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RESUMO

Manobras e estratégias de autoria: a singularidade do sujeito na producio escrita em
lingua espanhola

Origem e objetive: Este trabatho é fruto de nossas indagacGes a respeito do sujeito
produtor de textos em um contexto escolar de lingua estrangeira ¢ dos diferentes modos de
dizer presentes no processo de textualizacdo. Entre os questionamentos suscitados a
respeito da natureza do autor ¢ da autoria no ambito escolar, visamos responder as
seguintes questdes: 1. em que termos ¢ com base em quais critérios se define uma no¢do de
autoria aplicavel aos textos escolares em espanhol?; 2. quais s3o as estratégias e manobras
empregadas pelo sujeito de modo a assumir a autoria e realizar seu projeto de texto? e 3.
como elaborar, a partir de uma perspectiva discursiva, wm mecanismo de andlise ¢
interpretagio dessas estratégias e manobras?

Referencial teérico: Bascamo-nos numa articulacde entre as teorias enunciativas,
especialmente as contribuicdes de Bakhtin (1929; 1978; 1979) e a andlise do discurso, além
de determinados conceitos da Lingliistica Textual, em especial os relacionados com 0
processo de textualizag@io e a referenciagdio. Adotamos, ainda, a proposta de paradigma
mndiciario, de Ginzburg {(2002).

Metodelogia: Partimos do pressuposto de que no processo de textualizacio, o sujeito, ao
enunciar, assumiria uma determinada posi¢ido com vistas a realizar um projeto de dizer, ou
seja, um projeto de texto, de acordo com Possentt (2002a; 1988). Dessa forma, esse sujeito
operaria escolhas — de modo consciente ou nio — ao deparar-se com as diferentes
possibilidades de dizer. Esse movimento do sujeito com a lingua, ao recortar o dizivel e ao
assumir a autoria dos textos produzidos, passou a constituir o centro de nossa atencdo. Isso
levou-nos a buscar determinados indicios de uma atividade do sujeito com a lingua a fim de
realizar seu projeto de dizer e orientar a atitude responsiva do outro, o seu co-enunciador.
Com esse propodsito, examinamos em nosso corpus, constituido por noventa ¢ quatro
producdes escritas em espanhol de alunos universitarios, as diferentes formas pelas quais o
sujeito consumou o seu projeto de dizer; formas definidas como uma agfo, um trabalho do
autor sobre a linguagem e sobre a lingua. A essas diferentes formas de proceder
denominameos estratégias e manobras de autoria e interessou-nos o seu inventario, descrigao
¢ interpretagdo 4 luz de um dispositivo de andlise condizente com nossa perspectiva tedrica.
Dessa forma, na apreciacdo dos dados, recorremos 2 categorias analiticas como:
enunciador, co-enunciador, dialogismo e posicio do sujeito, enfre outras.
Resultados/Conclusdes: A anilise do corpus nos permitiu estabelecer guatro tipos de
estratégias de autoria, descrevé-las ¢ interpreta-las. Isso levou-nos a repensar a instauracdo
da autoria no dmbito escolar ¢ a considerd-la um espago de intervencdo do sujeito no
interior de uma determinada pratica com a linguagem.

Palavras-chave: 1. Andlise do discursc. 2. Autoria. 3. Espanhol. 4. Escrita
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ABSTRACT

Moves and Strategies of Authorship: the subject’s particularities in writing in Spanish

Origin and Objectives: The work is the result of the investigation about the subject as a
first person, that 1s a writer of text, in the second language in a school, and different modes
of speech detected in the process of elaborating text. Among the questions made about the
nature of author and authorship in the school environment, it would answer the following
questions;

In which terms and with which criteria define the notion of authorship that is aplicable to
the school texts written in Spanish?

What are the strategies and manuever employed by a subject (writer) in order to assum the
authorship and to realize his text project?

How to elaborate a mechanism of analysis and interpretation of these strategies and
manuever concerning of the speech perspective?

Theoretical Reference: The research is based on a link between the theories of utterance
mainly contributed by Bakhtin (1929, 1978, 1979) and the speech analysis, on the top of
some concepts of Text Linguistics, especially something related with process of text-
making and availability as a reference. It also adapts the propose for model of signs made
by Ginzburg (2002).

Methodology: It begins with the presupposition, that is, according to Possetti (2002a;
1998) in the process of making text in which the subject (writer) would assum a certain
position to be able to realize a speech project, that is a text writing project. In this way, he
would operate selections consciously or unconsciously by any chance when he encounters
options of different ways to express. His activity with language which begin with
establishment of an object to be described until the assumption of the authorship of the
texts produced, comes to form the center of the attention. It leads the research to look into
some signs of his activity with the language in order to realize his project to describe and in
order to orientate the corresponding attitude of the other, that is a reader. With this
proposal, it examines the corpus consisted in ninty-four texts written in Spanish class by
university students, that are different forms by which each writer completes his project of
speech; the formes defined as an action, a work of the author about words and the language.
For these different forms of action, it denominates strategies and manuever of authorship
and is interested in the stock, description and interpretation concerming a mechanism which
is harmonious with the theoretic perspective of the thesis. In this way, on the evaluation of
data it can verify the analytic categories such as text-writer, co-wirter, dialogism, position
of the subject among others.

Results/Conclusion: The analysis of corpus allowed the research establish four types of
strategies of authorship which are described and interpreted. It allows the research to
reconsider the set-up of authorship in the school environment and to regard it as a space of
author’s intervention inside of a certain practice of the langnage.

Key-words: 1. Speech analysis. 2. Authorship. 3. Spanish. 4. Writing
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INTRODUCAO

O presente trabalho - Manobras e estratégias de autoria: a singularidade do
sujeito na produciio escrita em lingua espanhela - ¢ resultado de nossas indagaces a
respeito do sujeito que produz textos em um contexto escolar de lingua estrangeira e dos
diferentes modos de dizer presentes no processo de textualizacdo. Essas indagacdes
apontavam diretamente para um gquestionamento da natureza do autor e da autoria dos
textos em espanhol de aprendizes dessa lingua. Assim fomos levados a refletir a respeito de
como no processo de textualizaciio se configuraria a autoria ¢ como o sujeito escolar
assumiria a posicdo de autor. Ao longo desse percurso, surgiram questdes, como, por
exemplo, em que termos € com base em quais critérios definiriamos uma nogio de autoria
aplicavel aos textos escolares em espanhol? Quais seriam os dados relevantes que
indiciassem a constituicio de textos com autoria? E, ainda, como elaborariamos um
mecanismo de analise ¢ interpretacdo dos dados presentes nas producdes alvo de nossa

analise?

Com o propostto de responder a essas indagacdes, tOmamos COmo pressuposto o
fato de que no processo de textualizacfic haveria um sujeito que, ao enunciar, assumiria
uma determinada posicio com vistas a realizar um projeto de dizer, um projeto de texto, em
consondncia com as teses expostas em Possenti (2002 a; 2001; 1988). Dessa maneira, esse
sujeito operaria escolhas — de modo consciente ou nfo — ac defrontar-se com as diferentes
possibilidades de dizer. Esse movimento do sujeito com a lingua, ao recortar o dizivel e
assumir a autoria dos textos produzidos, passou a constituir o fulcro de nossa atencio. Isso
levou-nos a buscar determinados indicios de uma atividade do sujeito com a lingua a fim de
realizar um projeto de dizer e a fim de orientar a atitude responsiva do outro a quem se

dirige, a seu co-enunciador.

Embora nossa perspectiva priorizasse a articulacfio entre as teorias enunciativas € a

Anélise do Discurso, voltamos-nos para determinados conceitos da Lingiliistica Textual, em
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especial os referidos & textualizaco e & referenciagdo, deslocando-os para nossa
perspectiva. De modo andlogo, voltamos-nos para algumas nocfes metodologicas do
paradigma indicidrio. Isso nos permitiu identificar e interpretar no corpus selecionado,
constituido por noventa ¢ quatro producdes escritas em espanhol de alunos untversitarios,
as diferentes formas pelas quais o sujeito havia realizado ¢ seu projeto de dizer; formas
definidas como uma acfio, um trabalho do autor sobre a linguagem e sobre a lingua. E a
essas diferentes formas de proceder denominamos estratégias € manobras para assumir a
autoria. Nesse sentido, propusemeos, entdo, o inventdrio, a descrigdo e a interpretacdo do
funcionamento das estratégias e manobras de autoria & luz de wm dispositivo de anélise

condizente com nossa perspectiva teorica,

Diante do exposto, estabelecemos os seguintes objetivos:

1. definir uma nocio de autoria aplicavel aos textos escolares a partir de uma

perspectiva discursiva,

2. elaborar um mecanismo de andlise de determinados indicios da acio do sujeito ao
produzir textos, articulando para tanto o paradigma indiciario, a Lingiiistica Textual ¢ a
Analise do Discurso;

3. examinar como o sujeito se singularizaria de modo a assumir a autoria ao realizar
seu projeto de querer-dizer e tomar posicdo por meio da identificacfo, anilise e
interpretacio de certos procedimentos (manobras ¢ estratégias) presentes ne processo de

referenciacio do corpus selecionado.

