.2  ldeologia e Aparelhos Ideoldgicos do Estado

Etimologicamente, ldeologia significa “a teoria (-logia) da génese das ideias (ideo-)”. E dai
que surge o termo “ide6logos”.

Usado pela primeira vez por Antoine Destutt de Tracy, filésofo francés, em seu livro
Fundamentos da ideologia (1801),0 termo “ideologia” foi considerado em sentido amplo, como
resultante da interacdo entre o ser vivo e a natureza. Em seus estudos, foi apontada a percepcéo,
a memoria, a vontade e a razdo como elementos determinantes nesse processo.

Mais tarde, o termo foi retomado por Karl Marx, embora, tenha passado por deslocamentos
de sentido. Isso porque Marx compreendeu que o entendimento de ideologia passava por uma
pratica que, no caso dele mesmo, é a da identificacdo as questdes de esquerda e do comunismo,
questdes estas travadas contra outras identificacbes também ideoldgicas, as da burguesia. Neste
sentido, Marx reconhece que o que hé € a luta ideoldgica de classes.

Apesar de ter retomado a designacdo “ideologia” ja em suas primeiras obras, ndo esta

presente, até certo ponto consideravel de suas publicacdes, uma teoria da ideologia em geral
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Althusser (1999).

O autor traca um paralelo entre o inconsciente ser eterno e a ideologia ndo ter historia: “a
ideologia ¢ eterna, do mesmo modo que o inconsciente” Althusser, (1999), no sentido de que
ambos transcendem qualquer histdria e se tornam onipresentes, eternos.

Sendo assim, ideologia (no singular) designa a ideologia em geral, aquela que nédo tem
historia, que é onipresente, que é eterna em toda a historia.

Com relacdo ao funcionamento e a existéncia da ideologia, Althusser (1999) propde duas
teses: uma delas para explicar a ideologia enquanto objeto representado e, a outra para explicar
a existéncia material da ideologia.

No tangente a representacdo, o autor explica que os homens produzem uma representacao
indireta das suas condi¢bes de existéncia reais, indireta porque produzem, antes, uma
representacdo de sua relacdo com as condicdes de existéncia reais.

Toda representacdo ideoldgica entdo, vai acontecer a partir dessa relagdo imaginaria dos
homens com o mundo real.

Neste sentido, as condicdes reais de existéncia dos homens dependem nao somente das
relacdes de producao, mas antes, de como os homens representam imaginariamente sua relacéo
com estas relacGes de producéo.

A segunda tese esta relacionada a existéncia material da ideologia: “uma ideologia existe
sempre em um Aparelho ldeoldgico de Estado [AIE] e em sua prética ou praticas. Essa existéncia
¢ material” Althusser (1999).

Ao estabelecer uma representacdo imaginaria de suas relacbes com o mundo, 0s homens
dotam-se de uma consciéncia que resulta em seu comportamento e este comportamento é
material.

Como exemplo do AIE, podemos citar a religido: se acredita em Deus, vai a Missa, pois
“acreditando nas ideias que sua consciéncia lhe inspira ou aceita livremente, deve ‘agir segundo
suas ideias’, portanto, deve inscrever nos atos de sua pratica material suas proprias ideias de
sujeito livre”Althusser (1999).

No que se refere ao aparelho ideoldgico do estado (AIE), Althusser assim o define:

Um Aparelho Ideolégico de Estado é um sistema de institui¢fes, organizacdes e
praticas correspondentes, definidas. Nas institui¢des, organizacdes e praticas desse
sistema é realizada toda a Ideologia de Estado ou uma parte dessa ideologia (em
geral, uma combinacdo tipica de certos elementos). A ideologia realizada em um
AIE garante sua unidade de sistema “ancorada” em fungdes materiais, proprias de
cada AIE, que ndo sdo redutiveis a essa ideologia, mas lhe servem de
“suporte”(Althusser, 1999, P. 104).
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Althusser afirma que existem mecanismos de perpetuagédo e de manutencdo de poder da
classe dominante, os quais podem ser executados pelo proprio Estado, através de suas
instituices (governo, forcas armadas, policia...) e porque néo dizer a escola.

A diferenca fundamental entre os aparelhos repressores e os ideol6gicos mora no fato de
que os repressores funcionam através da coercdo, no sentido de violéncia fisica, direta ou
indireta, legal ou ilegal, mas tém a ideologia sempre como ponto de partida.

Ja os aparelhos ideoldgicos funcionam principalmente, através da ideologia, ndo o0s
impossibiltando, porém, de direta ou indiretamente também agir de forma repressora.

Como reconhece Maldidier (2003), “o artigo de Althusser marca todo o trabalho de
Pécheux na virada dos anos 70. E ele que subentende o grande momento de Semantica e
discurso. Ao longo das paginas de sua obra,Semantica e discurso: uma critica a afirmacéo do
obvio (2014), encontramos um pensamento denso que busca tracar uma linha de argumentacéo
destinada a mostrar que, desde Aristoteles até a disciplina que leva hoje o nome de Seméntica,
existe um fio condutor e uma circularidade ideoldgica.

Na terceira parte do terceiro capitulo de Semantica e discurso, ele passa, primeiro, pela
explicitacdo do termo ideologia, retomando aqui as teses de Althusser expostas em Os
aparelhos ideoldgicos de Estado (1970/1980), salientando que é preciso evitar uma Visdo
mecanicista e evolucionista da luta de classes para avangar a tese Althusseriana do todo
complexo com dominante que configura uma visdo dindmica da contradig&o.

Por essa razdo, Pécheux prefere utilizar a expressao‘reproducao/transformagéo das relagoes
de produgdo”, para indicar que a ideologia ndo é um atributo que se possa localizar em uma
classe social especifica. A ideologia realiza-se nos Aparelhos Ideolégicos de Estado, ndo como
uma maquina ideoldgica que os converteria em um puro instrumento da classe dominante, mas
porque ai se reproduzem as relacdes de subordinacédo/desigualdade que caracterizam o estado
da luta de classes em uma dada formacéo social.

O termo “formacgdes ideologicas” deve designar, portanto, de acordo com Pécheux, a
“materialidade concreta” da instancia ideoldgica, isto ¢, o carater regional e as ideologias
praticas que podemos ligar a uma determinada cena da luta ideoldgica de classes. Embora a
dominacdo ideoldgica ndo possa ser descrita como um processo mecanico, Pécheux insiste no
fato de que ela € um “processo objetivo cujo mistério € preciso desvendar” . Ora, ¢ exatamente
esse misterio que é esclarecido pela tese Althusseriana de que a ideologia interpela os

individuos em sujeitos, que fundamenta “uma teoria materialista dos processos discursivos”.
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1.2.3. Formagdes discursivas

Caracterizada pelas marcas estilisticas e tipoldgicas constituidas na relacdo que ha entre a
linguagem e as condi¢bes de producdo, podemos afirmar que o que define as formacéo
discursiva é a sua relagcdo com a formacéo ideoldgica.

Foucault (2008) define algumas regras de formagéo discursiva dizendo que os discursos
se compdem, partindo de um sistema de relagdes entre 0s conceitos, tipos de enunciados, objetos
e estratégias.

A partir deste sistema de relacfes torna-se possivel encontrar regularidades nos discursos
que, inicialmente, tendem a dispersdo, isto é, os discursos sempre vao remeter a uma
determinada formacao discursiva.

Assim, Foucault proporciona pensar o discurso a partir de questdes socio- histéricas, o
que é feito por Pécheux (2014), que vai trabalhar essa nogdo de Foucault, sobre formacao
discursiva, submetendo-a a outros saberes, a exemplo do Marxismo, articulando as no¢oes de
Foucault a nocdo de ideologia desenvolvida por Althusser para desenvolver uma teoria
materialista do discurso.

Em outras palavras, Pécheux produz deslocamentos na nogéo de formacéo discursiva de
Foucault a partir do momento em que articula esta a nogdo de ideologia.

A ideologia é entendida, em Pécheux, como um dos principios organizadores da formacéo
discursiva, juntamente com a nocao de sujeito.

Neste sentido, a formacdo discursiva expressa 0 que pode e deve ser dito a partir de
determinada conjuntura ideoldgica.

Outro deslocamento produzido por Pécheux estd na consideragdo das FDs enquanto
heterogéneas e ndo fechadas em si mesmas.

Pécheux acredita que nenhum discurso é constituido ao acaso mas sim, que a ideologia é
sempre uma forga constitutiva dos mesmos e ainda, que a possibilidade de discurso ocorre na
lingua enquanto materialidade da qual emanam os efeitos de sentido, sendo a FD o lugar da
constituicdo dos sentidos.

Conforme Pécheux (2014), um mesmo sujeito pode ocupar diferentes posi¢ées no discurso,
e os sentidos ndo se originam nele (no sujeito). Os sentidos fazem parte de um conjunto maior,
provenientes de determinada formacdo discursiva.

Outra maneira de entender a FD é pensar que as palavras ndo tém seus sentidos nelas
mesmas. O sentido é constituido a partir da formacdo discursiva a qual a palavra dita esta

filiada. A figura de linguagem denominada de ironia € um exemplo, quando o sentido do dito



24

leva, na verdade, a sua negacdo, ao seu oposto. As formagOes discursivas constituem-se
portanto, como a matriz dos sentidos.

Vale ressaltar que por nenhuma formacéo discursiva ser fechada e homogénea, é que ela
pode funcionar por meio da parafrase, ou seja, através da retomada e reformulacdo de
enunciados, ou por meio da polissemia.

O funcionamento parafrastico visa & manutencao de seu sentido primeiro, ou a tentativa de
conter as fronteiras dos sentidos.

Ja o funcionamento polissémico rompe os limites de uma formacéo discursiva, misturando
e ampliando as possibilidades de sentido. A polissemia permite o deslocamento dos sentidos e
se vale dos equivocos (Orlandi, 2001).

Como nenhuma formacéo discursiva é homogénea, é preciso entender que ela possibilita
ao sujeito-professor se dividir entre distintas formacgdes discursivas, assumindo posicdes
diferentes dentro da formagao discursiva do discurso pedagdgico (DP).

Uma caracteristica importante da formagao discursiva (FD) do discurso pedagégico (DP)
é que ela produz efeitos de sentido estabilizados, promovendo retornos constantes ao mesmo e
como consequéncia, os discursos identificados a formacéo discursiva do discurso pedagogico

estéo ligados ao excesso e ndo falta.

1.2.4 Condic6es de producdo do discurso, memdria discursiva e formacgdes imaginarias

Uma noc¢do muito importante na analise do discurso (AD) é a de condicdes de producao.

Elas referem-se ao contexto imediato ou ao contexto amplo em que se insere o0 enunciado, sendo

que o contexto imediato refere-se a circunstancia em que o enunciado foi proferido, enquanto
que o contexto amplo refere-se as condicGes sdcio- historicas e ideoldgicas.

Temos portanto, que o sujeito que produz um enunciado ocupa um determinado lugar na

sociedade e que estes lugares podem ser definidos, por exemplo, através das relacdes de poder.

A memoria tem um papel importante quando se pensa este contexto amplo da condicao de
producdo (Orlandi, 2001). A“memoria”, aqui, tem um sentido diferente daquele ligado a
memoriacognitiva.

As nocBes de memoria discursiva e interdiscurso sao exemplos disso de acordo com Orlandi
(2001) e tendem a equivaler as duas no¢des, enquanto outros autores trabalham assegurando a
aproximacdo e a diferenca entre eles.

O intradiscurso é definido por Pécheux como a relacdo interna que se estabelece em um

discurso, ou seja, 0 que eu dizemos em relacdo ao que eu ja dissemos ou ao que ainda vamos



25

dizer.

De acordo com Orlandi (2001), interdiscurso e memoria discursiva sao nogdes que se
ligam na teorizacdo em AD.

Nas palavras da autora, o interdiscurso ¢ “ aquilo que fala antes, em outro lugar,
independentemente, ou seja, € o que chamamos memdria discursiva: o saber discursivo que
torna possivel todo dizer e que retorna sob a forma do pré-construido, o ja-dito que esta na base
do dizivel, sustentando cada tomada de palavra (Orlandi, 2001, p. 31). Em outras palavras, 0s
saberes de uma formacédo discursiva (FD) incorporam elementos do pré- construido e se
reconfiguram. O que emerge do interdiscurso no momento da enunciag&o estaria ligado a nogao
de memodria discursiva.

A memoria discursiva constitui as possibilidades do dizer no momento da enunciacao pois
h& sempre uma memoria discursiva ligada a um processo historico.

Courtine (2009), trabalha com sequéncias discursivas a partir da temporalidade,
formulando a ideia de que um texto é uma dispersdo de sequéncias discursivas organizadas a
partir de alguns dominios: o dominio da memoria, 0 dominio da atualidade e o dominio da
antecipacéo.

No dominio de memoria, sdo identificadas sequéncias discursivas anteriores a uma
“sequéncia discursiva de referéncia”, e é possivel verificar quais efeitos de memdria ocorrem na
atualizacdo do enunciado, efeitos estes que podem ser de lembranga, transformacéo, ruptura,
esquecimento, etc.

Vemos entdo, que este dominio esta ligado a memoria discursiva e, portanto, refere-se ao
que, em uma determinada conjuntura historica, pode emergir.

O dominio de atualidade tem como efeito a atualizagdo de um acontecimento passado. Ele
é constituido pelo conjunto de sequéncias discursivas que estdo em relacdo no momento do
acontecimento linguistico, como se no instante em que o discurso se atualiza, outros discursos
se atualizassem. Estes discursos que se atualizam podem se aproximar ou refutar a sequéncia
discursiva de referéncia.

Sendo assim, o dominio de antecipag&o € o efeito de que, da mesma forma que h& sempre
um ja dito, ha sempre um “ainda a ser dito”, sendo impossivel estabelecer um fim a um
processo discursivo, mas sendo possivel antecipar efeitos de sentido a partir do trabalho de
analise.

Ainda de acordo com Courtine (2009) “toda producdo discursiva que se efetua nas
condigdes determinadas de uma conjuntura movimenta — faz circular — formulagOes

anteriores, ja enunciadas”. Isso significa que os discursos se atualizam através da memoria.
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Vale observar que ndo se trata da memaoria em termos psicologicos, cognitivos, mas sim
da memoria discursiva, nocdo esta ligada ao dominio de formulagBes discursivas
preexistentes.

Neste sentido, os discursos sdo acontecimentos que podem remeter a outros discursos
através do efeito de memoria. A nog¢do de memoria discursiva diz respeito, portanto, “a
existéncia historica do enunciado no interior de préticas discursivas regradas por aparelhos
ideoldgicos” (Courtine, 2009).

Neste sentido, a memdria discursiva esta ligada a nocéo de ideologia, pois € no embate
ideolodgico que se define o “dizer” e o “ndo dizer”, o esquecimento ¢ a lembranga, a refutacdo
e a aproximagao.

Os efeitos de memdria que remetem a uma FD ocorrem em dois tempos historicos,
conforme Courtine, sendo que os enunciados ocorrem no “tempo longo de uma memoria”,
constituindo os saberes de uma formagéo discursiva e a formulagio de um enunciado ocorre
no “tempo curto da atualidade de uma enunciacao”.

Desta maneira, o efeito do funcionamento destes tempos historicos é representado pelo
interdiscurso e intradiscurso, proporcionando a atualizacdo de discursos passados através do
efeito de memoria. Vemos, portanto, que para Courtine, memoria discursiva e interdiscurso
sdo nogdes que se ligam por serem causa/efeito do modo de funcionamento discursivo.

Em outras palavras, o efeito de memdria é decorrente da atualizagéo de um discurso atraves

do interdiscurso e do intradiscurso.
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2. LETRAMENTO

2.1 Letramento em uma perspectiva geral

Os conceitos atribuidos ao letramento sofrem variacdo através dos tempos e das diversas
culturas, atendendo as demandas em relacdo a leitura e a escrita.

N&o podemos falar em concepcdes de letramento sem citar Brian Street, para quem o
letramento deve ser pensado em uma perspectiva mais ampla e nesse sentido, ele defende que
é preferivel falar de “praticas de letramento” do que de letramento.

Isso porque para ele, existem diversos modos de representarmos “nossos USOS e
significados do ler e escrever em diferentes contextos sociais ” (Street, 2007).

Uma das grandes contribuicdes de Street foi delinear duas posicGes antagbnicas sobre o
letramento, sendo essas posi¢des denominadas de modelo autbnomo e modelo ideoldgico.

Assim sendo, é importante que saibamos do que se trata cada uma delas, para sabermos
que praticas estdo sendo utilizadas no cotidiano de nossas salas de aula.

No enfoque denominado de Modelo autbnomo, Street vé o letramento em termos técnicos,
“tratando-o como uma coisa auténoma, separada, independente do contexto social” (Street,
2010).

Nesse modelo de Letramento sdo estabelecidas dicotomias, entre oralidade e escrita,
letrado e néo letrado, além de delegar poder aos povos letrados, desvinculando a escrita de seu
contexto de producdo e associando-a ao desenvolvimento cognitivo.

E geralmente, o modelo praticado nas escolas, o qual diz respeito ao fato de que:

[...] O processo de interpretacdo estaria determinado pelo funcionamento ldgico
interno ao texto escrito, ndo dependendo das (nem refletindo, portanto) reformulagdes
estratégicas que caracterizam a oralidade (Kleiman ,1995, p. 22).

Quando entendemos o letramento como uma coisa Unica, restrita ao uso individual ou
relacionada apenas com as atividades escolares estamos reduzindo-o.

Por esta razéo é que o modelo autdbnomo de letramento praticado na escola € bastante
criticado pelos estudos realizados hoje, na area da sociolinguistica, uma vez que para a escola,
“a escrita seria, nesse modelo, um produto completo em si mesmo, que ndo estaria preso ao
contexto de sua producdo para ser interpretado...” (Kleiman, 2010).

Em contrapartida a esse modelo de letramento que a escola veicula, Street propode o
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modelo Ideoldgico do letramento e destaca que “[...] todas as praticas de letramento sdo
aspectos ndo apenas da cultura, mas também das estruturas de poder numa sociedade”
(Kleiman,1995).

Sendo assim, 0 modelo ideoldgico de Letramento ndo é bem uma negacdo a proposta do
modelo autbnomo, uma vez que as praticas de letramento estariam veiculadas aos aspectos
socio-culturais, bem como por eles determinadas, o que implicaria na ideia de que a escrita
assume amplitude de significados nos diferentes contextos em que ela se faz presente.

O senso comum entende por letrado o individuo que frequenta ou ja frequentou a escola,
que sabe redigir e ler corretamente, ou seja, alguém que tenha muita cultura(escrita); enfim, ser
letrado é aquele plenamente alfabetizado (conhecedor das regras gramaticais), ficando entéo,
na oposicao a esse conceito, a pessoa que nada sabe, a que ndo possui, a que nao é capaz, ou
seja, a auséncia de habilidades e falta de cultura.

No Brasil, o termo Letramento surgiu em meados dos anos 80, ou seja, ha quase quarenta
anos, nos campos da Linguistica Aplicada e da Educagdo em obras como “No mundo da escrita:
uma perspectiva psicolinguistica” de Mary Kato (1986), a quem se atribui o uso pela primeira
vez da palavra em portugués.

Depois, em “Adultos ndo alfabetizados: o avesso do avesso” de Leda Verdiani Tfouni
(1988); “Os significados do letramento”, de Angela Kleiman (1995) e “Letramento: um tema
de trés géneros” de Magda Soares (2012).

O ponto comum entre as obras citadas é que os significados relacionados ao letramento
foram fortemente contextualizados no campo do ensino da lingua escrita, no intuito de atender
uma nova realidade social, na qual tornou-se imprescindivel o desenvolvimento de habilidades
a serem usadas para ler e escrever no contexto das praticas sociais que envolve escrita e leitura,
as quais se pautam na linguagem como produto cultural e social.

Entretanto, o letramento vai muito mais além das habilidades de ler e escrever, pois estas,
muitas vezes, sdo desempenhadas apenas como atividades mecénicas de decodificacdo de
palavras.

Sendo assim, o letramento deve ser tomado numa perspectiva que domine a linguagem em
todos seus contextos, como ferramenta de interacdo com o meio e que produza significados e
sentidos por meio da leitura, proporcionando reflexdes e elaborando discursos, ja que no
contexto linguistico, o letramento acontece em diversas esferas da atividade humana, nédo
devendo acontecer a valoriza¢do de uma ou outra modalidade, mas sim, reflexdo e analise de
suas interfaces.

Tomada como traducgéo do termo inglés “literacy”, que é entendido de varias maneiras e
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em VArios contextos, talvez seja esta a origem da polissemia no entendimento do termo.

Alguns estudiosos que enxergaram a amplitude por tras da palavra passaram a adotar
diferentes posicoes tedricas, desencadeando assim, visdes polissémicas do termo, o que tornou
ainda mais complicado o seu entendimento.

Tfouni (2010, p. 31) postulou algumas das perspectivas sob o termo literacy e seu
uso na literatura inglesa, que por ser usado de forma indiscriminada, acabaram criando um
mal-entendido entre os que trabalham na area e os que usam de forma indiferentes. Dentre
elas, a perspectiva Individualista-restritiva, cujo termo literacy € voltado somente para a
aquisicdo da leitura\escrita, relacionando-o com o progresso da civilizagao e o desenvolvimento
tecnoldgico. Na perspectiva cognitiva enfatiza-se o aprendizado como produto das atividades
mentais e consequentemente, vé o individuo (crianca) como responsavel central pelo processo
de aquisicdo da escrita, uma vez gque pressupde que o conhecimento e a habilidade tem origem
nesse individuo focando no processo interno e ignorando as origens sociais e culturais do
letramento.

Ao analisarmos estas perspectivas, notamos um ponto comum entre elas: a aquisicdo da
leitura/escrita de textos.

Se deixarmos de lado as perspectivas, notaremos que a énfase seré dada nas préaticas, nas
habilidades e no conhecimento, focando sempre na direcdo da codificagdo/decodificacdo de
textos escritos, ou seja, ha uma superposicdo entre letramento e alfabetizacéo.

A esse respeito, Tfouni ; Assolini (1999) afirmam que:

Por conta dessa concepcdo equivocada de letramento (enquanto sinénimo de
alfabetizagéo) a escola vem produzindo grande quantidade de “leitores” até capazes
de decodificar qualquer texto, mas com enormes dificuldades para atribuir novos
sentidos ao texto (Tfouni ; Assolini 1999, p. 29).

Muitas defini¢Oes de letramento, no sentido destas perspectivas, podem ser compreendidas
como favoréaveis a tese da “grande divisa”, que ¢ uma teoria que na sequéncia sintetizaremos
para que melhor entendamos a perspectiva aqui adotada.

A grande divisa conciste em dividir os usos orais e usos letrados da lingua, sendo que 0s
mesmos aparecem sempre isolados como defende o ensino tradicional.

Ao uso oral, seria conferido raciocinio emocional, contextualizado e ambiguo enquanto
gue o letrado seria visto como raciocinio abstrato, descontextualizado e l6gico.

Conforme Street (2010), o enfoque do “modelo autdbnomo”, ja citado, onde o letramento ¢
sindnimo de alfabetizacdo, estando sempre voltado apenas para o texto escrito, seria uma

versao moderna da “grande divisa”, que € muito criticada por ele e por muitos outros autores,



30

incluindo Ewald (1988) para quem a visao da superioridade da comunicacéo escrita sobre a oral
conduz a uma atitude de “grafocentrificar”, que coloca ambas as modalidades de maneira

reificada, fora do contexto humano. (Carvalho, apud Tfouni, 2010, p. 37).

2.2 Letramento na perspectiva socio-historica e discursiva

Diante de tantas acepc¢des da palavra para tratar desse importante conceito e acreditando
ndo ser esta uma questdo ja fechada, acreditamos que seja necessario esclarecer que a concep¢do
ado tada neste trabalho, trata-se da perspectiva socio-histérica do Letramento, que tem a
Professora e pesquisadora Leda Verdiani Tfouni como uma das maiores referéncias.

Defendendo uma proposta de um novo discurso teérico e abordagem sobre a questdo da
aquisicdo da escrita, Tfouni (2006) busca entender o avesso do ponto de vista comumente
investigado a respeito do tema letramento, que é abordar a perspectiva de individuos néo-
alfabetizados.

No decorrer do seu livro “Letramento e Alfabetizacdo”, Tfouni explica que “A necessidade
de se comecar a falar em letramento surgiu da tomada da consciéncia principalmente entre 0s
linguistas, de que havia alguma coisa além da alfabetizacdo, que era mais ampla e até
determinante desta” (Tfouni, 2010).

Ela, entdo, propde que os ndo-alfabetizados ndo sdo compardveis a um grupo de uma
sociedade iletrada. A esse lugar em que se pode localizar pessoas que pertencem a sociedade
com sistemas escritos e que ndo necessariamente dominam esses sistemas, deu-se 0 nome de
letramento.

Tfouni defende ainda que a relacdo entre escrita, alfabetizacdo e letramento é como a de um
produto e 0 seu processo: 0s sistemas escritos sdo um produto cultural, a alfabetizagéo e o
letramento um processo de aquisi¢do do sistema escrito.

A alfabetizagdo se torna aquisi¢do do sistema escrito, geralmente, através do processo de
escolarizacdo, e por isso, tem o seu carater individual de instrugdo formal.

Ja o letramento envolve aspectos socio-historicos da aquisicdo da escrita, indo aléem da
investigacdo acerca dos processos de aprendizado e praticas da linguagem de quem €
alfabetizado e que compreender em escalas amplas do processo dessa aquisicdo como praticas
psicossociais correspondentes as “letradas” em sociedades agrafas, portanto, o letramento néo
se encerra no codigo grafico da lingua.

E do nosso conhecimento que a escrita surgiu cerca de 5.000 antes A.C., derivando de
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processo lentos de fusdo e difusdo dos sistemas escritos simbolicos nas sociedades antigas,
carregadas de influéncias politico-econdmicas mesmo a respeito da complexidade de sua
estrutura e dos simbolos graficos: pictograficos, ideograficos ou fonéticos, pois o sistema
escrito serviu desde o comeco a representacdo concreta de ideias e de pensamentos humanos,
nunca sendo produto neutro.

Nessa perspectiva, o letramento € entendido aqui como um processo que deve ser remetido
as transformacdes da sociedade, valorizando os discursos e mostrando que 0s sujeitos ocupam
diversas posicdes, sendo a oralidade uma ferramenta importante para esse processo o qual se
utiliza da alfabetizacdo, mas que também pode ser percebido sem ela.

Assim, no intuito de esclarecer a diferencga de conceito entre os termos, afirma a autora:

Enquanto a alfabetizacdo ocupa-se da aquisicdo por um individuo ou grupo de
individuos, o letramento focaliza os aspectos socio-histéricos da aquisicdo de um
sistema escrito por uma sociedade (Tfouni, 2006, p. 20).

Além disso, ela explicita 0 uso da escrita como objeto de desenvolvimento social,
cognitivo e cultural das pessoas, e para tanto, ela expde dois entendimentos que se tem sobre
a alfabetizagdo, sendo um deles “um processo de aquisi¢ao de habilidades de escrita e leitura”.

Ao defender a alfabetizacdo como um processo individual e infinito, ela justifica que a
causa desta incompletude seja a constante dindmica em que vive a sociedade.

Em seus trabalhos, Tfouni demonstra preocupacdo com as teorias que defendem a
alfabetizagdo como um processo de escolarizagdo, sem levar em conta as distin¢cdes do ponto
de vista ideologico.

Com relacdo ao outro entendimento que a autora tem sobre a alfabetizacdo é a de que a
mesma seja um processo de representacao que evolui historicamente e ndo somente como um
cbdigo de transcricdo gréfica.

Nesse sentido, o Letramento procura examinar ndo somente as pessoas que léem e
escrevem, como também aquelas consideradas “analfabetas”, pois todos os individuos, mesmo
os ndo alfabetizados, podem ser afetados pelas praticas letradas, mesmo levando em conta que
isso ndo ocorre da mesma forma para todos.

Nesse contexto, as narrativas orais de D. Madalena sdo citadas por Tfouni e retomadas por
Pereira (2009), para comprovar o fato de que o letramento ocorre mesmo sem a alfabetizagéo.

Para exemplificar esta questdo, podemos citar as diferencas de classes, as quais ndo
permitem que o conhecimento seja partilhado de forma homogénea, o que resultaria,

fatalmente, na excluséo do processo de letramento de alguns grupos sociais.
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Atraveés de exemplificagdes como essas e de exposi¢do de pontos de vistas de outros autores
estudiosos do tema, Tfouni (2006) busca responder a seguinte questdo: “Pode-se encontrar em
grupos nao alfabetizados caracteristicas que usualmente sdo atribuidas a grupos alfabetizados e
escolarizados? Se a resposta for positiva, estaremos mostrando que letramento e alfabetizagédo
séo distintos e devem ser estudados separadamente. [...] e a resposta de fato é positiva” (p.13).
A partir desse ponto, Tfouni desenvolve a ideia difundida de que, possivelmente, por ser notado
que o raciocinio légico e o pensamento por silogismos sdo subprodutos da escrita, os individuos
gue ndo estejam neste dominio (os ndo- alfabetizados) ndo poderiam desenvolver esse tipo de
pensamento. Mas, segundo as pesquisas de Tfouni, apresentadas por ela mesma, os dados
aprovam o contrario desta crenga: “Ao contrario do que se pensa, os nao-alfabetizados tém
capacidade para descentrar seu raciocinio e resolver conflitos e contradi¢cdes que se estabelecem
no plano da dialogia” (Tfouni, 2006, p. 13).