No que se refere ao arcabougo tedrico deste trabalho, responsavel pela reflexfo em
torno dos principais conceitos e, igualmente, pela elaborac@o do nosso mecanismo de
analise ¢ sua condugo, conforme dito, priorizamos a articulagio dos estudos da Analise do
Discurso ¢ das teorias enunciativas. Além disso, recorremos a subsidios da Lingiistica
Textual e da Aquisicio da linguagem escrita, da Lingliistica Aplicada, da Educagdo, em

especial, no que diz respeito ao ensino de linguas estrangeiras. Esse procedimento
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justificou-se devido & complexidade das relaces envolvidas no processo de textualizacio
em lingua estrangeira, ¢ 4 definicio do proprio foco deste estudo. Foram fundamentais,
entre outras, as contribuicdes de Bakbtin (1929; 1978; 1979), Barthes (1984), Pécheux
(1995; 1983; 1975), Foucault {1966; 1969; 1970; 1973), Authier (1998), Benveniste (1966),
Ducrot (1991; 1989; 1980; 1984), Mainguencau (1984;1987;1998) ¢ Brandao (1998) no
que se refere aos estudos linghisticos e discursivos; as nogdes da Lingliistica Textual,
proporcionadas pela leitura dos trabalhos de Koch (2003; 1995; 1997; 1998; 2004); os
estudos relacionados & produgio escrita de Abaurre (1997; 2001), Coracini (1999 a; 1999),
Corréa (1997) e Geraldi (1984) e as contribuicbes de Durdo {1999), Fernindez (1997),
Santos Gargallo (1999) e Vazquez (1991), no tocante ao ensino da lingua espanhola e a
Lingiiistica Aplicada. Além dos citados, vale lembrar a contribuicdo dos trabalhos de
Orlandi (1996} e Possenti (1988; 2002a; 2002b) sobre a autoria no dmbito escolar. Com
respetto ao paradigma indicidrio ¢ ao dispositivo de andlise, foi essencial a leitura dos

textos de Ginzburg (2002), de Certeau (1990) e Abaurre (1997; 2001).

Com o proposito de realizar nosso estudo, adotamos a seguinte diviso:

Parte I — Algumas questdes para reflexfo: dedicada as questdes tedricas em torno

dos conceitos de autor e de autoria;

Parte II - Algumas questSes tedrico-metodoldgicas: voltada para a elaboragdo e

explicacdo do dispositivo de andlise a ser empregado;
Parte Il — Algumas questdes para a anélise e a interpretacfio — dedicada & analise

das estratégias ¢ manobras de autoria e 2 exposicio de nossas conclusGes.

Essas partes compreenderam, por sua vez, capitulos, cujos contetidos detalharemos

a Seguir.
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A parte I compreendeu o capitulo I — Revis@o dos conceitos de autor e autoria € o

capitulo Il — Autoria e a pratica escolar.

No capitulo I, subdividido em duas partes, apresentamos uma reflexdo em torno dos
conceitos de autor e autoria, a partir dos textos de Foucault (1969), Schneider {1990),
Barthes (1984) e Ducrot (1980; 1984). Baseamo-nos, ainda, em Chartier (1998), de Certeau
(1990), Domingues (1991), Branddo (1997), Bakhtin (1929), Benveniste (1966),
Maingueneau (1998), Pécheux (1983; 1997) ¢ Authier-Revuz (1998). Visamos,
fundamentalmente, ao revisar as consideragdes desses autores, problematizar a questio da
autoria dos textos escolares. Além disso, abordamos questbes referentes 4 problemaética da
constituicdo do sujeito, interessando-nos, em especial, por oferecer uma visio geral da

questio da subjetividade nos ambitos filosofico, lingiiistico e discursivo.

Ja no capitulo II, pretendemos refletir acerca da natureza da autoria dos textos
escolares, e, sendo assim, nos ocupamos da pratica escolar ¢ da autoria; das condigfes de
producdo ¢ da autoria em segunda lingua ¢ de nog¢des como as de competéneia escrita,
discursiva e, ainda, estratégias ¢ manobras de autoria. Com esse fim, recorremos aos
trabalhos de Mainguencau (1984), de Certeau (1990), Possenti (2002 a), Coracini (1999) ¢
Orlandi (1996; 1999).

Esses dois capitulos tedricos foram essenciais para o esclarecimento de questdes
diretamente relacionadas com a autoria numa perspectiva mais ampla (capitulo I) e mais
direcionada ao espanhol e ao dmbito de segundas linguas (capitulo II). Objetivamos,

portanto, situar 0 nosso leitor quanto & problematica da conceituagdo da autoria ¢ do sujeito.

A segunda parte compreendeu ¢ capiiulo III ¢ foi reservada & apresentagfic de
algumas nog¢es tedrico-metodolégicas. Assim, interessou-nos esclarecer o que seria ©
paradigma indicidrio e suas contribuicBes para nosso estudo, além de explicitar alguns
conceitos fundamentais para a posterior a analise, como, por exempio, os de enunciacio,

processamento textual e referenciacdo. Foram inestimaveis as leituras de Ginzburg (2002),
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de Certeau (1990) ¢ Abaurre (1997; 2001). Lembramos, igualmente, as leituras de Koch
(2003; 1995; 1997; 1998; 2004); Maingueneau (1998) e Bakhtin (1979).

A terceira parte abarcou a andlise e foi subdividida em trés capitulos. No capitulo IV
concentramo-nos em dois pontos: a nogdo de singularidade do sujeito e 2 tomada de
posicio, por um lado, e os diferentes modos de dizer ¢ a atitude responsiva do co-
enunciador, por outro. O alvo de nossa analise foi o inventdrio, a descri¢3o e a interpretacio
das estratégias ¢ manobras de autoria presentes no processo de recategorizacdo lexical por
rotulacdo. No capitulo V nos ativemos as estratégias e manobras presentes no processo de
recategorizacdo lexical por argumentacio e, ainda, no exame da relagio entre a tomada de
posi¢io e o processo de referenciacfio por rotulagdo e por argumentacio O dispositivo
condutor da andlise, portanto, foi elaborado com base no paradigma indiciario, ancorando-
nos numa perspectiva discursiva, explorando conceitos como 0s de praticas ¢ memoria, €
tomada de posigdo. Dai sua énfase no capitulo V da anélise. No capitulo VI, com o qual
encerramos nosso trabatho, importou-nos oferecer um quadro das manobras identificadas ¢
das relacles entre essas ¢ as estratégias. Além disso, explicitar as contribuicfes deste

estudo para a investigacio sobre a autoria e suas implicaces para o ensino de linguas.

Expusemos, em sintese, algumas consideracbes a respeito das motivacdes deste
estudo, a justificativa do tema, as perguntas de pesquisa norteadoras deste trabalho, os
objetivos e, ainda, a metodologia empregada. Interessou-nos, igualmente, apresentar ¢
descrever o conteudo de cada capitulo da tese. Dessa forma, visamos oferecer uma vis8o.
geral do nosso trabalho e das questSes suscitadas ao realiza-lo, bem como das respostas por

nos propostas.
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4 palavra é uma espécie de ponte languda sobre mim e os ouiros.
(Volochinov, 1929}

Parte I - Algumas questdes para reflexio

CarituLo

REVISAQ DOS CONCEITOS DE AUTOR E AUTORIA

1.1. Autoria e autor: breve revisio

Neste capitulo inicial revisaremos determinadas nocdes de autor e de autoria que,
identificadas ou ndo com uma perspectiva discursiva, orientaro nossa reflex@o a respeito
do tema enfocado, qual seja, o da constituigo do autor € da autoria em textos de alunos de
espanhol, bem como das manobras e estratégias de autoria envolvidas no processo da

instauracio autoria.

Para fins expositivos, organizamos o primeiro capitulo em dois blocos: ne primeire,
trataremos, especificamente, de revisar a nocéio de autoria e, no segundo, de examinar
determinadas nogdes de sujeito e de subjetividade relacionadas com a autoria. Dessa forma,
no primeiro bloco enfocaremos os seguinies aspectos: a nogdo de autoria, a relago entre
modernidade ¢ autoria, a autoria, o plagio e a morte do autor, a polifonia ¢ sua relagdio com
a autoria e, ainda, a singularidade e a autoria. J4 no segundo bloco, importard examinar
como se definiu um certo conceito de sujeito ¢ de subjetividade nos campos filoséfico,

lingiiistico e discursivo ¢ as implicagdes disso para o estudoe da autoria.