Concluindo, Tfouni vé que a alfabetizacdo produz ndo s6 aculturagdo ao individuo, mas,
também alienacdo, e, os individuos que ndo possuem escolarizacdo, mas sdo letrados, nem
sempre optam por buscar a aquisi¢do “concreta” de sua propria cultura, por causa de sua
condicdo, e tudo isso é fator irremediavel de carga ideoldgica dentro do sistema da escrita.

Vale ressaltar que o letramento ndo é uma abstragdo, ao contrario, € um conjunto de
praticas aplicadas nas mais diferentes situacdes, nos diversos espacos e nas diferentes atividades
de vida das pessoas, permeadas por condicdes reais.

2.3 Letramento e autoria

Ao iniciar esta se¢do, o faco, retomando Tfouni (2006. P. 54), quando conceitua ser autor
como “[...] aquele que estrutura seu discurso (oral e escrito) de acordo com um principio
organizador contraditorio, porém necessario e desejavel”, o qual lhe possibilite adotar uma
posicdo critica no processo de producgdo do discurso.

Nesta perspectiva, ndo € mais possivel investigar o letramento avaliando apenas aspectos
linguisticos, fazendo-se necessario considera-lo numa perspectiva discursiva. Sendo assim,
valorizar os diversos usos da lingua e usar a oralidade para fundamentar a escrita € o primeiro
passo para a conquista de um trabalho de qualidade.

Um dos grandes problemas do ensino de lingua materna no Brasil é considerar que o aluno,
ao entrar para a escola, ndo tenha qualquer conhecimento linguistico, iniciando-se, entdo um
trabalho com o ensino de lingua materna, como se o aprendizado fosse lingua que a crianca

jamais tivera contato, deixando de lembrar-se de que ela € falante nativa desta lingua e que
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conhece (inconscientemente) a maioria das regras e das normas que a regem.

E sabido que o registro oral de uma lingua € estruturado por normas e regras que compde
uma gramatica tdo complexa quanto o registro escrito da lingua padrao.

Sendo assim, o0 objetivo da escola, ao ensinar a lingua materna, deveria ser entdo, o de
“mostrar como funciona a linguagem humana [...] quais os usos que t€ém, ¢ como os alunos
devem fazer para entenderem esses usos nas suas modalidades escrita e oral, em diferentes
situagdes de vida” (Cagliari, 2009).

Marcuschi (2010), afirma que a ideologia de que exista uma forma “correta” de falar e
escrever, a qual durante muito tempo foi defendida pela escola, ainda ndo cumpriu seu papel
como transformadora social e por essa razao, ele propoe que a escola ndo deve voltar sua
atencdo somente para as regras gramaticais, mas sim para os usos da lingua, uma vez que o que
realmente determina a variacao linguistica é o uso que fazemos dela, sendo a escrita, uma das
manifestacdes reais desse uso.

Assim, sua funcéo € transformar a sociedade e ela ndo se atentou sequer para a pluralidade
cultural que habita seu proprio espaco.

Levando em consideracdo que oralidade e escrita sdo duas modalidades de uso da lingua que
devem ser valorizadas e respeitadas, ndo se pode mais aceitar estas duas modalidades como
dicotbmicas, como se fossem duas linguas distintas, pois sabemos que se trata de registros
formais e informais da fala e da escrita.

Podemos perceber que, geralmente, nas praticas escolares, a oralidade é evitada ou
desprezada, ndo sendo considerada como recurso de autoria. Os alunos séo, de certa forma,
“coagidos” a repetir o discurso escolar e quase nunca sao colocados na posicao de autores.

Nesse sentido, entendemos que nosso papel, enquanto pesquisadores, € buscar, no interior
dos discursos produzidos, a funcdo que exerce aguele que podera ser denominado de autor, ou
melhor, funcdo-autor, visto que se trata de uma posicao que o sujeito assume no momento da
escrita e que varia a cada nova situacéo.

Possenti (2013) afirma que ndo se pode falar em autoria, em termos foucaultianos,
qguando se trata de textos escolares, mas é possivel afirmar que tais textos possam revelar
indicios de autoria. Com relacdo a perspectiva historica do letramento, ao fazer referéncia a
autoria do discurso, Tfouni engloba ndo so textos escritos, como também os textos orais.

Em sua proposta de letramento, ancorada pela AD, Tfouni (2001), considera que a
relacdo entre ser alfabetizado e ser letrado ndo é linear e para tanto, ela discute a teoria e
metodologia da questdo, visto que os individuos ndo sdo considerados sujeitos empiricos que

fazem uso da escrita, mas sim, posic¢oes de sujeito dentro do continuum do letramento, o0 que
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implica a consideracdo da perda: as praticas orais.

A proposta defendida por Tfouni é a de um continuum, a graduacao de um saber sobre a
escrita, que seria independente de variaveis tais como alfabetizacdo, escolaridade e
escolarizacédo e sendo assim, os discursos é que serviriam de suporte as praticas letradas e ndo
mais a lingua.

A dicotomia lingua oral/lingua escrita, entdo, deixa de existir, j& que partiriamos de
dois principios reciprocos. Aqui, 0 que estd em questdo ndo € se o sujeito é alfabetizado, mas
em que medida ele pode ocupar a posi¢do de autor, sendo “ o autor, uma posi¢do discursiva
diferente da de escritor ou de narrador”.

Tfouni (2005, p.128), afirmando que “a autoria de um texto se instaura quando o sujeito
do discurso ocupa uma posicdo que Ihe permite lidar com a dispersdo e aceitar a deriva que
sempre se instala...”, faz uma retomada de seus trabalhos anteriores, colocando seu ponto de
vista, no qual defende que a interpretacdo ocorre durante o processo da enunciagdo e nao
posteriormente como afirma Guimaraes (1999), ndo sendo portanto, um processo anaférico,
mas sim, déitico, onde autor e enunciador constituem juntos o trabalho da autoria.

Para ela, o autor busca construir para o leitor a ilusdo de linearidade, coesdo e coeréncia,
livre de dispersdo, enquanto o sujeito linguajeiro prende-se a dupla iluséo: ser senhor de seu
discurso e ter o seu dizer como a traducdo literal de seu pensamento.

Sendo a esséncia do trabalho de autoria o embate entre a ilusdo da livre escolha e a
irrupcéo do real, quebrando a ilusdo de transparéncia da lingua. Nas palavras de Tfouni (2005)
“No momento em que se da conta de que as palavras ndo recobrem totalmente o0 mundo, o
sujeito perde seu apoio como autor e se refugia no grande outro para buscar esse real”

Em conformidade com Orlandi (2001), em termo real do discurso, 0 que temos € a
incompletude e a dispersdo. Entdo, mobilizando os conceitos de disperséo e deriva, Tfouni
descreve o processo de autoria, isto é, o sujeito que ocupa a posicao de autor quando retroage
sobre o processo de producdo de sentidos, procurando amarrar a dispersao que esta sempre se
instalando, devido a equivocidade da lingua e produzindo o que Lacan denominou de lugares
do processo de enunciacdo, onde h4 indicios de que o sujeito efetuou um movimento de retorno
ao enunciado, pode, assim, olha-lo de outro lugar.

A autoria do discurso tem relagdo com a nocéo de sujeito do discurso, sendo que o0 autor
trabalha nos intradiscursos, ou seja, na formacéo discursiva em que existem varios conceitos
subentendidos na sua prépria estrutura semantica, confirmando uma ideologia, enquanto que o
sujeito trabalha na dimensdo do interdiscurso, que é o “ja dito” e ambos nao podem ser

concebidos de forma separada (Pécheux, 1988).



35

Nessa perspectiva, 0 autor é aquele que estrutura seu discurso (oral ou escrito) de
acordo com um principio organizador, que é também um movimento de deriva e dispersdo
dos sentidos inerente a qualquer sujeito.

O sujeito precisa controlar a dispersao para dar ao seu discurso um efeito de fechamento
e para que isso aconteca, algumas formas possiveis de dizer sdo descartadas em prol de outras
que sdo ditas, marcando a autoria pela perda e pelo desejo de completude.

O controle do texto € uma das atitudes necessarias a ascensdo da autoria, embora ndo
podemos negar que ndo é raro 0 apagamento da autoria em textos escolares, uma vez que 0s
livros didaticos e grande parte dos professores trazem “férmulas prontas™ de como dizer algo,
nédo deixando aparecer 0 seu eu.

Assim, o autor estd, constantemente, descartando outras formas do dizer e por isso,
podemos afirmar que a escrita € marcada pela falta, pois é preciso cercar a dispersao para que
aconteca o sentido de fechamento.

A coincidéncia de posic¢des discursivas entre 0 sujeito e o autor tanto pode se dar do
oral para o escrito quanto do escrito para o oral. Assim, 0 processo de letramento aqui
apresentando ndo tem uma relacdo necessaria com a escolarizacao formal e alfabetizacdo. Uma
vez clarificados os conceitos, passemos a questdo das analises segundo as luzes de Tfouni que
diz “o autor como uma posigao discursiva, diferente da de escritor o de narrador” (Maingueneau
1993 apud Tfouni, 2001, p. 82) .

A deriva tem a ver com o surgimento do real, uma vez que o real esta na falta, pelo processo
de deriva, outras possibibilidades de significacdo que surgem, quebram a ilusdo da unidade e
dessa forma o autor é aquele que ,em seu processo de contencdo dos sentidos depara-se com
um duplo real da lingua: a sistematicidade e a equivocidade. Na luta entre consciente e
inconsciente, torna-se claro que o individuo ndo é o dono de suas escolhas, como a AD sempre
defendeu e é nesse momento, que 0 sujeito emerge.

A presente dissertacdo pretende analisar as producles textuais de alunos do nivel
fundamental e médio da cidade de Anageé, especificamente do 9° e 1° ano em situacGes
pedagogicas que promovam a discussao, a leitura e a produgéo de textos, promovendo a leitura
critica, bem como a construcdo de textos que tragam marcas de autoria.

O objetivo maior € analisar se as producdes dos textos trazem a emergéncia da autoria,

tendo como fundamentacdo tedrica a Analise do Discurso de “linha” francesa que faz
abordagem historico-social do letramento, tal qual formulada por Tfouni de suas escolhas,

como a AD sempre defendeu.
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3. Das tessituras reflexivas

3.1 Aescola da supremacia da escrita

A escola, como toda instituicdo social € um espaco para significacao e ressignificacao.

Entender quais efeitos de sentido emanam dos dizeres de seus protagonistas, que sdo 0s
sujeitos-alunos pode ajudar a compor um quadro especifico referente a construcéo dos discursos
sobre a linguagem escrita, esta que se institui dentro dos muros da escola, mas que ndo se
restringe a esse espaco, pois é significado pelos individuos que a integra, conforme sua histéria,
suas experiéncias e nas relacoes ja vivenciadas, de acordo com as imagens ja estabelecidas a
respeito desse espaco.

Normalmente, o sujeito vai a escola para aprender a escrever e la& adquire seus
conhecimentos, sendo “devolvido” ao seu meio, na forma-sujeito da escrita.

Em resposta a uma das hipoteses levantadas nesta pesquisa, qual seja o fato de que as
dificuldades apresentadas pelos alunos ocorrem por haver certo distanciamento entre a
linguagem usada na escola, onde a escrita é vista com superioridade a oralidade e a linguagem
de que eles fazem uso diariamente, corroboramos o entendimento de Orlandi (2002), uma vez
que, assim como nos, ela defende que deveria haver uma inversao, a escola deveria “ir para” a
cidade e proporcionar que o sujeito trabalhasse a escrita nela, vivenciando com maior vigor a
escrita enquanto real da historia.

Somente assim, seria possivel que a escrita e 0 conhecimento fosse considerado ndo como
algo restrito agueles muros, mas sim como algo que faz parte do mundo. Em conformidade com

0 que atesta Silva:

Todos falamos portugués, mas ndo o mesmo portugués. E quem torna isso viavel, ou
seja, a construcdo de barreiras invisiveis na sociedade, apagando ou reforcando as
diferengas e desigualdades, é a escola (Silva, 2015, p. 279).

Orlandi (2002) refere-se a sociedade ocidental como uma “sociedade da escrita”, uma
sociedade em que as tecnologias da escrita predominam. Essa predominancia ocorre no
contexto atual das redes sociais, na expansdo do acesso a internet através do celular e dos
aplicativos voltados para troca de mensagens, como o Whatsapp, temos um exemplo do
predominio da escrita nas relac6es diarias, desde relacdes profissionais até relacdes informais.

H& uma naturalizacdo da escrita como forma de funcionamento da nossa sociedade. Olhar
para as relagdes dos sujeitos com a escrita em nossa sociedade significa, nas palavras da

autora, “compreender a lingua como fato social”(Orlandi, 2002).
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Enquanto professores em atividade, percebemos que o discurso sobre a escrita dos
alunos e sobre a proprio aluno, enquanto sujeito aprendiz, aproxima-se, ndo de um discurso
sobre a lingua e sobre o sujeito enquanto historico e social, mas sim de um discurso sobre 0s
sintomas, sendo a escrita 0 elemento utilizado de forma a fornecer os subsidios sobre os
“estagios” em que cada crianga se encontra. Caso a crianga falhe, procura-se entender quais
fatores biolégicos poderiam estar causando aqueles sintomas.J4 se o aluno ndo consegue
produzir texto com a qualidade que a gramatica exige, 0s mesmos sao questionados pela escola,
sendo que uma analise sobre a lingua e sobre o discursivo iria de encontro a analise que busca
simplesmente diagnosticar.

E por isso que defendemos, nesta pesquisa, utilizarmos o campo de estudos de
letramento, na abordagem discursiva, afim de que a verdade do sujeito em convergéncia e em
processo de letramento possa ser compreendida e assim modificar a perpetuacdo da
generalizacdo escolar de alunos e aos imperativos do cognitivismo, pois muitos professores
ainda desconsideram a importancia do processo socio-historico construido pelo sujeito na
atribuicdo de sentidos. Muitos deles ainda entendem que ler seja sinbnimo de decodificar e ndo

possibilitam que seus aluno assumam-se como autores do seu préprio discurso.

3.2 Escola, Leitura e discurso pedagdgico escolar

Entendemos que a sala de aula é um espaco de multiplos sentidos, de multiplos dizeres, em
gue cada sujeito-aluno estabelece suas relacdes de sentido que vdo compondo seus dizeres.

Ao refletirmos sobre o papel da escola no que tange ao ensino e préatica de leitura, cabe-
nos questionar se a escola é um ambiente que da ao aluno condic¢es de produzir sentido.
Também deve ser questionado se estas aulas de leitura proporcianam aos alunos condi¢des para
gue eles se constituam enquanto sujeitos leitores com autonomia na producéo de seus discursos.

Considerada como a maior agéncia de letramento, cujo papel deve ser o de fomentar
valores acerca do ato de ler, propiciando a leitura polissémica, ja que é aquela que promove a
disputados sentidos, nem sempre a Escola enquanto institui¢do faz o seu papel.

E sabido que ao longo dos anos, muitas transformagcdes tem ocorrido na ambito escolar,
que outrora tenha se apresentado como um aparelho de repressdo, partindo de sua estrutura
fisica feita de altos muros, no modo de arrumar as cadeiras enfileiradas, no modo de agir do
seu quadro administrativo-pedagogico, entre outros aspectos e que agora, tem-se apresentado
de forma mais “aberta’. A teoria de Letramento proposta por Tfouni (2001) visa restituir aos

alunos e professores a possibilidade de escrever e falar sobre suas préprias ideias, ja que , por
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muito tempo, 0 prejuizo causado no processo de autoria pelas préaticas escolares ocasionou uma
reversibilidade de sentidos autoritérios, e que tem dificultado o sujeito de ocupar diferentes
lugares de interpretacédo e se constituir enquanto interprete e autor. Até mesmo os professores,
muitas vezes, tém se encontrado assujeitados, interditados e por que nao dizer silenciados em
seus dizeres, por ndo ser considerada a relagdo entre o simbdlico e as relagfes de poder.

E sabido por nos, que fazemos parte dessa instituicio,que no que se refere as producdes de
leitura que entre os discursos discutidos por Orlandi (2001), que o que fundamenta o sistema
escolar é o discurso do tipo autoritario, onde a leitura e 0s gestos de interpretacdo sdo vistos
como homogéneos, o que, conforme Pacifico (2002) vem proporcionar o silenciamento no
dizer do sujeito-aluno.

No intuito de melhor refletirmos sobre o discurso autoritario que fundamenta o discurso
pedagdgico escolar, abro um paréntese para o expor as tipologias discutidas por Orlandi(2001).
A autora estabelece diferencas entre os modos de funcionamento dos discursos. As diferencas
foram definidas a partir das condi¢des de producéo e das formas pelas quais ocorrem os efeitos
de sentido. Em outras palavras, é levado em consideracdo o0 objeto do discurso e 0s
interlocutores e os processos polissémicos e parafrasicos. Temos entdo o discurso ludico, o
discurso polémico e o discurso autoritario.No discurso ludico, os interlocutores estdo presentes
de forma a deixar circular os sentidos, e a polissemia esta aberta. Esta tipologia proposta por
Orlandi parte do prdprio discurso enquanto determinacdo historica e ideoldgica. No discurso
polémico, o locutor ndo é agente exclusivo, mas sim disputa espaco com os interlocutores em
uma relacdo de tensdo e contencéo parcial da polissemia. E no discurso autoritario, o locutor se
coloca como agente exclusivo, sendo a polissemia contida, sendo que aqui, a utilidade e o
interesse do interlocutor ndo estdo em jogo. Ao contrario, 0s conteldos apresentam-se como
algo que se “deve” saber, no imperativo, e se instaura a no¢ao de “erro” ¢ “acerto”.

Uma vez que o discurso tem carater da heterogeneidade, € possivel que mais de uma dessas
tipologias seja atribuida a um mesmo discurso, sendo essa categorizacdo de grande importante
para pensarmos as formas de constitui¢do do discurso do professor em relacéo a escrita de seus
alunos, isso porque os discursos ludico, polémico e autoritario vao instituir formas diferentes
de circulagéo de sentidos.

Assim, a constituicdo de sujeitos-leitores nas aulas de leitura, no ambito das salas de aula
S0 é possivel se transformarmos o discurso autoritario da escola em algo que abra possibilidades
das multiplas experiéncias que a leitura fornece, pois ele (o discurso da escola) desarticula a
interlocugdo, trazendo sempre um retorno constante a um mesmo dizer sedimentado, j& que o

sujeito-professor ndo € mostrado como mediador do saber cientifico, mas sim como origem do
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proprio saber, sendo o seu discurso, um “discurso de poder”.

3.3 Aescolaeaimportancia da Literatura

Ao refletirmos sobre a leitura pelo viés teorico escolhido para esta pesquisa, a AD, a
concebemos como um processo de instauracdo de sentido, onde o texto ndo pode ser visto como
um produto acabado, ja que o autor do mesmo ndo rege suas vontades pela consciéncia
individual.

Em concordancia com Coracini (2002, p. 15), “Ler é um processo discursivo em que se
inserem 0s sujeitos produtores de sentido - autor e leitor — ambos, sécio historicamente
determinados e ideologicamente construidos.”

Acreditamos na importancia da formacao de leitores e esta formacdo comeca antes mesmo
do individuo aprender a decodifica as palavras, pois 0s mesmos atribuem sentido quando escutam
histdrias narradas, desde bem cedo, mesmo antes do processo de alfabetizagéo.

Por esta razdo, o contato com o livro e com os diversos géneros literarios fazem-se
Necessarios.

Nas palavras de Cosson (2011, p. 17) : “No exercicio da literatura podemos ser outros,
podemos romper o limite do tempo e do espaco da nossa experiéncia e, ainda assim, sermos nos
mesmos.”

Na contramé&o dessa ideia, a Literatura enquanto disciplina escolar ndo tem ocupado o
merecido protagonismo que deveria ocupar, se comparada as outras disciplinas, principalmente,
no que tange a carga horaria. Ela (a literatura) tem se mostrado pouco significativa, pois é
normalmente atrelada a disciplina Lingua Portuguesa, que por sua vez, integra a grande Area de
Linguagens e suas tecnologias.

Levando em conta que para alguns alunos, o Unico espago que pode proporcionar 0 acesso a
literatura seja 0 ambiente escolar, cabe-nos, enquanto educadores, refletirmos se a literatura esta
realmente sendo tratada como um direito de todo ser humano como defende Candido (1995), que
em seu ensaio “O direito a literatura”, ao explorar o significado dos direitos humanos, questiona
a auséncia da literatura entre aqueles que deveriam ser considerados direitos basicos de todo ser
humano, como alimentacdo, moradia, vestuario, satide, amparo da justica e resistencia a opressdo
pois a mesma serve para o conhecimento do mundo e do ser. Esse pensamento deveria ser
prioritario no contexto escolar, no entanto, muitas vezes contribuimos com esta exclusdo ao
deixarmos de trabalhar textos literarios, sobretudo os considerados classicos, na educacao basica.

N&o é dificil encontramos escolas onde os textos literarios sdo usados somente como

pretextos para se trabalhar a gramatica, mesmo porque, ler Shakespeare na escola — ou qualquer
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outro autor ou autora do canone — é, por si s6, um exercicio dificil para os estudantes da
educacao bésica, pois foge dos géneros de textos literarios com os quais estdo acostumados a
ler .

Ao ser subjugada ao ensino de lingua Portuguesa, usando-a simplesmente, como
ferramenta para se desenvolver habilidades de interpretacdo textual, a Literatura apresenta sua
importancia reduzida. Trabalhar a producdo de textos a partir da literatura, numa perspectiva
discursiva, entdo é muito pouco discutida. Mesmo a Base Nacional Curricular Comum (BNCC)
¢ um documento gue pouco Sse preocupa com essa questdo, pois ha muito poucas abordagens
sobre autoria nos PCNs.

O assunto surge somente no tépico “Produgio de textos escritos” quando o documento
prop@e categorias didaticas para ensinar a produzir textos a fim de que os alunos:
[...] possam construir os padrdes da escrita, apropriando-se das estruturas
composicionais, do universo tematico e estilistico dos autores que transcrevem,
reproduzem, imitam. E por meio da escrita do outro que duranteas préaticas de

producdo, cada aluno vai desenvolver seu estilo, suas preferéncias, tornando suas as
palavras do outro. (BRASIL, 1998b, p. 77).

A forma como o documento apresenta a lingua da a ideia de que ela é um objeto externo
ao sujeito e que pode ser dominado por ele. A lingua parece pronta para ser aprendida pelo
sujeito.

Antes de apresentar as categorias didaticas para o ensino da producéo textual,0s PCNs
abordam sobre o fazer a obra, sobre o oficio de ser autor. Fazendo-se importante ressaltarque

autoria € iniciativa individual e ndo do sujeito.

O documento entende que, para o aluno, o processo de redacdo do texto ¢é tarefa
bastante complexa, pensando-se que ele os realiza solitariamente e objetivando a reducéo
dessa complexidade é que sdo propostas quatro categorias pedagogicas: transcrigdo,
reproducdo, decalque e texto de autoria. (BRASIL, 1998b, p. 76).

Assim, os PCNs entendem que um autor € uma pessoa, um individuo que faz uma
tarefa: escrever sua obra. Notam que um autor para executar a tarefa conta com o apoio de
varios outros profissionais, diferentemente do aluno que muitas vezes coordena o fazer sua
escrita sozinho. Percebe-se que ha& nestes pontos uma visdo empirica do autor: um autor é
aquele que produz uma obra, ou um texto, no caso do aluno. Ao se referir a autoria, percebe-
se que a ideia que deixa entrever é de autoria como producéo textual do individuo: um dizer
produzido por ele e sobre ele. As DCEs parecem entender autoria de uma outra forma.

Por esta razdo, a proposta de trabalho da literatura na Educacdo béasica é frustrante
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para os educadores que a enxerga como uma rica e inesgotavel modalidade de arte, pois na
nossa Vvisdo, a escola é — ou pelo menos deveria ser — a instituicdo ideal para esse tipo de
trabalho.

Defendemos que a escola também tem o dever de quebrar com a inércia dos alunos,
proporcionada ao longo dos anos, por essa facilidade trazida pelo senso comum.

Pelo ponto de vista do aluno adolescente, encontramos outro problema no que tange
ao trabalho com textos classicos: Na visdo da maioria deles, a escola é vista como uma
instituicdo reguladora e castradora e, em geral, ndo procuram ou procuram se envolver pouco
com as atividades.

Assim, é nosso desejo que aconteca uma ressignificacdo dessa relacdo do aluno com a
escola. E ndo somente para o aluno, mas também para o professor, que cai nas armadilhas e
em todas as facilidades da logica, pois muitas vezes, os professores tornam-se reféns, por
exemplo, de metodologias e ferramentas de ensino/aprendizagem mais préticas ou que ja
funcionaram outras vezes em sala de aula.

Por tais razles, evita-se experimentar trabalhar com proposicGes que exigem mais
dedicacdo e concentracdo do aluno. Os textos do cadnone surgem como uma alternativa para
desconstruir essa logica.

Pode-se questionar se promover a leitura de Shakespeare nédo seria um modo de reforcar
a perpetuacdo do paradigma da literatura canbnica. Porém, ndo é nossa intengdo manter a
I6gica do canone, no entanto, proporcionar, aos alunos, a oportunidade de lerem a fundo e na
integra um texto classico é também problematizar por que tal obra é considerada canénica.

Assim, a experiéncia de leitura de Romeu e Julieta em sala de aula € muito mais que um
trabalho de sensibilizacéo literaria com contato direto com um texto. E proporcionar, aos
alunos, uma visdo mais ampla sobre o que € literatura e uma nocao sobre quais elementos e
fatores podem tornar determinadas obras classicas ou ndo. Ademais, a leitura de classicos por
parte dos alunos, cremos nds, que 0s prepararia para leituras de outros géneros.

Desse modo, pensamos que a leitura de uma obra de Shakespeare no contexto educacional
vai ao encontro de vérias das funcBes primordiais da escola, como gerar tensdo com 0 senso
comum, promover o autoconhecimento e o conhecimento da sociedade em que vivemos, além
de oportunizar que sejam repensados 0s processos de ensino/aprendizagem de literatura e de
arte.

Nesse sentido, € preciso que se projetem mudancas favorecedoras de condi¢des adequadas
e apropriadas para o ensino de Literatura nas escolas da rede basica, e mais que isso, é

necessario uma compreensdo maior sobre o lugar e o papel da literatura no contexto escolar,
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mais especificamente, na sala de aula, dada a sua importancia.

Em se tratando das competéncias dos alunos, ainda temos, no contexto escolar, uma
valorizacdo da capacidade de memorizar e fazer calculos em detrimento da producdo artistica
e da criatividade. Isso é facilmente percebido nas dinamicas avaliativas, as quais, em sua
maioria, sdo feitas a partir de questdes de maltipla escolha em aulas que dinamizam atividades
referentes & ciéncia da linguagem, os métodos avaliativos contemplam pouco o uso criativo
da linguagem.

Ao afirmar que uma das func@es intrinsecas da literatura € explicar elementos que nos
humanizam, sem excluir o papel contraditério da natureza humana, Candido (1995) distingue
a literatura em pelo menos trés faces bésicas: Se ela € construgédo de objetos autbnomos como
estruturas e significado; se é uma forma de expressdo, onde as emogdes e a visao de mundo
se manifestam;o u se & uma forma de conhecimento.

Assim, o ensino da literatura € um convite para refletirmos sobre questdes éticas,
compreendendo aqui literatura, a luz do entendimento de Candido como uma modalidade
artistica capaz de agucar atos, efeitos e sentidos de humanizacao, pois ela aumenta o campo
da experiéncia de mundo, antecipando problemas reais e fazendo com que entendamos o
funcionamento de aspectos do mundo, antes de vivencia-los, portanto, estudar literatura é
compreender e questionar engrenagens da sociedade em que vivemos, seja individual ou
coletivamente.

Nessa perspectiva, a literatura romanesca em Romeu e Julieta expressa uma lingua de
interacdo social e emocional que cumpre o papel de transmitir a realidade, ideias e sentimentos
em relacdo ao mundo, pois toda literatura prescinde de significacGes, ja que nos tira do lugar
habitual e nos transporta ao universo, onde somente individuos dotados de subjetividade
podem perceber essa grandeza sublime, que reside no interior de cada um de nés.

Contudo, a literatura s6 pode ser considerada literatura na medida em que o leitor participe
do jogo ficcional e € um pouco disso que buscamos fazer neste trabalho, ao trabalharmos a

narrativa de ficcdo com os aluno.

3.4 Shakespeare e seu contexto

Romeu e Julieta € o texto ressignificado pelos sujeitos da nossa pesquisa. Cabe-nos expor

um pouco de Shakspeare, que é o autor da obra, bem como um pouco do seu contexto.

Romeu e Julieta foi-nos apresentado pelo grande dramaturgo inglés William Shakespeare
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que a partir do uso da linguagem, nos proporciona essa “viagem” inspiradora. Cabe delimitar,
aqui, nosso entendimento temporal quando nos referimos ao teatro elisabetano pois pode haver
certa confusdo de conceitos, ja que o termo elisabetano pode ser entendido apenas como o
periodo do reinado da rainha Elizabeth I, de 1558 a 1603, ano de seu falecimento. Todavia,
consideramos o teatro elisabetano como o nome genérico do “conjunto da dramaturgia escrita
entre, mais ou menos, 1587 ¢ 1642” (Heliodora, 2004, p. 24-25).

Filho de John Shakespeare, um luveiro com relativa eminéncia na comunidade e Mary
Arden, filha de um bem-afamado fazendeiro cavalheiro da regido, nascia em 1564, na pequena
cidade de Stratford-upon-Avon, pertencente ao condado de Warwickshire, localizado no centro-
sul da Inglaterra William Shakespeare, o terceiro de oito filhos do casal de classe média.