Julgamos essa revisdo necesséria, mas nfo a pretendemos exaustiva; servira

fundamentalmente para auxiliar-nos a definir ou delinear uma nog¢io de autoria aplicavel &
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producio escrita escolar em lingua estrangeira (espanhol) e uma nogdo de autor que

contemple, igualmente, os sujeitos nela envolvidos.

1.2. Foucaulf e a autoria

Para Foucault, a nogio de autor (e, diriamos, de autoria) associa-se, de modo direto,
com a produgdio de muitos textos (uma obra) ¢ a de obras, ou aos fundadores de
discursividade. Diferentemente dos autores de suas obras, os fundadores de discursividade,
caso de Freud e Marx, como quer Foucault (1969:58-59), produziram também (além de
uma cbra) “a possibilidade e a regra de formac#o de outros textos”, ou seja, estabeleceram
“uma possibilidade indefinida de discursos”, na medida em que os seus discursos fundaram

Outros.

Considerando-se as idéias acima, concluimos gue € evidente que a autoria dos textos
escolares ndo pode ser pensada em termos de fundacio de discursividade ou da producio de
uma obra, tal como proposto por Foucault (1969). Assim sendo, € necessaric propor uma
outra via, o que sugere Possenti (2002a; 1998). Isso constitui, portanto, parte deste trabalho,
¢ aprofundaremos esse aspecto ao longo deste e dos demais capitulos. No momento,

interessa-nos mapear as diferentes no¢des de autor e de autoria, conforme dissemos.

QOutro aspecto gue vale assinalar, por estar relacionado com a nocdo de autoria ora
examinada, ¢ como Foucault {1969: 46-57) define a funcBo autor. Para Foucault (1969:46),
a func3o autor nfc estd presente em todo tipo de discurso; por exemplo, uma carta privada
podera ter alguém que a assina ou a subscreva, mas nfo necessariamente wm autor, € iSso se
aplica tanto a um texto andnimo escrifo em uma parede como a um contrato. Segundo
Foucault, a fungio autor se cumpre mediante certas condigdes que ddo suporte 3
“gxisténeia, circulacio € recepgio dos discursos no interior de wma sociedade™. No caso de
um autor de um livro ou de um texto, Foucault propde quatro caracteristicas diferentes, ¢ as

aplica para definir a autoria, as quais, sumarnamente, noS remetemos.
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A primeira caracteristica mencionada por Foucault (1969: 47) € a de que ¢ autor estd
relacionado 2 idéia de propriedade ou, ainda, 4 de apropriacdo dos ou do texto produzido.
Nesse sentido, Chartier (1998:23)1, por exemplo, observa que a cultura escrita nfo €
separavel dos “gestos violentos que a reprimem”. Ainda conforme Chartier, a afirmaggo da
identidade do autor é, inclusive, anterior ao reconhecimento do seu direito ¢ a sua
identidade esteve associada tanto a4 censura como 4 interdico dos textos considerados
subversivos pelas autoridades religiosas ou politicas. Desse modo, para Chartier, a
“apropriacio penal” dos discursos, mencionada por Foucault, implicou a censura ¢ a

mterdico, o castigo aplicado tanto a autores como a editores e/ou leitores.

Ha de se acrescentar ao exposto que, para Foucault (1969:47- 48), o estatuto de
autoria pode ser historicamente datade e/ou definido tendo por base o aparecimento da
idéia de propriedade do proprio texto. Dessa forma, segundo Foucault, os textos, os livros e
os discursos comegaram a ter autores quando se tornaram transgressores, dai nossa
referéncia a Chartier (1998:23) quanto & interdicdo, 4 censura € sua relagdio com a autoria
de textos. Lembramos, ainda, que ambas {(a autoria e a idéia de sua propriedade), de acordo
com Foucault (1970), devem-se tanto a controles externos quanto internos dos discursos,

como 34 dito.

Tendo em mente o exposto, na nossa cultura (¢ nos referiinos aqui 4 ocidental,
curopéia ou de base européia ou a ela associada), para Foucault, o discurso,
originariamente, nfo seria um “produto”, “bem” ou mesmo “coisa”. Dessa dtica, esse “era
um ato, - um ato colocado no campo bipolar do sagrado e do profano, do licito e do ilicito,
do religioso ¢ do blasfemo”. Neste sentido, Chartier (1998:31) assinala que, da Idade Média
a Moderna, de modo geral, a obra foi definida de modo oposto a originalidade. Era fruto da
inspiracdo divina e, dessa perspectiva, o autor seria o escriba de uma Palavra que nfo seria
sua, posto que viria de outro lugar, ou seja, da tradigdo e, assim, a ele caberia somente
desenvolvé-la, comentar e/ou glosar o que ja estava posto. Esse aspecto mencionado por

Chartier (1998:31) pode ser relacionado com o que propde de Certeau {1990:221-230), que

! Trata-se das consideraces desenvolvidas por Roger Chartier {1998) em A agventura do livro do leitor ao
navegador. Comversagdes com Jean Lebrun.
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concebe a esctitura como wma “pratica mitica modema”, uma vez que escrever ocupa a
funcdo articuladora dos mitos para essa sociedade dita moderna. A esse respeito afirma
Chartier (1990:224):

A pratica escrituristica assumpu valor mitico nos dltimos
quatro séculos, reorgamzando aos poucos todos os dominios
por onde se estendia a ambigio ocidental de fazer sua histdria
e, assim, fazer histdria. Entendo por mito wm discurse
fragmentado que se articula sobre as préiticas heterogéneas de
uma sociedade e que as articula simbolicamente. No Ocidente
moderno, ndo hé mais um discurso recebido que desempenhe
esse papel, mas um movimento que ¢ uma pratica: escrever,
{...) ‘Oral’ & aquilo que nfic contribui para o progresso; e,
reciprocamente, “escrituristico’ aquilo que se aparta do rmmundo
mégico das vozes ¢ da tradico.

A segunda caracteristica da func¢fo autor é que essa nfo é exercida de maneira
universal e constante sobre todos os discursos. Foucault (196%9:48) cita o exemplo dos
textos que atualmente sdo considerados literdrios, tais como as narrativas, contos, epopéias,
tragédias ¢ comédias, que nfo eram imputados a um autor determinado e, portanto, nio
possuiam um autor identificado com um individuo. Observa, igualmente, que os textos
cientificos, em contrapartida, eram considerados os “portadores do valor de verdade”,
quando acompanhados de um argumento de autoridade. No século XVI ou XVIII, a
situacdo inverteu-se: a funcio autor ¢ a referéncia a um individuo em particular, no caso
dos textos cientificos, foram apagadas, ¢ os textos literdrios passaram a ser concebidos
como dotados da funcdo-autor. Gu ainda, segundo Foucault, foi instawrado ¢ nome de

autor, responsavel pelo efeito de unidade dos textos sob o seu nome.

Mencionamos no tdpice anterior a teoria de Foucault segundo a qual os textos que,
atualmente, sao considerados literarios, em certas épocas, nfio apresentavam a fungfo autor.
Nesse sentido, vale comentar duas nog¢des, quais sejam, as de cdpia e de imitacdo,
relacionando-as com a autoria. Schneider (1990: 44) alude a uma “escritura de empréstimo”
e uma “escritura de originalidade” e, em seguida, trata de duas vertentes da criaco literdria:
a imitagfo e a inspiracfo. Retomamos, portanto, parte das consideracdes desenvolvidas por
esse autor, porém, encaminhamos nossa reflexfio para a autoria dos textos escolares.

Esclarecemos ainda que, em lugar de falarmos em criaciio, propomos um agir, um atuar do
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sujeito na linguagem que, de alguma maneira, o singulariza, j& que nossa hipétese se baseia

na nog#o da autoria como um espace de intervencio do sujeito.

De acordo com Schneider (1990: 44), os séculos XVI e XVII enfatizaram os
modelos que deveriam ser imitados. Em dltima instincia, o que se destacava era o talento
do imitador, a sua engenhosidade em seguir ¢ empregar os modelos consagrados para
produzir textos similares. Recordamos, por exemplo, a no¢éo de engenhosidade contrastada
com a de originalidade: o engenho se referia 2 habilidade de copiar os modelos oriundos de
uma certa tradicio consagrada; ja a originalidade, a habilidade do artista em inovar, movido

por um entusiasmo criador.

Sendo assun, os séculos XIX e XX conheceram — e desfrutaram —, como nota
Schneider, de modo roméntico ou realista, uma literatura que se supunha originar-se de si
mesma ou da realidade, mas ndo de uma certa tradi¢io que se deveria cultuar ou imitar, tal
como antes. Para esse autor {1990:44), no caso dos séculos XVI ¢ XV, as palavras-chave
sdo homem, ensino ¢ forma; j& nos séculos XIX e XX sfo Deus, entusiasmo e sopro.

Noutros termos, ¢ contraste entre a engenhosidade e a originalidade.