Apesar do fato de que a familia Shakespeare gozasse de certo prestigio social, pressupde-se
que os pais de William eram parcialmente alfabetizados. John, como titular de importantes cargos
civicos em Stratford- upon-Avon, sabia ler; no entanto, durante toda a vida, assinou documentos
apenas com rubricas, 0 que levou pesquisadores a deduzirem que sua competéncia escrita ndo
estivesse no mesmo nivel que a leitura. Ainda com base nas rubricas de documentos legais da
época, podemos afirmar que Mary tampouco sabia ler e escrever (GREENBLATT, 2011, p. 21).
Talvez por esta razdo e pelo desejo de manterem o status social da familia, procuraram dar uma
educacao de qualidade para todos os filhos, o que fez com que a familia fizesse questdo de investir
numa boa escola para os padrdes da época.

Outro fator que favoreceu o contato de William Shakespeare com os estudos da linguagem e
da literatura foi o préprio reinado da rainha Elizabeth I, pois esse foi um periodo de fomento do
ensino/aprendizagem de lingua inglesa e linguas classicas (Latim e Grego) e de popularizagdo de
textos classicos nas escolas. Naquele tempo, estudar linguas classicas como latim e grego ndo
era apenas considerado um ato formativo para adquirir erudi¢do ou para compreender panoramas
socioculturais de um passado distante, mas também considerado um método de elaboracdo de
um curriculo mais completo, o qual pudesse promover uma difusdo de cultura e de civilidade, o
que, consequentemente, proporcionaria ascensdo social para os estudantes, representando assim,
uma promessa de melhoria de vida. (GREENBLATT, 2011).

No periodo elisabetano, havia um grave problema na metodologia de
ensino/aprendizagem, ja que, embora houvesse grande atencao ao resgate da tradi¢do de estudos
classicos e da insercéo de conteudos referentes as belas-artes em sala de aula, os procedimentos
da educacdo formal eram extremamente rigidos e elitistas, pois ndo havia um sistema de
educacdo universal gratuita na Inglaterra. A exclusdo de mulheres e pobres também é notada,

uma vez gque as meninas eram proibidas de frequentar espagos académicos e filhos de familias
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pobres (boa parte da populagdo inglesa no século XVI1) ndo tinham condicdes de frequentar a
escola, por decorréncia de problemas financeiros ou porque as criancas deveriam comecar a
trabalhar desde cedo para ajudar nas despesas domesticas. (GREENBLATT, 2011).

Mesmo com as dificuldades de acesso universal a educacao, no fim do século XVI, mais
de um terco da populagdo inglesa era alfabetizada, o que caracterizava um indice elevado que
comprovava o comprometimento da corte elisabetana com a educagéo.

Heliodora (2004) cita alguns dos fatores da época que propulsionaram os estudos da lingua
inglesa de uma forma diferenciada na educacgéo do periodo. A saber: o surgimento da imprensa,
a estandardizacgéo da ortografia, a criacdo de escolas, a facilidade de comunicagédo com outros
povos, o retorno da literatura classica ao ensino/aprendizagem, o desenvolvimento do comércio
e, por conseguinte, a ascensdo e o desenvolvimento da classe média.

King’s New School era 0 nome da escola que Shakespeare estudava. Ela seguia os padrfes
ortodoxos de ensino/aprendizagem da época, baseados em estudos de latim e grego,
perspassando por textos classicos dessas linguas. Os horarios do colégio eram intensivos e 0s
rigores chocariam os jovens de hoje. Todavia, € nesse bruto sistema educacional que
Shakespeare entra em contato direto com aquilo que, com seu potencial transgressor e reflexivo,
representava por si s6 uma fuga das amarras do sistema educacional da época: O teatro.
(GREENBLATT,2011).

Os exercicios teatrais referentes as pecas classicas reforcaram ainda mais o gosto de
Shakespeare pelas representacdes. O contetdo do teatro elisabetano esta basicamente centrado
nos conflitos entre os conceitos de Bem e de Mal, mesmo que esses conceitos ndo estejam
representados como personagens-tipo ou de forma alegorizada ou caricata.

As tragédias de Shakespeare representam esse paradigma, tendo trazido para época uma
inovacdo, uma vez que, os conceitos de bem e mal ndo sdo tratados de forma estanque, imutavel
ou isolada. Nao ha personagens totalmente maldosas, bem como ndo ha personagens
santificadas e imaculadas.

E interessante notar que as personagens de Shakespeare andam no limiar desses conceitos,
mostrando como o bem e o0 mal sdo frageis, fugazes e maleaveis.

Na era elisabetana, comumente as companhias de teatro tinham o habito de perambularem
de vilarejo em vilarejo para conduzirem apresentagdes em locais publicos. Parte da sociedade
considerava os atores como pessoas indolentes e desocupadas, muito embora, o publico era
vultoso em tais apresentagcdes. Os palcos de teatros independentes ndo possuiam nenhuma
iluminacdo e funcionavam com 0s mais escassos recursos de producdo do cenario. Nesse

sentido, a limitacdo técnica abria pouca margem para uma interacdo visual da plateia, a ndo ser
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o figurino. Portanto, nessa época, a primazia do teatro independente acontecia através dos
recursos da linguagem e suas operacoes.

Sem marcadores de tempo e espago, a agdo do palco elisabetano era “determinada apenas
pelo texto do poeta dramatico; sendo iluminados pela luz do sol, esses palcos podem ser usados
em toda a sua area e, portanto, permitem que os atores tenham ampla mobilidade e aparegam
em maior nimero”. (HELIODORA, 2004, p. 49). Para além das inovac¢fes no conteudo,
Shakespeare teve um estilo diferenciado: Tinha habilidades como poeta, 0 que nos faz jamais
separar 0 Shakespeare poeta do Shakespeare dramaturgo, muito embora, nesse estudo, nosso
interesse seja 0 género dramatico, mais especificamente sua peca tragica Romeu e Julieta.
Heliodora (2004, p.310), afirma que “a capacidade imediata de didlogo com o publico ¢ a
sociedade € o que faz dele um legitimo autor popular”. Geralmente, as tragédias sdo historias
de figuras da nobreza que cometem um erro ou uma falha determinante, que os leva a uma
reversao da sorte e com Shakespeare esse fato ndo é diferente, mas mesmo que as tragédias
tenham como foco as classes mais altas, elas incitavam debates publicos sobre problemas da
época. Ainda de acordo com Barbara Heliodora (2004, p. 43), o dramaturgo foi o “Gnico
elisabetano, entre centenas de pessoas envolvidas com teatro, a ser ator, autor, socio de
companhia e socio de casa de espetaculo”, o que se conclui que sua boa forma educacional nos
classicos, aliada a sua experiéncia nas companhias de teatro, seja a provavel razdo da sua

consolidagdo como um dos mais importantes nomes da literatura mundial.
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4. PERCURSO METODOLOGICO

Para discutir a questdo principal dessa pesquisa (Como 0s sujeitos-alunos posicionam-se
como escritores de seus textos e contextos e quais indicios de autoria podem ser percebidos em
suas narrativas, no processo de letramento de adolescentes da rede basica do municipio de Anagé-
BA”) e dessa forma, alcancar nossos objetivos, utilizaremos como base tedrica, a Anéalise do
discurso de linha francesa (AD), que € uma disciplina de interpretacdo, a qual busca analisar
efeitos de sentidos produzidos pelos sujeitos, constituidos no discurso, tendo Michel Pécheux e
Eni Orlandi, como principais autores estudados. Partindo do principio de que um discurso nunca
é homogéneo, também fundamentamos esta pesquisa nos estudos sobre o Letramento conforme
Leda Verdiani Tfouni, para quem a narratividade oferece uma perspectiva aberta de
interpretacdo, num contraponto ao fechamento do discurso cientifico. (TFOUNI, 2006), além das
contribuicOes do apontamento de indicios de Ginzburg (1989).

Dessa maneira, nesse capitulo buscamos mostrar nosso caminho metodologico percorrido
para a elaboracao do trabalho e o alcance do nosso objetivo.

Ao trazermos as delimitagdes presentes na AD, estamos cientes que falar desse campo
ndo é uma tarefa facil, pois conforme afirma o préprio Pécheux (2014) ndo ha “discurso
cientifico” puro ja que 0 analista também ¢é interpelado.

Portanto, ressaltamos que enquanto analistas também temos nossa historia, tendéncias e
ideologias.

Interessante recordarmos de forma resumida as principais concepcdes que aparecem neste
trabalho e que acreditamos ser de suma importancia para compreendermos mais claramente
nossas analises.

A primeira diz respeito a nogao de sujeito. E importante lembrar que o sujeito da AD ndo
é o individuo, sujeito empirico, mas o sujeito do discurso, que se determina na relacdo com o
outro e que carrega consigo marcas do social, do ideolégico, do historico.

A segunda relaciona-se com o continuum, que na visdo de Tfouni, consiste numa
graduacdo de um saber sobre a escrita, que independe de variaveis como alfabetizagdo, grau de
escolaridade e tempo de escolarizagéo, ou seja, o letramento (Tfouni, 2001).

E foi através das narrativas que pudemos perceber que o sujeito pode, de certo
distanciamento, falar de si e de acontecimentos préprios, fazendo emergir sua subjetividade e seu
inconsciente, que determina sua escolha da fala e da histéria, ndo havendo neutralidade, pois por

mais distante que o sujeito pareca estar do seu objeto, nele inevitavelmente esta implicado.
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A narrativa trata de um discurso que propicia a emergéncia do inconsciente, ja que ela
pode materializar a demanda do sujeito por meio da escuta e assim, leva-lo para aléem da sua
consciéncia, por is so ndo necessariamente sua estrutura se compde de inicio, meio e fim,
principalmente uma narrativa especifica.

Essa narrativa que se da somente por meio da linguagem, também permite ao sujeito
assumir uma posicdo perante o outro, construir lagos significativos e, diferente das teorias que
facilitam o seu apagamento, o considera em sua autoria e singularidade.

Assim, é por meio das marcas, das pistas, dos rastros do narrador que identificamos sua
autoria nas narrativas, ou seja, por mais neutras que elas possam parecer, sempre havera indicios
que identificamos como préprios do sujeito.

Orlandi (2015) afirma que o sujeito esta inscrito no texto e na narrativa que produz, pois,
a funcdo de autor que o sujeito assume esta associada enquanto produtor de linguagem, pois por
meio das narrativas, o sujeito aluno elabora aspectos da sua experiéncia pessoal, um discurso
que irrompe com os significantes da sua propria subjetividade.

Assim, o papel do pesquisador aqui é principalmente de escuta e analise. O manejo e a
intervencdo é uma forma que o sujeito que escuta a demanda lida com a mesma.

E nesse sentido que um dos nossos objetivos foi escutar os adolescentes e suas historias.

Ao permitir que se conte a historia a sua maneira e seu modo, validamos que eles

assumissem seu papel de responsaveis e autores de seus textos.
4.1 Formacao do corpus

O corpus a ser analisado nessa pesquisa pela transcrigéo de narrativas produzidas em aulas
de Lingua Portuguesa, com os alunos do 8° ano do ensino fundamental do Centro Educacional
Renato Viana e do 1° ano de Ensino Médio do Colégio Estadual Renato Viana, ambas situadas
no municipio de Anagé-Sudoeste baiano, coletadas no ambiente das aulas de Lingua
Portuguesa, ministradas pela pesquisadora, que também é professora das escolas citadas.

Assim, a realizacdo do recorte das narrativas que forma o corpus analisado é feita pelo
proprio analista, considerando os aspectos referentes a materialidade discursiva necessarios
para produzir os sentidos, dentro da tematica pesquisada.

O préprio corpus € constituido e recortado e ndo coletado simplesmente.

A nocao de “recorte”, segundo Orlandi (2006) diz da subjetividade presente no trabalho do
analista de discurso com o que faz texto.

O recorte € portanto, uma unidade discursiva, porém, mesmo entendendo que o recorte
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como unidade discursiva nao traz perdas linguisticas de anélise, para esta dissertagdo, em alguns
casos disponibilizamos algumas producgdes textuais integralmente pois, ao investigarmos as
marcas do movimento interpretativo que ndo se apresenta de forma linear, necessitamos que 0
leitor compartilhe da producdo como uma unidade em si para poder trilhar o movimento
construido pelo sujeito no texto que dialoga tdo intensamente com outros sentidos.

O objetivo ndo € informar sobre algo, mas sim explicitar a polissemia presente nas
situagdes de interlocucdo. A polissemia representa o “jogo entre explicito e implicito que
instaura aquilo que se pode considerar como conhecimento atribuido por um ou outro
interlocutor. Nao ¢ um dado, ¢ uma construgao” (Orlandi, 2006).

O recorte ndo nos coloca diante de um sentido Unico. Ao contrario, nos deparamos com as
varias possibilidades de se obter os efeitos de sentido.

Conforme a autora, muitos sentidos sdo possiveis, mas, a depender das condicbes de
producéo, pode haver a dominancia de um sentido que se “institucionaliza como produto da
historia™

A partir dos aspectos tedricos apresentados na metodologia dessa pesquisa, faz-se
necessario descrever as etapas e manejos da constituicdo do corpus que sera analisado e
interpretado, utilizando as contribuicdes do referencial teérico da AD, nos colocando a escutar
através das narrativas, esse lugar do inconsciente.

Conforme j citado, para a analise de dados, foram levadas em conta as contribui¢Ges da
analise do discurso de filiacdo francesa (AD), numa reflexdo sobre autoria, discurso pedagogico
escolar e um corpus linguistico composto por narrativas elaboradas por alunos de 8° ano, do
Ensino Fundamental, da Rede municipal de Anagé, no Sudoeste baiano e por alunos do 1° ano
do Ensino Médio do Colégio Estadual Renato Viana,situado na mesma cidade.

A construcdo da autoria, vista pela perspectiva socio- historica e discursiva do letramento
é o principal objetivo de investigacdo, usando apontamentos de indicios conforme Ginzburg
(1995).

Vale ressaltar que foram produzidas narrativas orais e escritas. No entanto, neste trabalho,
sO serdo analisadas as producdes escritas, porém fazemos questdo de esclarecer que o fato de
optarmos somente por analisar os textos escritos nada tem a ver com compactuamos com as
ideias do modelo da teoria da grande divisa, a qual defende uma concepgéo de superioridade
da escrita ao oral. Ao contrario, defendemos a teoria da perspectiva discursiva proposta por
Leda Tfouni e difundida por seu grupo de seguidores, a qual demonstra que a autoria tambéem
faz-se presente nas producgdes orais e que ndo depende de o sujeito ser ou ndo alfabetizado.

No que se refere as condi¢des de producdo, a atividade foi realizada apds uma série de
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algumas aulas teoricas sobre género dramético e aos alunos foi dada a responsabilidade de
recriar a historia de Romeu e Julieta.

As producdes textuais ocorreram mediante agdes motivadoras desenvolvidas em sala de
aula, isto é, a partir de propostas didaticas que buscavam proporcionar ao aluno a possibilidade
de fazer uso de sua liberdade de criar e produzir.

Desse modo, os alunos produziriam seus textos com naturalidade.

Com a antecedéncia necessaria, foi proposta a leitura da obra Romeu e Julieta de William
Shakespeare, na integra,o qual foi oferecido a eles, uma versao digital de 1988, mas deixando-
os livres, caso quisessem ler outra versao.

Foram ministradas quatro aulas expositivas tedricas sobre Shakespeare, sua obra, seu
contexto de vida e duas aulas sobre o0 género dramatico e o teatro elisabetano.

Foi Solicitado que cada um dos grupos, previamente organizados, apresentassem, em
forma de seminario, as percepcbes sobre os atos que formam a obra, apresentando as
personagens, suas caracteristicas e seus conflitos, diferengas discursivas entre outras
percepcoes.

E por fim, foi proposta uma versdo escrita individual de Romeu e Julieta, a partir da versédo
lida.

Nesse contexto, no intuito de obter éxito e chegar as produc@es finais, 0s quais seriam o
nosso objeto de pesquisa, outros objetivos foram adicionados com a dindmica, quais sejam:
Analisar os efeitos dessas a¢fes para 0s alunos do oitavo ano do ensino fundamental e 1° ano
do Ensino Médio, ao ressignificarem o processo de ensino/aprendizado de leitura literaria em
sala de aula; Proporcionar leitura de texto da literatura universal ao fomentar atividades que os
levassem a desinibicdo e a melhoria de suas relacBes interpessoais; Proporcionando aos alunos,
a partir da leitura na integra de Romeu e Julieta, o desafio de se colocarem como personagem
de seus textos, desenvolvendo a alteridade.

A principio, muitas davidas surgiram sobre o que escrever, se podia somente recontar, se
poderia inventar outros personagens, etc.

Depois das davidas e hesita¢Ges iniciais, comegaram seus textos.

Cabe ressaltar que tentamos deixar os estudantes livres para a sua leitura individual da peca,
mas, previamente, ministramos aulas expositivas ( sobre Shakespeare e seu contexto histdrico
e sobre a obra) para fundamentar a leitura. Frisamos que as aulas foram elaboradas a partir de
comentarios mais abrangentes, sem nos determos a detalhes do texto dramatico.

Dividimos a turma em grupos, e cada grupo foi responsavel por apresentar, para turma,

uma leitura atenta de um ato. Isso ndo dispensou o resto dos alunos de os lerem. O fato da
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pesquisadora conhecer a rotina da escola por estar inserida em seu contexto, favoreceu a

dinamizagédo do trabalho com a coleta de dados.

4.2 O paradigma indiciario de Ginzburg

A narrativa é um tipo especial de género discursivo. As experiéncias de um individuo
podem ser, de alguma maneira, reconstruidas a partir da investigacdo da narrativa de suas
historias.

No contexto da educacdo, elas evidenciam os discursos do sujeito. Sendo assim, suas
analises podem se tornar desafiadoras para o pesquisador.

Na tentativa de minimizar ou até solucionar o desafio, busco reflugio no paradigma
indiciario, proposto pelo historiador italiano Carlo Ginzburg, que muito tem contribuido com
a andlise das narrativas. Ele recorre a investigacdo de signos, pistas, indicios e sinais que
indiciam a compreenséo da origem do discurso.

Trata-se de um sistema de analise que ganhou forca a partir do Século XIX e apontou a
importancia de levar-se em consideracdo os dados aparentemente negligenciados, mas que na
medida em que podem ser relacionados com pistas ndo diretamente alcancaveis, no primeiro
contato do pesquisador com 0 material coletado, indicando outros rumos para as questdes
inicialmente levantadas.

O paradigma indiciario pode ser considerado um tipo especifico de pesquisa qualitativa.
Ele traz ainda que em meio as especulacBes dessa nova perspectiva, podemos perceber sua
ligacdo posterior com a psicanélise.

Assim, Ginzburg cita que Freud “[...] declarou de maneira ao mesmo tempo explicita e
reticente a consideravel influéncia intelectual que Morelli exerceu sobre ele, numa fase muito
anterior a descoberta da psicanalise” (GINZBURG, 1989).

Ginzburg partiu da ideia de que a historia tradicional ocultou ou simplesmente ignorou
uma serie de detalhes que, ainda que considerados de pequena importancia, eram relevantes
para a explicacdo dos fatos historicos.

Em um de seus textos, ele ressalta a pertinéncia de se trabalhar em histéria com um novo
método interpretativo centrado nos residuos, que possam eventualmente ser considerados
reveladores.

Nessa perspectiva, o historiador poderia operar com pistas, sintomas e indicios e ndo apenas

com fatos explicitados.
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Tais pistas poderiam até captar aspectos da realidade, inatingiveis através das férmulas
classicas de investigacao.

O principio de que indicios minimos podem ser reveladores de fenbmenos mais gerais
foi sendo adotado em vérios campos de conhecimento, modelando significativamente as
ciéncias humanas.

Ginzburg usa a expressdo “rigor flexivel” para caracterizar o paradigma indicidrio, no
interior do qual, ndo se trabalha com regras explicitas, formalizadas ou preexistentes, mas com
a intuicéo, defendendo que quando a linguagem néo é clara e evidente, aparecem pontos que
escapam e que podem ser analisados, chamados pontos de deriva e é nessa perspectiva que
buscamos nos agregar para chegarmos ao objetivo da nossa pesquisa.
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5. RECONTANDO ROMEU E JULIETA (Analise dos textos)

Com a finalidade de respondermos nossa questdo de pesquisa, buscamos, na superficie
textual, encontrar marcas de autoria presentes nas producdes escritas pelos alunos. E é
recontando a histéria de Romeu e Julieta que o corpus desta pesquisa é construido.

Os recortes a seguir tratam de narrativas que foram produzidas por adolescentes, ap6s

a leitura da histdria da tragédia Romeu e Julieta, escrita por William Shakespeare.

A sinopse da narrativa escolhida retrata uma historia de amor entre dois jovens, marcada
pela submissdo da mocga a sua familia, esta que a proibe de relacionar-se com Romeu, por ser
ele membro da familia inimiga.

O desfecho tragico da peca levanta algumas questdes acerca de uma época, vez que
Romeu e Julieta optam por morrer, diante da impossibilidade de suas familias anuirem com o
seu casamento, ja que na época em questdo, 0 casamento era uma instituicdo absolutamente
sagrada e indissolavel.

O casal,que se conheceu héa tdo pouco tempo, esta totalmente disposto a lutar pelo seu
amor, tomando todas as medidas que estavam ao seu alcance em prol da permanéncia e
longevidade de seu relacionamento. Porém, com a impossibilidade de futuro, cometem
suicidio, o que, curiosamente, acaba sendo a razdo da volta da paz entre as familias.

Ao analisarmos os textos, pudemos observar que, embora ndo houvesse uma tomada de
posicdo pelo uso da primeira pessoa em todos os textos dos alunos, foi possivel localizar a
subjetividade marcada por outros recursos, visto que em quase todas as situacdes, o locutor
assume-se responsavel pelo seu dizer.

Conforme observado, a ocorréncia da deriva e a dispersdo de sentido, também se faz
presente. Inicialmente, da-se pela ocorréncia de hesitacfes e marcas tipicas da oralidade, mas
também é revelada através do uso dos déiticos, conforme as analises que seguirdo. Aspectos
como marcas de singularidade, efeito de suspense...sdo outros indicios também encontrados nas
producdes, mas vale ressaltar que em algumas ocasioes, 0 texto, na integra, funcionou como
recorte para melhor analisar o surgimento dos indicios de autoria. Vejamos pois, as analises a

sequir.

Texto 1

Transcricao
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Pedrina e Gilberto

Bom, eu vou contar pra vocés uma linda histéria de amor. Ela aconteceu num lugar muito
préximo daqui, num pais chamado Cascavel, que mesmo tendo o nome de cobra 1a s6 morava
gente boa. Ainda assim, tinha vizinhos que brigavam e ficavam de mal.

Numa casa moravam os pais de Gilberto e na outra os pais de Pedrina. Eles eram brigados,
0s pais, mas os filhos se apaixonaram quando se conheceram num forrd. Os pais proibiram
eles de namorar, mas eles nem ligaram, se encontravam escondidos todos os dias, até que
resolveram se casar. A mae dela chorou, o pai dele brigou, sé que nada adiantou. Ela ficou
esperando um bebé, sé que quando o bebé nasceu, ela morreu de parto, e ele, depois de pouco

tempo morreu de saudade dela.

Andlise:

O texto | inicia-se com uma dispersdo, com o uso do termo “bom”, caracteristico da
oralidade, que logo é controlada, através da retomada do fio do intradiscurso, pelo controle da
dispersédo e da deriva, o qual é de fundamental importancia para a autoria.

Neste contexto, a autoria ocorre no momento em que a dispersdo é controlada pelo
produtor do texto. A funcdo-autor € definida, entdo, por um processo de retroacdo ao que ja foi
formulado mediante o controle da dispersdo com o estabelecimento de uma continuidade de
sentidos. Apos a breve hesitacdo, notamos que a narrativa, apesar de recortada de partes do
interdiscurso, cria um efeito de novidade; aparenta tratar de uma nova histéria, com novos
personagens, novo ambiente, diferentes da trama de Romeu e Julieta, pois ndo ha uma repeticéo
do texto lido, mas uma nova produgdo, o que nos faz lembrar que “assumir o lugar de autor
significa permitir ao sujeito identificar-se com determinada formagé&o discursiva [...]” (Souza;
Pacifico, 2011).

Um fato que chama a ateng&o é a narrativa em 12 pessoa, revelando que o sujeito explicita-
se por meio do uso da primeira pessoa do singular, como podemos perceber atraves do uso do
pronome “eu” e do verbo na primeira pessoa “vou” em “eu vou contar”. Em seguida, notamos
o uso de uma 3" pessoa “ela”, usada ndo para deliminar pessoa, mas como um elemento
anaforico de retroacdo ao foco do dizer que é a histdria narrada.

Nesse momento, 0 sujeito-autor aparece, fazendo com que possamos imaginar que o

“acontecido tenha sido real”, prendendo a atengdo de quem ler, usando um efeito de suspense,
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ao adiantar que ira contar “uma linda histéria de amor”. O termo “eu” ¢ normalmente assumido
por todo locutor, “com a condi¢do de que ele, cada vez, s6 remeta a instancia do seu préprio
discurso” (Benveniste, 1995).

Além da coesao e coeréncia, podemos perceber a singularidade quando o narrador nomeia
e caracterizar personagens e ambientes, assim como quando 0 mesmo emite sua opinido a
respeito da vizinhanca, conforme recorte I1.

Ha& uma ressignificacdo de elementos da experiéncia do sujeito. Em muitos momentos,
percebe-se a nomeacdo de personagens, de lugares, de comportamentos etc.; o autor introduz
na narrativa elementos de sua realidade, fazendo parte da ficcdo criada por ele: O pais que ele
denomina Cascavel e a festa que ele afirma ser um forrd. Na narrativa em questdo, pudemos
perceber um grande ndmero do uso de déiticos, que ndo pode passar despercebido na anélise.

Assim, os destacamos na tabela abaixo, como recorte:

Recorte I, 11 e Il

Deiticos de pessoas Déiticos temporais Déiticos espaciais

“eu  vou contar uma “se encontravam escondidos | “Ela aconteceu num lugar
historia” (Linhal) todos os dias...” muito proximo daqui...”

” quando o bebé nasceu”
> |4 s6 morava gente boa.”
“depois de pouco tempo
morreu de saudade dela”

Charaudeau & Maingueneau (2012) caracterizam a referéncia déitica “pelo fato de que seu
referente s6 pode ser determinado em relacdo a identidade ou a situacdo dos interlocutores no
momento em que falam” (Charaudeau; Maingueneau, 2012), que por sua vez, SO existe em
alocu¢do com um “tu”, apresentado no texto como “vocés”.

Podemos observar também que o uso do verbo no pretérito perfeito do indicativo
“aconteceu ” faz referéncia a um tempo anterior relativamente ao momento do “eu” que fala,
assim como os demais adjuntos adverbias de tempo presentes no contexto e que marcam, por
meio de uma referéncia interna, o tempo presente utilizado na enunciacdo. Os déiticos espaciais,
por sua vez, nos permitem situar o ponto de origem do locutor e seu alocutario, o lugar em que
a mensagem foi enunciada.

No recorte acima, observamos que o locutor utilizou, logo no inicio da narrativa, os adjuntos

adverbiais “proximo daqui”, e “1a”, o que assinala um marco de referéncia espacial que tem
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como eixo central o sujeito que fala.

A ocorréncia de outros elementos de ostentagdo que permitem inferir o lugar em que, no ato
de enunciar, encontram-se o locutor e o alocutario. Assim, podemos perceber que a
manifestacdo do espaco linguistico ocorreu por meio do uso do advérbio “la” que s6 existe em

contraposi¢do a um “aqui’”.

RECORTE IV

“A mae dela chorou, o pai dele brigou, s6 que nada adiantou...”

Pereira (2012), em seu artigo “ Interdiscursividade e oralidade em Gabriela, cravo e
canela, de Jorge Amado: Alteridades com a literatura de cordel”, cita a genialidade de Jorge
Amado em suas diversas produgdes, para falar das “vozes do povo” que tocam o0 campo mitico
de constituicdo da cultura brasileira (Pereira, 2012). E para tanto, ele aborda a evocagéo de
“falas andonimas”, que indicam ritmos e rimas muito comuns na literatura oral, mais
especificamente presentes na literatura de cordel.

Esta mesma percepgdo podemos ter do recorte 1V, onde tambem podemos observar a
musicalidade da rima presente na narrativa dos fatos, mostrando o discurso como lugar de
interatividade, como um espaco de constituicdo de identidades e alteridades. Belintane (2013),
ao afirmar que o mito, a lenda e as narrativas sdo efeitos da funcdo poética em que a crianca,
no nosso caso, os adolescentes, pairando pelo non sense, abre ao estranhamento e assim
revitaliza “[...] o psiquismo, suas possib ilidades de releitura tanto da vida quanto da palavra
[...]” (Belintane, 2013, p.123).

Por esse vies, entendemos que a linguagem € uma atividade constitutiva por um processo
de incorporacdo de significantes que sustentam a unidade imaginaria do discurso da escrita
(Tfouni, 2001-2006).

Notemos que este encadeamento da rima retoma a parte da trama que indica que “os pais
proibiram” (sic.) e “se encontraram escondidos”. Estes segmentos, que tem funcao cliché, uma
vez que a proibicdo de namoro, no ideal roméntico é quase formula ja esperada, mesmo assim
sdo indiretamente retomados destacando possiveis movimentos de retroacdo para a posicao de
autoria (Tfouni, 2001, 2006,2021).