Julgamos ser possivel relacionar as nogles de imitacSio e originalidade, antes
apontadas, aos textos escolares. Contudo, hd de se reconhecer que nfio € pertinente e/ou
viavel transpor, de modo direto ¢ imediato, essas nogdes para nossa drea de interesse, ou
seja, para ¢ contexto de produgfo de textos no interior da escola, ou ainda, ao ensino,

embora possamos estabelecer algumas conexdes, tais como a5 Gue remetemos a seguir.

As nogdes de imitacio e de originalidade ouw, em outros termos, como quer
Schneider (1990:44), o apoio na retOrica latina, caso da imitacBo, e a “possessdo
entusiasta”, de Platio, caso da originalidade, permearam ¢ ainda permeiam, de certa forma,
o umiverso da prética escolar e os textos que sfo produzidos no seu interior. Nesse espago
de praticas de linguagem, jamais neutras, que constitui ¢ universo dos textos escolares em

termos da sua producfo, circulacfio e recepcfio, convivem ou parecem conviver — nem
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sempre pacificamente, supomos — essas duas tendéncias: modelos ¢ imitacio, por um lado,

¢ entusiasmo ¢ originalidade, por outro.

Ora, isso nos conduz a indagar a respeito da natureza da producio textual no
contexto escolar e da sua dependéncia ou da sua relagio com as tendéncias aludidas, na
medida em que essa pode voltar-se para duas diregdes, quais sejam, a da imitagio ou da
originalidade. Considera-la como imitagdo implica advogar a primazia de um dado modelo
de producdo textual, pautado pela obediéncia a certos padrSes tanto lingtiisticos quanto
formais. Considera-la como ornginalidade implica defender a primaza da criagfo
entusiasta, da originalidade libertadora, produto de wm sujeito original e criativo.
Entretanto, substituimos essa nogio — que pressupde o texto como produto de uma certa
intencionalidade do sujeito, a qual, em tltima instincia, seria a fonte Unica e autorizada do

seu sentido — pela de singularidade.

Assim sendo, no dmbito das producdes escolares, nosso olhar ndo se dirige ou se
dirigira para a imitacdo, j& que essa nogdo ndo comportaria a de autoria. Nem focalizamos
ou focalizaremos a originalidade, como uma espécie de possessfio criativa e criadora, ou
ainda, paixdo do sujeito dono da sua palavra e do seu sentido. Interessa-nos, portanto,
deslocar o nosso olhar para a nogdo de singularidade, voltando-nos para o modo como o
sujeito se singulariza. Esse deslocamento se deve ao fato, lembramos, de que entendemos a
producfo textual escolar como um espaco da ac@io, da intervencio do sujeito e, assim, um
terreno para a observagfo da instauracdo da autoria. Neste sentido, entendemos que se trata

de um sujeito que nfo seria nem imitador nem original, mas sim, singular.

Contudo, resta indagar, ainda, quanto ao que significa (e implica) ser singular no
espaco das praticas escolares e, em especial, no da producio escrita escolar. Lembramos
que retomaremos essa reflexfio ao tratarmos, no segundo capitule, do autor, da autoria e dos
textos escolares. Gostariamos de observar que abordaremos, especificamente, as condicbes
de producido do texto no 4mbito escolar; sendo assim, nfo exploraremos com mais detalhes

essa questdo agui. O gue interessou-nos, no momento, foi levantar algumas questdes a
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respeito da autoria e das no¢des de imitacfio e originalidade, relacionando-as com o objeto

deste estudo, qual seja, a autoria de textos escolares.

isto posto, partamos para o exame da terceira caracteristica citada por Foucault
(1969:51) para definir a funco autor, que considera que a autoria ndo ¢ espontinea, mas o
resultado de uma intricada operagfo. Sendo assim, € atribuido a wm individue um certo
estatuto, que seria o de *‘urna instincia profunda”, “um poder criador”, “um projeto”, “o
lugar origindrio da escrita”. A partir dessa perspectiva nfo se constréi da mesma forma, diz
Foucault {1969), um autor como poeta ¢ outro como fildésofo. Para Foucault (1969:51-53), a
construclo da representacdo do autor feita pela critica modemna seguiu o modelo da
hagiografia, especificamente, o de S#o Jerbnimo, em De Viris Hlustribus. Qs quatro
critérios empregados por Sdo Jer6nimo para definir um autor seriam: 1. um “certo nivel
constante de valor”; 2. “um certo campo de coeréncia conceptual ou tedrica™; 3. “uma
unidade estilistica™ e, ainda, 4. um “momento histérico definido e ponto de encontro de um
certo namero de acontecimentos”. Advertimos que, na base desse modelo citado, estio
nogdes como as de coeréncia e de unidade e serd contra essa representagfio que se voltara

Barthes (1984), conforme veremos.

A quarta e (ltima caracteristica da fungfo autor diz respeito 2 “pluralidade de eus™.
De acordo com Foucault (1969:55-56), haveria uma dispersio do autor. Cumpre mencionar
que Foucault, ao propor essa dispersdo da figura do autor, opde-se, em certa medida, a
no¢fo de representacio baseada no modelo de SZo Jerdnimo para o qual o autor representa

uma unidade, uma coeréncia e, dessa forma, a origem da escrifura.

Com respeito 4 dltima caracteristica aludida, como exemplo de dispersio, para
Foucault {1969:55-56) o eu que figura no preficio de um tratade de matematica ¢ diferente
daguele que se disple a demonstrar um dado sisterna de simbolos ou jogo de axiomas.
Nesse mesmo tratado € possivel, ainda, encontrar wm terceiro eu, ou seja, aquele que fala

do significado do trabalho, dos problemas com os quais se deparou, dos resultados
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alcancados, dos problemas que ainda existem. Segundo Foucault (1969:56), a funcdo autor
permite que haja a disperséo desses trés eus:

A funclio autor nio ¢ assegurada por um destes ‘eus’ (o

primeiro) 4 custa dos outros dois, que alids nfo seriam senfo o

seu desdobramento ficticio. Importa dizer, pelo contrdrio, que

em tais discursos a funcdo autor desemapenha um papel de tal
ordem que da lugar 2 dispersao destes trés ‘eus” simultineos.

Em sintese, vimos que, para Foucault (1969), a funcdo autor estd articulada ao
sistema juridico e institucional que determina o universo dos discursos; ndo ¢é exercida de
modo uniforme e igual em todas as civilizagdes e épocas; ndo se define pelo simples fato de
atribuir, de modo espontineo, um discurso a seu produtor, mas, ao contrério, € fruto de uma
sériec de operacOes complexas e especificas; ndo se trata de um individuo real, mas

relaciona-se a diversas posicdes-sujeitos ocupadas por diferentes individuos.

1.3. Modernidade e autoria

Resumimos no tdpico anterior o que Foucault (1969) entendia como autor e autoria
e, a seguir, enfocaremos a relagdo entre modernidade ¢ autoria, tendo em vista que a
modernidade definiu, conforme apontou de Certeau (1990:228-229), uma forma distinta na
relacdo entre o homem e a linguagem, com a perda do “Primeiro Locutor” (Deus). Nesse
sentido, aprofundaremos trés pontos que consideramos relevantes ao tratar da autoria e que

explicitaremos ao longo de nossa exposicio.

O primetro deles se refere a relagdo entre a modernidade ¢ o aparecimento de uma
nova forma de utilizar a linguagem, o que supGe uma nova forma de relag@o entre o sujeito
e a linguagem. Foucault {1969:58) menciona que 2o longo do século XIX europeu surgiram
“tipos bastante singulares”, nfo confundidos com os “grandes autores literdrios”, ou ainda,
com s autores de textos religiosos candmicos. A esses denomina “os fundadores de
discursividade”. Para Foucault (1969:47), os textos comegaram a possuir autores guando se¢
instaurou um regime de propriedade, no século XVIII ¢ inicio do XIX. Dai nossa discussio

a respeito da modernidade e uma nova concepgéo de autoria, como veremos.

4
H
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O segundo diz respeito ao nascimente do sujeito — um dado conceito de sujeito — e
4 modernidade, ¢ o terceiro se refere a uma certa nocéo de sujeito e como essa categoria foi
modificada na modernidade. Dessa maneira, explicitaremos a relacfio entre a modernidade
e uma dada noglo de autoria, com a ressalva de gue nfo nos aprofundaremos numa
explicitagdo do conceito de modemidade, devido a sua amplitude e complexidade.
Lembramos, por exemplo, a discussio entre o proprio concelto de modernidade ¢ de pos-
modemnidade ou modernidade tardia. Em lugar de teorizar a respeito da modernidade e de
uma no¢io de autoria a ela associada, esbogaremos algumas referéncias do que entendemos
por modernidade e que possam elucidar os pontos ja abordados e auxiliar na compreensio ¢
¢xame das nogdes de autoria e antor alvo de nossa apresentacdo. Passemos ao exame do

primeiro ponto citado.