TEXTO I
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Transcricéo:

Era uma vez um rapaz e uma moca que se apaixonaram, suas familias ndo queriam
0 namoro porque suas familias eram inimigas. Ai eles buscaram ajuda. Mas sua mae
queria que ela se casasse com um principe. O principe é quem mandava naquela cidade.
A cidade era Verona. O padre da cidade queria ajudar e mandou eles se casar. os dois
ndo podiam se encontrar. Ela fingiu que morreu e quando ele soube, ele ndo ficou
sabendo que era fingimento e se matou também bebendo veneno. Quando ela acordou

viu que ele morreu de verdade, ela se matou, dessa vez, de verdade.

Andlise:

O texto tem inicio com a conhecida forma cliché das narrativas “Era uma vez”, ndo traz
um titulo, mas o desenrolar do fatos revela uma tentativa de linearidade, baseada em sinais de
pontuacdo, ja que as ideias ndo sdo encadeadas por conectivos, como a maioria das narrativas.
A seguir, podemos perceber uma insisténcia do narrador em manter fidelidade ao texto original,
revelando influéncia do discurso pedagdgico escolar, na tentativa de dar um efeito de
homogeneidade ao sentido, explicitado nos seguintes elementos : casal apaixonado, familias
inimigas, pedido de ajuda, ajuda vinda pelas maos do padre, fingimento de morte, desencontro
de informac6es, tragico final usando como instrumento para o duplo suicidio, veneno e arma.
Foi utilizado 0 minimo de marcas coesivas para conectar esses elementos: om “porque”
explicativo, informando a causa do namoro ser proibido, a presenca do termo “ Ai”, ndo para
expressar lugar, mas para antecipar um efeito de continuidade das ac6es . O que se percebe
depois € a parafrase do texto original, dando indicios de efeitos que engessam o sujeito-aluno
na forma-leitor (Pacifico, 2002). A férma leitor € um conceito de leitura, onde a mesma é
moldada como em uma forma, ndo permitindo circulacdo dos sentidos, ficando a mercé dos
conceitos que trazem o livro didatico, nesse caso, o livro parafraseado.

Para tratar dessa questdo do discurso autoritario, revelado pelo discurso pedagdgico

escolar e suas consequencias na posicao de autoria , Pacifico (2015) afirma:

[...] Na escola, através do trabalho do professor, os alunos deveriam ser algados a
posicdo de autor, porém o que se cria € um simulacro em que o aluno € “autorizado” a
produzir certos discursos, certos sentidos e, assim, ocupar o lugar de quem apenas
reproduz e este nio &, verdadeiramente, o lugar da autoria (PACIFICO, 2015, p.222)
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E importante ressaltar que essa naturalizagio dos sentidos de autoridade/autoritarismo ja
se encontram fixados no imaginario da sociedade em relacdo a Escola e também da propria
Escola em relacdo a si mesma.

Mas apesar de toda essa similaridade com o texto original, podemos perceber indicios de

autoria na expressao contida no recorte VI.

Recorte VI

“ Mas sua mie queria que ela se casasse com um principe. O principe é quem

mandava naquela cidade.”

Podemos dizer que para alguém se tornar autor , 0 mesmo deve assumir (consciente ou
ndo) a atitude de dar voz a outros enunciadores. Assim, no recorte VI revela uma voz que
evidencia o lugar social ocupado pela mulher, sua relacdo e posi¢do dentro da instituicdo
familia, enquanto filha e enquanto mae, seus desejos e obrigacfes, além da visao tradicional do
que é ideal de casamento, que deve ser com alguém que ocupe uma posicao de poder social,
entre outros atributos. Ao ser revelado o desejo da mae, evidencia-se o silenciamento da filha,
ja que ndo é revelado se a mesma compartilha ou ndo das ideias da mée sobre o casamento,
deixando evidente as vozes do patriarcalismo, que consiste na obediéncia dos filhos a hierarquia
familiar, naturalizando essa formacdo ideoldgica. Assim, fica claro que a voz do autor €
atravessado pelo discurso de outros, ndo lhe pertencendo mas, sim a toda uma comunidade
cultural. O uso da 32 pessoa revela o deslocamento do protagonismo para a mée e isso aponta
posicdo de contrariedade, evidenciando que cabe a mde mostrar a filha o lugar social que ela

(a filha), sendo mulher, deve ocupar. E a filha cabe obedecer e ndo questionar.

TEXTO 111

Transcricdo:

Odete e Xavier

Odete € uma bela princesa que esta prestes a assumir o trono e se tornar rainha.

O pai de Odete morreu a 4 anos atras, na epoca, ela tinha 16 anos. A mae de Odete, é uma
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rainha muito gentil com a filha e deixou que ela mesma escolhesse com quem queria se
casar, apesar do rei ja ter prometido a mao de Odete ao Julian. Porém Odete nunca quis se
casar com ele.Um dia Odete estava caminhando pelo reino e viu um belo de um rapaz, seu
nome era Xavier, e ficou completamente apaixonada por ele.

Ela foi correndo contar para sua mée que havia decidido com quem iria se casar. A rainha
achou Xavier o principe perfeito para Odete. Xavier também aceitou casar-se com Odete.
Julian foi avisado sobre o casorio e tentou dar um jeito dele ndo acontecer. Entao ele foi até
0 quarto de Xavier e colocou veneno em um copo com agua, mas Odete acabou indo até o
quarto de seu noivo e bebendo desta agua, vindo a 6bito.

E com a morte da princesa, Xavier acabou assumindo o trono apds a morte da rainha, e logo
depois casou-se com Alice, uma mulher que ele se apaixonou ap6s a morte de sua ex-amada
Odete.

Anélise:

O texto Il apresenta titulo, o qual denomina os protagonistas da histéria. O inicio da narrativa
jaacontece com a apresentacdo das personagens denominadas no titulo. O texto ndo comecga com
a forma cliché de narrativas, portanto, sera esta narrativa um conto de fadas? Pelo inicio dela, da-
se a impressdo que sim, pois apresenta a protagonista como uma princesa, filha de uma rainha, a
quem ela diz ser muito gentil com a filha, um reino e a perspectiva desta em vir a assumir o trono.
A formacdo discursiva, a principio, explicita ideias feministas, pois trata-se de um reino
dominado por mulheres. O rei ja é falecido, a rainha é gentil e a princesa tem permissdo para
escolher seu futuro marido, contariando o tradicionalismo dos casamentos arranjados, ja que o
pai ja lhe havia prometido em casamento. Neste ponto, revela-se o encontro da princesa com o
seu eleito, que apesar de ter seu nome e seus atributos fisicos destacados, ndo traz explicacao de
quem ele seja, se € principe ou plebeu, se compartilha ou ndo do sentimento da princesa. Alias,
até entdo, os homens ndo sdo destaques na narrativa, ja que tanto Xavier quanto Julian, ao serem
apresentados, ndo sdo muito bem referenciados ao leitor, caracterizando uma disperséo. Somente
ao apresentar Xavier a sua mée é que percebemos o controle dessa dispersao, conforme o recorte

a sequir.
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Recorte VII

A rainha achou Xavier o principe perfeito para Odete.

O sujeito narrador, ao recuperar a coeréncia do texto, através da impressao da mée sobre
Xavier, retomando o sentido da historia, pois ao explicitar sua impressdo sobre Xavier, acaba
revelando sutilmente quem ele é o que pretende ser, a0 aceitar casar-se com a princesa.

Por ter caracteristicas de “conto de fadas” , ha uma expectativa de que o desfecho seja com
a forma cliché “...e foram felizes para sempre”, o que ndo acontece, pois apesar de o sujeito-
autor conseguir fazer com que o leitor mantenha-se preso até aqui, mesmo com tanta dispersao,
neste ponto, novos elementos que até entdo ndo havia sido mencionados aparecem, a exemplo do

surgimento de novos personagens a exemplo de “Alice”, caracterizando mais dispersao.

Recorte VIII

“Julian foi avisado sobre o casdrio e tentou dar um jeito dele ndo acontecer. Entao ele foi

até o quarto de Xavier e colocou veneno em um copo com agua, mas Odete acabou indo

até o quarto de seu noivo e bebendo desta agua, vindo a obito.”

Quem é Julian? Foi avisado por quem? Qual a sua relacdo com Odete? Qual o motivo para
que ele deseje a morte dela? Quais as relacbes que ele mantém na casa de Odete que o permite
entrar no quarto dela e envenenar a 4gua? Qual o destino final da rainha?

Tais perguntas ficaram sem resposta, revelando dispersdes que ndo foram controladas até
o fim da narrativa causando surpresa e um ato falho no desfecho. Linguisticamente falando, a
dispersdo ocorre quando ndo ha ancoragem entre o que fora dito e o que sera dito, ou seja, ndo
ha “um referente preciso na cadeia linguistica”.(Tfouni, 2012). Apesar disso, 0 surgimento desse
novo personagem que muda o rumo da narrativa e que causa um efeito de surpresa, nos faz
perceber um retorno a um ““ja-dito”. Percebemos aqui a circula¢ao de vozes da poesia, através
de Carlos Drummond de Andrade, em seu conhecido poema “Quadrilha”, que fala sobre os
desencontros amorosos, em sua obra “Alguma poesia” de 1930, iniciado por “Jodo amava
Tereza...” e que finaliza inusitadamente com outros fatos e outras pessoas, causando surpresa a

quem o lé.
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Coracini (2007) compreende interdiscurso como “fragmentos de multiplos discursos que
constituem a memdria discursiva — que nio deve ser confundida com a memoria cognitiva” (p.9).
Sao as diversas vozes que dialogam no campo discursivo. A autora ainda afirma de “modo
simplificado, que o interdiscurso sao as inumeras vozes, provenientes de textos, de experiéncias”
(Coracini, 2007, p.9).

Esses conceitos sdo extremamente importantes para que possamos localizar o “autor” nessa
formacéo discursiva. Percebemos entdo que a singularidade da aluna vem a tona ao relacionar
um comportamento humano, transformando a narrativa que tinha tudo para ser encantada e com
final feliz em um “texto” de fim surpreendente, trazendo uma licdo de moral antiga e, as vezes,

atual, qual seja ““ O futuro, a Deus pertence”.

RECORTE IX

The end!

Outra expressdo que merece andlise ¢ a expressdo em inglés “the end”, que aparece em
destaque no recorte acima, que ¢ traduzido ¢ traduzido para a lingua portuguésa como “fim” e
geralmente aparece no final de filmes, dando um efeito de fechamento.

Muitos discursos escritos elaborados dentro da instituicdo escolar marcam o final de uma
producdo com a palavra “fim”, o que pode ser compreendido como efeito Uinico, acabado e
absoluto encontrado no discurso pedagdgico “Precisa ser concluido”! Assim, achei interessante
0 uso da expressao para indicar que ndao ha nada mais para declarar, o que nos leva a pensar que
o sujeito-aluno precisa dar uma fim a seu texto pois é assim que se valida a proposta de producao
escrita na instituicdo escolar. Para atender essa expectativa da escola, o sujeito tenta seguir seu
modelo, ndo se arriscando a dizer mais nada. Ao usar o termo em inglés e ndo em portugués, faz
um retorno a uma experiéncia exterior, o final da maioria dos filmes.

Para Gallo (1992), o “fecho” ¢ sempre uma marca de autoria. Ela ainda afirma que no interior
de uma teoria e de uma metodologia sempre estdo presentes a tenséo entre o novo e o diferente.
Por isso, a posic¢ao que cada sujeito aluno assume ao finalizar o texto e fazer com que exista uma

possivel coeréncia dependendo da posicdo que ele assume como autor.

TEXTO IV

Transcrigao:
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Na cidade de Verona, Italia, tinha duas familias que eram brigadas e ndo se falavam, as duas
familias pretendiam matar uma a outra se voltasse a se falar. Romeu, filho Gnico dos
Montecchio, iria se casar com Gabriela, uma menina bonita que adorava dancar.

Em um dia Romeu ficou sabendo que ia acontecer uma festa muito boa, porém ele ndo podia
ir pois a festa era da familia Capuleto. Mesmo sabendo que sua familia ndo deixaria ele ir na
festa, ele como era muito teimoso resolveu ir escondido. Ele se arrumou e colocou uma
peruca para ficar irreconhecivel. Chegando na festa ele viu Julieta, filha Gnica dos Capuletos,
e eles dangaram muito durante a festa inteira, e se apaixonaram a primeira vista.

Mesmo conhecendo suas origens e sabendo que ndo podiam ficar juntos, resolveram se
encontrar e se casar escondidos até mesmo sabendo que aquilo era um crime. Um dia quando
Romeu e seu amigo Mercurio andavam pela cidade e deram de cara com Teobaldo, primo de
Julieta, e brigaram feio. Como resultado dessa briga, Teobaldo e Mercurio morrem.

Diante disso, o principe de Verona decide exilar Romeu da cidade. No entanto, ele aparece
durante a noite para se encontrar com sua amada Julieta. S6 que Pares, um jovem nobre e
parente do principe a quem Julieta estava prometida, descobre tudo e tenta matar os dois, sem

nem pensar nas consequéncias.

Andlise:

A historia narrada no texto IV inicia-se pela denominacédo do local, onde se desenvolve
a narrativa. Obedece 0 mesmo formato dos demais, apresentando muitos elementos coesivos
para garantir a linearidade do texto. A fidelidade ao texto original, desde o nome préprios das
personagens, inclusive os sobrenomes, quanto aos lugares e as acGes. Diferente da trama
original, nesta, quem ja é prometido em casamento ¢ Romeu e ndo Julieta. Denominada
Gabriela, a Unica referéncia que se faz sobre ela, além do fato de ser a pretendida de Romeu, é
que gosta muito de dangar. Na sequéncia, a expressdo “em um dia” aparece para indicar
progressdo de tempo e situar o leitor nos preparativos para a festa onde acontecera o grande
encontro do casal. A expressdo cumpre a funcdo de anunciar os acontecimentos seguintes. Esta
marca pertence ao Discurso da Oralidade. Sua presenca comprova a ligacdo do Discurso de
oralidade a servi¢o de um Discurso da escrita. Um indicio de autoria apresenta-se no recorte a

sequir:

RECORTE X
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Mesmo sabendo que sua familia ndo deixaria ele ir na festa, ele como era muito teimoso

resolveu ir escondido.

Ao utilizar uma oragéo subordinada concessiva, 0 sujeito responsabiliza-se pelo seu dizer
ao revelar a postura rebelde de Romeu, que mesmo sabendo que a familia ndo aprovaria sua ida
a festa, resolve ir assim mesmo. N&o se revela se a festa é de mascara como no texto original,
mas o mistério do rosto ¢ mantido com o elemento “peruca” para ficar irreconhecivel. A histéria
segue parafraseando a historia original: ele vai a festa, eles se conhecem, eles dancam, se
apaixonam e resolvem se casar. Neste ponto, surgem elementos causadores de estranheza para

o leitor, conforme o recorte abaixo:

RECORTE XI

Mesmo conhecendo suas origens e sabendo que ndo podiam ficar juntos, resolveram se

encontrar e se casar escondidos até mesmo sabendo que aquilo era um crime.

O termo “aquilo” é um elemento anaforico que retoma algo que ja foi dito antes.. Neste
contexto, porém, o termo pode ser considerado um ato falho, pois ndo é possivel saber o que
ele retoma. E 0 amor? o casamento? O que mesmo o que é considerado crime?

Ao refletir sobre o conceito de anafora, que em linguistica, € o processo pelo qual o termo
gramatical retoma a referéncia de um sintagma anteriormente citado no mesmo contexto fico a
analisar se o termo poderia estar relacionado com os “nao-ditos” do discurso (expressdo de
Pécheux, 1990 ), o ndo-dizer apontando o sentido por tras do dizer, desta forma, o que nao foi
dito também é importante dentro da analise, pois indica que o sentido pode, muitas vezes, ser
outro. Nesta perspectiva, entende-se que os sentidos podem ser lidos num texto, mesmo néo
estando ali, o que esta implicito, que ndo é dito, mas € significado. Assim, se amar ndo é crime,
casar ndo é crime, o que € crime nao foi explicitado na materialidade linguistica. Porém o uso
da oracdo concessiva permite-nos retroagir aos fatos historicos e sociais, fazendo-nos perceber
que o que significado como crime é a desobediéncia, a voz do patriarcalismo tdo evidente no

foco da historia.
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Recorte XI

“...Um dia quando Romeu e seu amigo Mercurio andavam pela cidade e deram de cara
com Teobaldo, primo de Julieta, e brigaram feio. Como resultado dessa briga, Teobaldo

e Mercucio morrem.”

Aqui o sujeito autor manifesta-se assumindo a responsabilidade do seu dizer quando suprime
o termo ‘““assassinar”, acdo atribuida a Romeu que ¢ o heroi da narrativa, preferindo substituir
por outro mais ameno, uma oragéo subordinada consecutiva, usada para informar que Teobaldo
e Mercurcio morreram “em decorréncia da briga com Romeu”, sem mencionar que o heroi
cometeu assassinato.

Ao deixar de usar um termo, que normalmente nao ¢ atribuido aos “herois” e representantes
do bem, um genérico é usado para produzir naturalizagdo de sentido.
Ao enunciar que Teobaldo e Mercucio morrem em decorrencia da briga , silencia o fato de
Romeu ter cometido um crime, percebendo-se assim o que afirma Tfouni (2005, p.139) quando
afirma que “ocupar o lugar do autor do discurso implica que o sujeito, refugiado no grande
outro, ou no interdiscurso, pode realizar uma inversdo e retroagir, realizando gestos de

interpretagéo de seu discurso.

TEXTOV

Transcricao:

Vou narrar uma histéria que minha professora de portugués apresentou para a classe na
semana passada. Ela disse que a historia aconteceu muito tempo atras na cidade de Verona,
com dois italianinhos chamados Romeu e Julieta. Eles eram lindos, jovens e ricos mas havia
um problema: suas familias eram rivais. A primeira vez que se viram foi num baile a fantasia
e 0s dois estavam mascarados, mas mesmo sem Ver seus rostos, 0 amor surgiu em seus
coragbes. Quando eles descobriram que suas familias eram inimigas ja estavam
apaixonados.Todas as meninas da epoca tinham seus maridos escolhidos pelas suas familias
e Julieta ja tinha seu pretendente, mas o Frei Lourenco decidiu casa-los assim mesmo.
Tempos depois, Romeu se envolveu numa briga e acabou matando outro rapaz. Dai entdo,
ele foi condenado e exilado da cidade. A familia de Julieta tinha agora mais um motivo pra

ndo aceitar Romeu porque ele era agora um fora —da- lei. S6 que eles ja eram casados e o frei
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bolou um plano para que eles pudessem fugir juntos. Julieta deveria fingir sua morteenir para
poder sair da cidade. Uma pessoa ficou de avisar Romeu da trama s6 que houve um
desencontro e Romeu néo ficou sabendo que a morte era falsa e desesperado, a ver sua amada
morta, tomou veneno e morreu. Quando Julieta acordou, percebeu que Romeu tinha morrido

e pegando a arma que estava |4 jogada, se matou também.

Anadlise:

Ao dar inicio a narrativa, o sujeito autor explicita-se por meio do uso da primeira pessoa do
discurso, retomada na desinéncia nimero pessoal do verbo na primeira pessoa “vou” em “eu
vou contar”, mas em seguida, notamos o deslocamento para uma terceira pessoa, quando ela
atribui a histéria que ela vai contar ao trabalho apresentado pela professora de Portugués. Isso
possibilita-nos alegar que o sujeito escritor ndo se inclui diretamente nos fatos narrados, por meio
do sujeito oculto do verbo “vou narrar”, tendo em vista que ele afirma que o que o fato que ele
ird narrar foi apresentado anteriormente pela professora de portugués. Com isso, ele exime-se da
responsabilidade do dizer, atribuindo-o a outro locutor. A seguir, ele delimita local e tempo em
que a narrativa ocorreu, apresentando as personagens, fazendo uso de um adjetivo no diminutivo,
demostrando carinho pelos mesmos e prossegue atribuindo mais adjetivos aos personagens:
“jovens, lindo e ricos...” e nesse ponto, apresentando uma expressao cataforica, a saber, “mas
havia um problema...”, o autor antecipa algo que ird acontecer, dando efeito de suspense. Na
sequéncia, o que se percebe é a apropriacdo dos elementos mencionados no texto original: “baile
de mascaras, amor nos coracoes, familias rivais...” Nesse ponto, a narrativa ¢ interrompida por

uma outra uma voz que fala no discurso, representada pela expressao recortada abaixo:

Recorte Xl|I

Todas as meninas da época tinham seus maridos escolhidos pelas suas familias e Julieta

ja tinha seu pretendente

Neste recorte, a ideia pode causar estranhamento a um leitor dos dias de hoje, os quais tem
toda liberdade de escolhas e 0 ambasamento dos movimentos feministas. Por essa razéo, o
narrador sente a necessidade de justificar ao leitor a pratica do casamento arranjado, tentando
naturalizar essa ideia, ao revelar que Julieta também j& tem seu pretendente. Com isso, ha

indicios de que aqui, a fala do locutor € atravessada pelo discurso pedagogico escolar, pois para
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estabelecer essa relagdo de causa e consequéncia, o locutor usa a conjucdo “e”, que mesmo sendo
aditiva, nesse contexto agrega a ideia de explicagdo: “Julieta ja tinha seu pretendente porque
todas as meninas da época tinham seus maridos escolhidos pelas suas familias...” , criando efeito

de aplicacdo, tal qual a professora o faz em seu discurso em sala de aula.

TEXTO VI

Romeu e Julieta

Serd uma cotovia? Sera um rouxinou? ou serd uma borboleta?
E somente Julieta! A mais apaixonada das mocas do baile de méscara.
A Senhora Capuleto, vendo que sua filha virou uma mocinha, resolveu empiriquita-la
e da permissdo para que fosse a seu primeiro baile. L& haveria rapazes de boa familia,
bonitos e ricos pra poder casar. A menina, coitada! Ainda brincava de boneca, ndo
queria se casar, mas sua mae, insistiu:
-Vocé tem que casar! Se ficar velha, matrimdnio ndo vai mais arranjar. Julieta ficou
contrariada, mas ndo podia desobedecer sua mae. Vestiu seu vestido rosa, cal¢ou seu
sapato de cristal, colocou sua tiara e sua mascara de asa de borboleta e ficou num canto
amuada, esperando a festa acabar.

Foi ai que apareceu um rapaz. Era lindo de viver.Também estava mascarado mas
tinha um sorriso lindo e grandes olhos azuis. A mocinha que ndo queria se casar, se
apaixonou e quando ele veio lhe tirar pra dancar, ela correndo, aceitou. O nome dele
era Romeu, que pena! O filho da familia inimiga, mas nada disso importou. Ele também
de seu amor compartilhou. Quando suas familias descobriram, trataram logo de
atrapalhar o namoro que mal comecou. Julieta teve logo uma ideia de pedir ajuda na
casa de Deus, falando com o santo Frei Lorenco que ajuda a eles ndo negou. Fez logo
0 casamento gritando para os noivos que Deus uniu , 0 homem néo separa. S6 que 0
deles, 0 homem separou. Romeu era procurado pela policia e o delegado em sua casa
ndo tardou. Com muita vergonha, Romeu se envenenou e Julieta seguindo 0 mesmo,

da torre do castelo se atirou.

Analise:
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Diferente dos demais comecos, o texto inicia-se com vozes indagadoras, usando nomes de
animais, criando efeito de suspense, jogando com a expectativa do leitor,expondo uma posigéo
sem atribui-la a ninguém, antes de apresentar a personagem principal Julieta. Ao nomear 0s
animais, dois deles € uma retroagao ao texto original, a saber “cotovia e rouxinol”. A seguir,
outra personagem € apresentada ao interlocutor, a mae de Julieta, cujo sobrenome ja a
caracteriza como tal.

O sujeito-narrador aqui, para dar mais veracidade a ideia, retrata a voz da mée de forma
literal, usando para isso o discurso direto, o que , de certa forma também, o exime da
responsabilidade do dizer. Altamente coeso, a narrativa apresenta muitos outros indicios de
autoria, ndo apresentando dispersdo, apresenta a expressao popular “linda de viver” com um
efeito de singularizacdo de outra expressdao popular , a saber, “lindo de morrer”. H4 uma
retroagdo ao interdiscurso na expressao “sapato de cristal”, atribuido a Cinderela dos contos de

99
1

fadas. No apice da histdria, a expressao “foi ai”” aparece como marca de progressao discursiva
pois assinala a temporal da narrativa.

Ela cumpre a funcdo de anunciar os acontecimentos que seguirdo. Esta marca pertence
ao Discurso da Oralidade, marcando no enunciado esta assimilacdo da oralidade. E por fim
chega o final, com um efeito de surpresa, ja que Romeu nao morre por amor a Julieta mas por
vergonha da priséo pelo crime que cometeu e o salto da torre sendo o instrumento de morte de

Julieta.

RECORTE XllIlI

-Vocé tem que casar! Se ficar velha, matrimdnio ndo vai mais arranjar.

RECORTE XIV

Julieta teve logo uma ideia de pedir ajuda na casa de Deus, falando com o santo

Frei Lorenco

Nos dois recortes, podemos perceber um assujeitamento ao discurso religioso. Primeiro
pelo uso do termo matriménio (0 sétimo sacramento) e depois pela frase imperativa da
obrigatoriedade do casamento. Qual seria 0 motivo desta obrigacdo? Tudo leva a crer que o
casamento é visto como um imperativo religioso. Por que uma menina, “que ainda brinca de

boneca”, ndo pode ficar sozinha? Predomina a necessidade de constituir familia e cumprir com
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0 "crescei e multiplicai".

Esse discurso se complementa no recorte XIV, ao referir-se ao templo como a casa de
Deus e ao Frei como santo. As palavras do padre sobre a indissobilidade do casamento é outro
indicio desse assujeitamento. O recorte que retrata as falas da mée, ao mesmo tempo que é uma
marca de assujeitamento religioso como ja abordado, revela também, marcas de atravessamento

do discurso pedagogico, expresso na marca linguistica do uso da expressdo ter.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacdo de Mestrado serd bem-sucedida se cumprir com a tarefa de repensar as
praticas de letramento na rede bésica de ensino. Em funcéo disso, ela pode tornar-se fonte de
consultas em trabalhos sobre leitura, discurso e autoria em textos de estudantes.

Ao longo da pesquisa, nosso objetivo foi investigar os indicios de autoria presente nos textos
escritos por alunos que frequantam a rede basica de educacéo, tanto estadual quanto municipal
da cidade de Anagé-Ba.

A partir das andlises feitas, pudemos constatar que quando permitido o debate e a
discussdo no espaco escolar, € possivel acontecer a polissemia e diferentes discursos serem
gerados, mesmo abafados, muitas vezes pela Ideologia do Sistema escolar, atraves do discurso
pedagdgico ou do modelo do Livro didatico como Unica referéncia.

Apesar disso e com base nos dados analisados, observamos que os alunos, mesmo se
filiando as formas padronizadas da formatacdo textual demandada pela escola, interpretam
lugares do interdiscurso, de modo a pontuar indicios de autoria.

Em um primeiro momento, poderiamos considerar que isso talvez seja uma manobra
frente as formacdes imaginarias (0 que se espera de um texto) para assim transitar por outros
lugares do interdiscurso e marcar seu processo de ressignificacdo, no caso, em relacdo a
narrativa shakesperiana.

Temos consciéncia de que para instaurar a autoria, o rompimento de determinadas regras,
as vezes, faz-se necessario, muito embora, nem sempre é visto com “bons olhos” no contexto
da escola, uma vez que a lingua € vista como algo ordinario, que ndo deve ser atingida e por
esta razao, qualquer indicio de “quebra” dessa ordem, ¢ considerado como um posicionamento
fora da lingua.

Entendemos que a autoria ndo € um ato individual, ja que ela reclama do sujeito-autor um
sentido que circula socialmente. Nas palavras de Orlandi “Quando o sujeito fala, ele estd em
plena atividade de interpretacdo e esta atribuindo sentido as suas proprias palavras em
condigdes especificas” (Orlandi, 2007).

Assim, cabe a escola trabalhar os géneros discursivos nessas condicdes especificas tais
como elas configuram-se na sociedade, sem que sejam transformados em atividades escolares
fora de contexto, ja que 0s géneros discursivos relacionam-se, dialogicamente, com outros
géneros que vieram antes e cabe a nos, enquanto professores, trabalharmos a préatica de
producdo textual, sem nos restringirmos a modelos prontos que ndo proporcionem aos sujeitos-

alunos a inscri¢cdo nos proprios textos, de modo que possamos propiciar uma significativa
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relagdo do sujeito com a linguagem.

Claro que ndo podemos esquecer da complexidade da atividade de escrita, principalmente,
se pensada com relacédo a autoria, que tem a missao de inserir o sujeito na escrita, de controlar
a coeréncia e a coesao dos textos e a historicidade do sentido do dizer, mas apesar de tudo,
consideramos esta pesquisa muito proveitosa no sentido de poder contribuir para uma nova
visdo no trabalho com a autoria, assim como também podemos dizer que o trabalho com a
leitura e a producéo de sentido no contexto escolar.

Através da ressignificacao de obras literarias podemos ajudar a construir estas condi¢des
para que o sujeito assuma a posicdo de autor de seus textos, apesar de termos em mente que
existe uma relacéo desigual de saber e de poder, as quais sustentam as condi¢des de produgéo
no contexto escolar.

Por fim, defendendo que ser papel da escola oportunizar novas condi¢bes para que 0S
sujeitos-alunos assumam a posicdo de autores de seus textos, usando a escrita como

materialidade de seus posicionamentos histdricos e ideoldgicos.
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