Em A invenciio do cotidiano, de Certeau (1990: 221- 230) refere-se aos usos da
lingna e afirma, conforme dissemos antes, que escrever seria uma “pritica mitica
moderna”. Esse autor (1990:228) considera fundamental a relagdio entre o Ocidente ¢ a
Escritura (entenda-se a Biblia) e o tratamento gue nessa relaco € reservado ao sujeito
locutor. Contudo, vale observar que nio hd uma referéncia explicita a respeito desse
“sujetto locutor”. Supomos, com base na leitura de de Certeau (1990}, que esse seria o
usudrio da linguagem. Posteriormente, de Certeau (1990) desenvolvera a teoria de que esse
usuario (ndo somente da lingua, mas de outras formas simbdlicas, culturais e institucionais)

realiza, por meio de tatica, um jogo de resisténcia.

Conforme de Certeau, antes da modernidade, ou seja, antes dos séculos XVIe XVII,
a “Escritura fala” e, assim, ¢ texto sagrado € “uma voz”, ela “ensina”, é um “querer dizer”
gue vem de Deus e que tem no leitor, no ouvinte, uma recepcdo direta, manifestada num
“guerer ouvir”. Contudo, com o advento da modernidade, perdeu-se a verdade dessa voz,
posto que o texto original foi corrompido e ja nd3o era mais suficiente o “querer ouvir”.

Dessa forma, para de Certeau (1990:229), no século XVII o enunciado foi desvalorizado, e
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a enunciacdo, ou seja, 0 ato de enunciar, passou a ter primazia. De Certeau (1990:229)

afirma a esse respeito:

(...} quando sc tinha certeza quanto ao locutor {(*Deus fala no
mundo”), a atencio se voltava para o ato de decodificar os Seus
enunciados, o5 ‘mistérios” do mundo. Mas quando essa certeza
fica perturbada com as instituicSes politicas e religiosas que lhe
davam garantia, pergunta-se pela possibilidade de achar
substifirtos para o (nico locutor: Quem falard? E a quem? Com o
desaparecimente do Primeiro Locutor surge o problema da
comunicagdo, ou seja, de urna linguagem que se deve fazer e nio
mais ouVvir.

Deste modo, com a perda do “Primeiro Locutor”, no caso, Deus, instaurou-se 0
problema da comunicagdo, ou seja, de uma linguagem a ser feita ¢ nfio mais somente
ouvida. Houve, assim, wma perda da Palavra cosmoldgica, do enunciador dinico. Antes
disso, ac enfatizar a decodificacdo dos enunciados desse primeiro locutor, ndo havia espaco
para o sujeitc outro. Com o abalo das certezas absolutas nas quais essa palavra se
sustentava, devido aos questionamentos das instituigdes politicas e rraligiosa,s2 gue a
balizavam e a resguardavam, qual seria a possibilidade de encontrar substitutos para esse
primeire locutor? Ou ainda: quem falaria ¢ a quem o faria? Para de Certeau (1990: 229-
230), essa perda, essa auséncia do “Primeiro Locutor” (dirfamos, o sujeito dnico) fizeram
com que o individuo nascesse como sujeito, obrigado, entfo, a constituir ¢ a apoderar-se de
um espaco, no qual seria colocado como um “produtor de escritura”. Dessa forma, ele ndo
seria mais o decifrador da palavra divina, acomodado a uma “lingua cosmoldgica” que
determinaria a verdade a ser assimilada e o seu lugar no munde. De Certeau (1990:229)

considera que o sujeito foi impelido a “cortar para si um lugar por uma maneira propria de

* Conforme de Certeau (1990:228): “O texto sagrado é uma voz, ensina (primeiro sentido de documentum), é
2 chegada de um ‘querer dizer’ do Deus que espera do leitor {de fato, 0 ouvinte) um ‘guerer ouvir” do qual
depende o acesso & verdade. Ora, por razbes analisadas em oulra instincia, a ‘modemidade’ se forma
descobrinde aos poucos que essa Palavra nio se ouve mais, que ela foi alterada nas corrupefes do texto e nos
avatares da historia. Néo se pode ouvi-la. A “verdade’ n3o depende mais da atencio de um destinatirio que se
assimila com wma grandiosa mensagem identificatoria, Serd o resuftado de um trabatho - histérice, critics,
ecopdmico. {gnifos nossos) Depende de um querer-fazer. (...} Desapareceram os lupares fundados por uma
palavra, perderam-se as identidades que se julgava que elas recebiam de uma palavra™,
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tratar um departamento da lingua. Noutros termos, pelo fato de perder seu Iugar, ¢

individuo nasce como sujeito”.

Tendo em vista ¢ exposto acima, concluimos que o sujeito locutor deparou-se com
uma nova forma de tratar a lingua, pois teve que se apoderar de um espago ¢ colocar-se a si
mesmo como um produtor de escritura. Interessa destacar que se esse sujeito se apoderou
de um dado espaco, conforme dito, teve que, de certa maneira, agir sobre a linguagem; esse
agir, por sua vez, permite-nos considerar um funcionamento diferente tanto para a producio
como para a recepgio dos discursos ¢ dos textos. Pelo exposto, depreendemos que se
instaurou, conseqiientemente, um modo novo e diferente de lidar com a linguagem, e isso
se deu historicamente na modernidade. Dai, portanto, essa incursdo que fizemos, na qual
enfocamos 2 relaco entre a modernidade e o aparecimento de uma nova forma de utilizar a

linguagem, 0 gue supde uma nova forma de relagfo entre o sujeito e a linguagem.

Vimos que, curiosamente, a reflex3o feita por de Certeau (1990:229-230) a respeito
de uma forma diferente de agir sobre a linguagem est4 articulada com o nascimento de uma
no¢do de sujeito que também difere da anterior. Passemos, ent30, a uma rapida discuss@o a
respeito do segundo ponto mencionado, qual seja, 0 do nascimento do sujeito — um certo

conceito de sujeito — e sua relagdo com a modernidade.

Considerando-se as explanacdes anteriores, sabemos que © nascimento de uma certa
nocdo de sujeito se deu na modernidade, uma época na qual surgiz uma nova forma de
individualismo ou, ainda, uma nova concepeo do sujeito individual. Isso explica o motivo
de termos uma nova forma de lidar com a linguagem por parte dos sujeitos. Entretanto, vale
notar que isso ndo quer dizer que, antes de tal momento, as pessoas ndo fossem individuos,
mas que a individualidade era “vivida” e “conceptualizada™ de outra forma, como observa
Hall (1999:24-25)’. Com as transformacBes sociais e historicas da modemidade, o

individuo libertou-se de apoios tidos como estaveis, ancorados nas tradicSes € nas

? Trata-se das consideragties desenvolvidas por Stuart Hall (1999) em A identidade culiural pa pés-
modernidade, obra em que trata de alguras questbes relacionadas com a identidade cultural na denominada
modernidade tardia e discute, entre outros aspecios, a2 nogdo de “descentracdo” do sujeito ao longo de sua
eXposicio.



estruturas. A crenga anterior supunha que esses apoios eram estabelecidos por Deus e,
portanto, eram imutaveis. Desse modo, o individuo ocupava uma certa posicio ¢
classificac8o naquela que seria a “grande cadeia do ser”, ou sgja, numa ordem divina e
secular das coisas e do mundo. Vale insistir, uma ordem fixa que, inclusive, determinava
quem falaria e a quem, como vimos na explanacdo feita por de Certeau (1990: 229). Com o
nascimento do individuo soberano, entre o Humanismo Renascentista do século XVie o
[luminismo do século XVIII, houve uma ruptura crucial com respeito a esse modo de
conceituar e viver a propria individualidade e as repercussdes disso, como dissemos,
evidenciam-se na nova forma de usar a linguagem, de produzi-la e de recebé-la. Conforme
Hall (1999:25), o “motor” de todo sistema social da propria modernidade foi exatamente

essa forma de individualismo, ou ainda, de categorizacfo do sujeito.

Como visto, uma nogio que esteve presente ao longo de nossa exposi¢io foi a de
modernidade e, assim sendo, julgamos pertinente uma breve elucidaciio a seu respeito.
Feito isso, passaremos ao terceiro ponto, qual seja, ao de uma certa nocfo de sujeito e como

essa categoria foi modificada na modernidade.

Ao tratar da modernidade, Lyon (1998:35-47)" a considera como uma ordem social
emergente apds o [uminismo, caracterizada por rejeitar a tradicdo ou por estar a sua
margem. O autor menciona, ainda, a crenga no progresso € no poder da razdo humana para
a producio da liberdade e, acrescentariamos, para a promocio do progresso humano ¢ do
seu bem estar. Nesse sentido, Pourtois e Desmet (1999:21-26)° entendem que os dois eixos
estruturadores do mundo moderno foram a racionalizagio ¢ a produgfio extraordindria de
saberes. Dessa perspectiva, a modernidade pautou-se pela ampliagiio de conhecimentos em
todas as areas, pois houve uma proliferacio de teorias, correntes de pensamento e
descobertas de cariter cientifico ¢ técmico. Implicou revolugdes em campos os mais
diversos, como, por exemplo, os das Ciéncias Exatas ¢ Humanas, o das Artes, o Social e o

Educactonal.

* Baseamo-nos nas consideraces desenvolvidas por Lyon (1998) e seu trabalho Pés-modernidade, ao qual
recoTremnos para complementar o exposto por Hall (1999).

* Referimo-nos ao qie Portuois e Desmet (1999) apresentam et A educacdc pés-moderna, Como nos
situamos numa perspectiva lingliistico-pedagogica, julgamos pertinentes suas reflexdes.
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Diante do exposto, inferimos que a modernidade definiu-se pela coexisténcia
{pacifica ou ndo) de conhecimentos heterogéneos ¢, ainda, pelo império da razdo, com o
objeto de promover e garantir tanto o bem estar como o progresso social do ser humano.
Lembramos que, para de Certeaun {1990: 229-30), o nascimento do sujeito se deu no interior
do que entendemos como a modernidade e nesse contexto nstaurou-se uma nova forma de

lidar com a linguagem. Dai nossa alusio a essa nocgfo.

Retomando nossas consideragles anteriores, dissemos que de Certeau (1990:229-
30) situa o nascimento do sujeito {um certo tipo de sujeito) na modernidade, uma vez que
houve a necessidade do sujeito recortar um espaco para si, com a perda do locutor primeiro.
Dessa Otica, assinalamos que esse sujeito passou a ser wm construtor da linguagem ¢ essa
nogdo, em principio, ¢ condizente com a proposta que desenvolve de Certeau (1990) acerca
dos usunarios das formas simbdlicas. Estamos em consondncia com suas idéias a respeito de
que na modernidade houve um trabalho com a linguagem, ou seja, um agir sobre a
linguagem, que diferiu do da tradicZo anterior. Porém, reconhecemos que de Certeau
{1990), para definir esse novo sujeito, restringe-se a uma Gnica voz: a da Escritura (Biblia}.
Se, por um lado, a perda dessa voz, na modernidade, gerou a necessidade de um certo
sujeito, por outro, ndo seria uma Unica voz. Nesse sentido, destacamos a nociio de
metanarrativa de Jean-Francois Lyotard (1986)°, segundo a qual a modernidade foi marcada
pela manutencdo e crenca nas grandes narrativas ou narrativas mestras e, sendo assim, a

voz biblica ou a narrativa biblica faz parte de um conjunto de préaticas muito mais amplo.”

Considerando-s¢ © exposto, de Certeau (1990) relacionou o desequilibrio ¢ a
instabilidade provocados no sujeito pela perda do Locutor Primeiro (Deus) e a conseqiiente

necessidade de ocupar o vazio deixado por essa perda. Lembramos gue o autor associa essa

5 Referimo-nos, basicamente, ao que Jean-Francois Lyotard (1986) desenvolve no seu trabalho: A condicic
poOsS-moderna.

 Recorremos ao apresentado por Tomaz Tadeu da Silva {2009} em sua Teoria cultural ¢ edueagio. Um
vocabuldrio critico, na medida em que esse esclarece alguns termos da teoria educacional tomados de
empréstimo a teorizagdo social e cultural, que passam por conceitos do peomarxismo ao pos-estruralismo.
Segumdo esse autor (2000:78), a metanarrativa seria qualquer sistema tedrico ou filoséfico que pretendesse
oferecer descrigdes ou explicagies totalizantes ¢ abrangentes da vida social e do mundo.
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voz com a Biblia ¢ que essa seria wma das metanarrativas referidas por Lyotard (1986).
Embora ndo haja referéncias ds demais metanarrativas por parte de de Certeau (1990},
pensamos que o nascimento desse sujeito se deu na modernidade, em meio a uma crise
quanto 4 crenca nessa voz Unica ¢ da metanarrativa biblica. Isso nos leva a supor que as
demnais metanarrativas n#o estariam, em principio, relacionadas com o aparecimento desse

sujeito, ponto que ndo esta claro na leitura de de Certeau (1990).

Dessa forma, o sujeito, ao ser destituido do universe da decifracio ¢ com a perda do
primeiro locutor, deixou de ser o mero reprodutor de uma palavra e passou a ter que
produzir. Ao ter que produzir — e ocupar outro espaco — ganharam destaques nog¢des como
as da singularidade ¢ da individuacdo do sujeito. Assim sendo, entendemos como
singularidade uma determinada forma de estar presente num texto, relacionada com uma
forma particular de enunciar ¢ produzir textos; ji a individuacio seria uma certa forma de
categorizagio do sujeito produtor dos textos, em nivel institucional, no interior de
determinadas préaticas. Dessa perspectiva, com a modernidade ¢ com a instauracio de wma
nova forma de usar a linguagem, tal como sugere de Certeau (1990), a singularidade
assurne relevincia para pensarmos a guestio da autoria ou, mais exatamente, uma dada
nocdo de autoria que nio aquela relacionada, por exemplo, com a dos modelos retéricos da
tradicdo ou com a nocdo de engenhosidade. De modo andlogo, uma certa categorizacdo do
individuo como autor, proprietario do texto (e do seu dizer), entendido como quer Foucault

(1969) como aquele a quem se atribui um nome: o de autor.

Diante de nossas explanagles anteriores, concluimos que a nocfo de autor
gstabelecida pressupde a instauragfio de um sistema de propriedade dos textos ¢ a propria
constituicdo histérica da nogo de autor, o que pode ser pensado no contexto da
modernidade. Nesse sentido, interessa desenvolver, a seguir, a partir de Chartier (1998) ¢
de Foucault {1969), algumas consideragles a respeito de como se defindu, historicamente,
um regime de propriedade de textos e como nele pode ser inserido o autor. Essa reflexdo

sera apresentada no proximo subcapitulo.
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1.3.1. Schneider e Barthes: autoria, pligio e morte do autor

Para Chartier (1998:31-32), antes dos séculos XVII e XVIL, figuras como as de
Christine de Pisan, na Franga, Dante, Petrarca e¢ Boccacio, na Itdlia, e alguns autores
contemporineos assumiram certos atributos aplicados aos autores classicos da tradiciio
antiga ou aos padres. Esses seriam “escritores” por compor uma obra. Cabe lembrar que
Foucault (1969) diferencia os fundadores de discursividade dos produtores de textos, no
caso, de obras. Refinem-se, nesse momento, em um mesmoe manuscrito, obras de

determinados augtores relacionadas a um tema comum.

Ainda conforme Chartier (1998:32), para que houvesse autor seriam necessarios
certos critérios, nogdes e conceitos particulares. Assim menciona, no caso do inglés, a
diferenca estabelecida entre writer (aquele que escreveu algo) e author (aquele cujo nome
proprio confere identidade e autoridade ac texto). Similares a esses termos, em francés,
seriam 0s de écrivains e auteurs, que figuravam no Dictionnaire de Furetiére, em 1690.
Desse modo, écrivain (escritor) seria aguele que escreveu um texto que permaneceria come

manuscrito, que nio circularia, e o autewr (autor) aquele que publicou obras impressas.

Vimos que Chartier (1998:31-32) apontou para o fato de que nos séculos XVII e
XVII houve uma mudanca na relagfio entre os textos e os seus produtores, em torno de
nogbes como as de originalidade e de autoria ¢, além disso, assinalou a diferenca existente
entre a figura do escritor e a do autor. J4 para Foucault (1969:47- 48), 2 nogfo de autor estd
relacionada, historicamnente, ao final do século XVIII ¢ inicio do XIX, momento no qual
mstaurou-se um regime de propriedades dos textos e para os textos e que determinou, por
exemplo, as relacdes entre autores-editores, direitos de reproducfio, dentre outros. Nesse
momento, nota Foucault (1969:48), a transgressdo do ato de escrever adquire, de maneira
progressiva, “a aura de um imperativo tipico da literatura”. Sendo assim, o autor foi

integrado a um sistema de propriedade, caracteristico de nossa sociedade.
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Mencionamos, igualmente, a no¢o de propriedade de textos e a nogfio de autor a ela
associada. Por isso cabe fratar, aqui, a nogfo de direito autoral e o faremos tendo em vista
as considera¢des feitas por Schneider (1990:23-141) a respeito do pligio, quando esse

enfoca o que considera o “roubo das palavras” e a relagfio com a autoria.

De modo andlogo a Foucault, que afirma ser possivel datar a nogio de autor ¢ a
identifica com a instaura¢io de um regime de propriedade dos textos, Schneider (1990:42)
também julga possivel datar e determinar, historicamente, o pligio, e nota que esse remonta
ao inicio do século XIX, aproximadamente entre 1810 ¢ 1830. Dessa forma, houve a
passagem da no¢do de plagio — antes uma prética difundida, legitimada e relacionada com
uma dada filiagdo temética ¢ formal da tradi¢io—, para uma no¢do do plagio em sentido
estrito, ou seja, como 0 roubo de um texto. Portanto, nesse momento, surge a figura do
plagiario e, de modo simultineo, os legisladores e os juristas se deparam com a necessidade
de definir em que consiste a propriedade literaria. Essa nogfio de pligio permeia a relagio
entre autor, obra ¢ propriedade, aplicada ao ambito literario. Aldm disso, segundo
Schneider (1990: 43), essa nogdo de autor e seu “correlato” ou “predicado” — a obra —
perience ao século XIX, uma vez que a oposicBo entre escritor ¢ texto é posterior. Esse
ponto foi mais bem examinado por Barthes (1984), no ensaio “A morte do autor”, ao qual

nos dedicamos, brevemente, a seguir.

Conforme Barthes (1984), a onipresenga do autor representa a onipresenca da
critica. Sendo assim, ele propds, no auge do Estruturalismo (seu texto € do fim da década
de 60), a morte do autor ¢ do seu correlato, a obra. Para Barthes (1984), a estreita conex@o
entre autor e obra serviu para que a critica buscasse na vida do autor, como ser no mundo, a
legitimacdo de determinados sentidos da obra. Além disso, dessa perspectiva, considerava-
se o autor como a origem e a fonte autorizada para o significado do texto, e subsistia a
crenca na imanéncia do sentido do texto. Destacamos, aqui, a critica feita a concepgio
cartesiana de suieito como z de individuo centrado, unificado e autdnomeo. Ao questionar
essa concepcdo de autor, guestiona-se, igualmente, a concepgio de obra. Dessa maneira, em
lugar de obra, Barthes (1984} propde o texto; esse, por sua vez, ndo seria um meio

transparente que permitiria a passagem da “consciéncia livre do autor” para a igualmente
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livre do leitor, conforme nota Silva (2000:18). Lembramos que por obra Barthes entendia o
objeto, ou seja, o que poderia ser materializado, inclusive na forma de livros; j& o texto

seria um campo metodoldgico. O discurso pode ser compreendido de modo similar.

Quanto ao leitor, Barthes propds que esse ocuparia o vazio deixado pela morte do
autor ¢, no lugar de obra, propds a nogo de texto. Assim, embora morto o autor, o texto
ndo poderia deixar de funcionar e o vazio devido 4 sua morte seria suprido pelo leitor e pelo
proprio texto. Se antes havia o império do autor e da obra, Barthes propds a primazia do
leitor e do texto, o que o levou a deslocar a primeira dicotomia (autor/obra) para a de leitor

e texto.

Veremos, entretanto, que a questio ndo se resolveu nessa dicotomia, apesar de ela
permitir um certo deslocamento teérico, principalmente para as analises literdrias. Nesse
sentido, de acordo com Silva (2000:18), as noc¢des de autor e de autoria, que pressupunham
um controle pleno de um significado coerente e unificado, resultado da intencionalidade do
primeiro, impossibilitariam uma analise dos processos que fazem com que qualquer texto
seja o resultado de uma estrutura intertextual. Portanto, o mérito de Barthes foi, sem davida

alguma, o de desconsiderar o autor como a Unica fonte do significado, transferindo-a para o

leitor,

Conforme mencionado, a morte do autor sugerida por Barthes (1984) se aplica a
uma dada nogdo de autor ¢ de obra. Nesse sentido, Schneider {1990:43) observa, de modo

bastante acertado, que Barthes (1984) em seu ensaio sobre a morte do autor foi:

algo imprudente em sua radicalidade (era uma época em que
se morria muito: depois de Deus, o homem, o sujeito, o
autor...). Que pena!l, os fantasmas sfo duros na queda e o
autor, momentaneamente apagado pelo  estruturalismo,
Teaparecs noOs anos oilents, com o retormno ac subjetivo nos
costumes ¢ & historia na literatura.

Essas nogOes de autor ¢ obra problematizadas por Barthes (1984) nos conduzem a

urn ponto gue gostariamos de examinar mais detathadamente, qual seja, o da singularidade.
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Dessa forma, entendemos que nesse espacgo do leitor e do texto € imegavel um trabalho com
a linguagem ¢, sendo assim, ndo s¢ pode ignorar a presenca de um sujeito que se
singulariza, que s¢ apodera da linguagem, num jogo que supde determinadas restrigdes e
escolhas, para enunciar. O fato de o leitor surgir como um elo entre o sentido € o texto (ou
ainda como o co-enunciador) somente vem a reforcar a a¢io do autor e a ndo nos deixar
esquecer de inseri-lo no nosso horizonte. Consideramos, dessa dtica, que o leitor interpreta
o texto a partir de certos indicios, pistas que sdo resultado de um trabalho de um sujeito-
aytor. Ndo se trata, contudo, de buscar 2 imanéncia do sentido no texto como um produto

constituido e de refazer o circuito de producio de uma fonte de sentido.

E sendo assim, como quer Barthes (1984), ao considerarmos esse elo, leitor ¢ texto,
cabe uma questdo referente & inteligibilidade e interpretabilidade dos textos. Ora, quem
produz textos inteligiveis e/ou Interpretaveis, noutros termos, quem produz textos que
facam ¢ que tenham sentido para esse leitor? Uma estrutura intertextual? N&o ha sujeitos?
Vale lembrar que, conforme Schneider (1990:43), a questdo nio foi resolvida com a morte
do autor, mas abafada. Dessa forma, nota que se consideramos todo texto como uma série
de cita¢les andnimas, que ndo podem ser atribuidas a um autor, por que motivo assina-se
essa “mtertextualidade absoluta”? Ou ainda, se o texto moderno €, de acordo com Barthes
(1984), uma “citacdo sem aspas”, por que razdo deveria estar ligado 2 um nome {0 nome de
autor, lembramos Foucault, 1969), j& que esse nome ndo indica ou atesta a origem? Para
Schneider, todos denunciam o “mito de um autor proprietaric”, mas reivindicam a

“pertinéncia intima de seus proprios escritos”, o que considera um paradoxo.

Dessa forma, novamente, ndo se pode descartar o autor. Portanto, estamos de acordo
com ¢ questionamentc de uma certa nogdio de autor como aquela que foi alvo tanto de
Barthes (1984) guanto de Foucault (1969). Entretanto, cumpre ressaltar que, no case das
praticas escolares, ndo nos interessam as concepedes de autoria e autor como as de fonte do
sentido e onigem do dizer, questionadas por Barthes (1984) ¢ nem as nocSes de funcio-
autor ou de fundador de discursividade, como as de Foucault. N30 nos interessam porque
defendemos uma no¢do de autor que leve em consideracdo que, se hi posicionamento do

sujeito no discurso, 1550 supde uma certa atividade, ou dirfamos uma certa atitude, um fazer
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e um atuar do syjeito no sentido de jogar com certas restriges lingiiisticas e discursivas;
noutros termos, um cOmo enunciar. A autoria €, como ja dito, um espa¢o de intervencio,
embora muitas vezes sO se veja a sujeicdo, em especial nas praticas escolares. Portanto,
segundo Possenti (2002a:112-113), a autoria consiste numa atitude, consciente ou néo, pela
qual o autor assume, fundamentalmente, dois procedimentos: dar voz a outros enunciadores
¢ manter a distincia do proprio texto. E, acrescentamos, uma atitude que direciona a atitude
responsiva do co-emmciador. Dai, tal como ja dissemos, a necessidade de repensarmos a
propria nocdo de assujeitamento do sujeito e a nogdo de sujeito, ponto que serd retomado

posteriormente.

Resumiremnos aqui alguns dos aspectos ja tratados. Iniciamos com as consideragoes
de Chartier (1998:31-32) sobre os critérios, no¢des ¢ conceitos aplicados, nos séculos XVII
¢ XVII, para definir o autor e diferencia-lo do escritor. Em seguida, abordamos uma
mudanca na relacfo entre os textos e os seus produtores, tendo por base as reflexdes de
Chartier (1998:31-32), Schneider (1990:23-141) e Foucault (1969). Finalizamos nossa
reflexdo com a mencdo da proposta de Barthes a respeito da morte de wm certo tipo de
autor e do seu correlato, a obra. Isso nos levou a ponderar que a questiio da autoria, embora
deslocada por Barthes para a do leitor e do texto, nfo poderia ser desprezada ou eliminada
do nosso horizonte, sobretudo se consideramos a presenca do sujeito e sua forma de

singularizar-se na e pela linguagem.

Interessou-nos, ainda, expor algumas das consideracdes feitas por Foucault {1969),
Barthes (1984) ¢ Schneider (1990) a respeito da autoria, especialmente as direcionadas a
producio de certos textos, com énfase para os literdrios. Desse modo, tanto Foucault (1969)
quanto Schneider (1990) restringiram, em principio, sua explanacio a respeito da autoria
direcionada ao campo literdrio e destacaram a nogfio de propriedade sobre os textos
produzidos. Ji Barthes, embora tenha se situado no campo literario, conforme visto,
reexaminou a autoria, refutando nog¢des propostas como, por exemplo, as de autor ¢ obra,

dicotoria cara a certa critica, e propds a de leitor ¢ texto.
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Apresentamos, de maneira sucinta, uma revisdo de determinadas nocles de autoria e
de autor e, quando pertinente, abrimos espago para as reflexdes em torno da autoria no
contexto escolar. Além disso, assinalamos que a autoria implicaria uma certa relacio de
singularidade entre o syjeito € a linguagem. Com o proposito de desenvolver essa idéia, no
préximo subcapitulo recorreremos a nogdo de polifonia, a partir de Bakhtin (1978) ¢ Ducrot
(1980; 1984), relacionando-a com a nocfio de ndo-unicidade do sujeito ¢ com a dispersio
do sujeito-autor. Isso se justifica, uma vez que pretendemos esbogar uma no¢io de autoria e
autor aplicdveis aos textos escolares e elucidar, em parte, 0 que entendemos por autor a
autoria no &mbito das produgdes escritas escolares, ponto que serd aprofundado no capitulo

dois.

1.4. Polifonia, locutor e autoria

Possenti (2002 a: 107) chama a atencfo para o fato de que 2 noglic de autoria tem
sido cada vez mais comentada. Nesse sentido, enfatiza que sdo relacionados & autoria dois
conceitos: o de locutor e o de singularidade. Sendo assim, supomos necessério explicitar de
que modo esses conceitos podem ser entendidos, tendo em mente que a articulacdo da
nocio de autoria com a de locutor e, ainda, a da autoria com a no¢do de singularidade traz
implicitamente algumas questdes epistemolégicas subjacentes gque convém examinar de
maneira mais atenta e que nfo podemos desprezar e/ou ignorar. Para abordar o conceito de
locutor, recorreremos a Ducrot (1984), centrando-nos, especialmente, na nocfo de
polifonia; para abordar a no¢io de singularidade nos valemos da nogio de estilo,
reexaminada por Possenti {1988). Passemos, portanto, para ¢ primeiro dos conceitos

mencionados, qual seja, o do locutor ¢ sua relagdo com a autoria.

Com 2 finalidade de examinar a nogio de locutor de Ducrot, retornaremos algumas
de suas reflexdes, principalmente as desenvolvidas em sua Teoria Polifonica da
Enunciacfo. Essa teoria aponta para um aspecto que vai ao encontro de nossas

consideracdes a respeito da autoria: o da nfo-unicidade do sujeito e a sua perspectiva
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enunciativa. Dal nosso interesse em aborda-la. Esclarecemos que nio aprofundaremos uma
critica a essa teoria, mas apenas enfocaremos alguns pontos que julgamos relevantes na

medida em que possam ser relacionados com a autoria.

A Teoria Polifonica da Enunciacdo de Ducrot foi formulada em sua primeira verso
no ano de 1980, a partir de uma retomada do conceito de polifonia de Mikhail Bakhtin. Ao
apropriar-se da noco de polifonia de Bakhtin, Ducrot opera com um deslocamento e, assim
sendo, ha de se notar algumas diferencas quanto & nogio ¢ a aplicacio desse conceito feita

POT M € por outro.

Em linhas gerais, para Bakhtin, o romance seria a representaciio das diversas vozes
e no seu interior as mais diversas vozes sociais encontrar-se-iam num espaco comum de
emissfo. JA para Ducrot, a polifonia dar-se-ia no interior do enunciado. A partir disso
depreendemos gue para Bakhtin a nogdo de polifonia aplica-se ao romance, especialmente
ao de Dostoievski, e nfo supSe uma voz dominante. J4 Ducrot toma como corpus para
desenvolver sua andlise ¢ sua teoria ©os enunciados comuns, ordindrios, ¢ procura
demonstrar como a polifonia ¢ inierna aos mesmos. Contudo, lembramos que Ducrot, ao
apropriar-se, adaptar e deslocar a nogfo da polifonia de Bakhtin — nocfio que também foi
incorporada por esse do universo musical® —, no perdeu de vista, por exempio, qual seria o
seu corpus de anilise, no caso constituido por enunciados comuns ¢ nfo pelos do romance.
Esclarecemos que a discussfio desenvolvida aqui acerca das diferencas entre a nogfio de
polifonia para Bakhtin ¢ para Ducrot deve-se, em especial, & consideracfio feita a esse
respeito por Possenti, complementadas pelas nossas com respeito as nogdes de exterior ¢

interior lingiiistico.

Retomando nossas consideragdes anteriores, apesar desse deslocamento ao qual nos
referimos, reconhecemos que a questiio de fundo, presente tanto na proposta de Bakhtin

como na de Ducrot, refere-se ao fato de que ambos entendem a polifonia como constitutiva

¥ Quanto & apropriacio feita por Bakhtin do conceito de polifonia, sabemos que esse autor se baseou nas
consideractes do oritico L.Grossman que ja haviz se referido ao procedimento musical empregado por
Dostoievski. Conforme Grossman, o proprio Dostoievski havia exposto uma analogia entre o seu sistema
construtivo ¢ a teoria muasical de transicdes ou contraposicdes (Bakhtin, 1978: 67-68).
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da linguagem e a associam & enunciacZo. Diante disto, concluimos que esse deslocar supde
uma certa mudanga no que se refere a forma de extensfio — seja a outros campos, s€ja a
outros dominios — e isso pode levar a uma restricio ou a uma amphagio do sentido de dada
no¢do. Dai que ndo vemos, em principio, como condenavel a apropriagiio por Ducrot da

nogdo de polifonia de Bakhtin.

Feitos os esclarecimentos a respeito do deslocamento operado com o conceito de
polifonia por Ducrot, retornaremos a um ponto j& mencionado, qual seja, o da polifonia
como constitutiva da linguagem ¢ relacionada com a enunciacio. Com essa finalidade,
trataremos da relaciio entre o exterior ¢ o interior lingiifstico ¢ a enunciagdio ¢, assim,
mseriremos no interior desse quadro a polifonia. Essa discussio nos conduzird a um ponto
que nos interessa: o da autoria. Passemos ao primeiro aspecto que examinaremos, Ou seja, o

da enunciacio ¢ exterioridade/interioridade lingiiistica.

De acordo com Bakhting a comstrucio do enunciado ¢é resultado de uma
intersubjetividade de pelo menos dois sujeitos que se organizam de modo social e, dessa
forma, um enunciado sempre pressupde o seu outro. Portanto, para Bakhtin {1995:121) a
enunciagdo € sempre socialmente dirigida e o centro que a organiza ¢ o exterior lingiifstico.
Desse modo, a enunciacio € um produto da interagdo social, seja um ato de fala
determinado pela situacfo imediata ou por um contexto mais amplo de um conjunto das
condices de vida de uma dada comunidade linghistica. Segundo Bakhtin (1995:121-22), a
enunciaclic mdividual (parole) ndo constitui um fato individual, nem expressa o mundo

interior do sujeito, mas € de natureza socicldgica.

J& para Ducrot (1984), a enunciacio se constitui pelo aparecimento de um
enunciado e essa ndo é um ato, um produto da intera¢io social. Sendo assim, a enunciagio
¢ constituida por clementos distintos, a saber: 1. um sujeito falante, ou seja, um ser
empirico que enuncia fisicamente o enunciado; Z. um (L) locutor, ou seja, o ser no discurso
e 3. um 3, ou seja, o locutor como ser no mundo, que difere, conforme Ducrot, do locutor
(L}. Ducrot estabelece, ainda, uma diferenca entre o locutor ¢ o enunciador, segundo a gual

o E (enunciador) estaria para © locutor assim como a personagem estaria para © auicr, ou
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ainda, L {locutor) seria a fonte de posi¢Bes ¢ E {enunciador) os pontos de vista expressados.
A diferenca entre locutor € enunciador se destina a tratar os ¢asos como, por exemplo, o da

ironia ou o da negacio polémica.

Diante do exposto, concluimos que a polifonia para Ducrot € interna ac enunciado e
assim aplicada a miltiplos casos nos quais aquele que produz o enunciado nfo se apresenta
como o seu responsavel. J& para Bakhtin 2 polifonia — existéncia de diferentes vozes num
mesmo espago de emissdo sem que nenhuma seja a dominante —, estd articulada com a
nocio de dialogismo, por meio da gual esse considera a dindmica das enunciagdes, dos
fendmenos, dos organismos ¢ dos homens no mundo (Machado: 1995:310). Dessa forma,
Bakhtin entende o dialogismo como a celebragio da alteridade, principio segundo o qual
um somente ¢ concebido por meio das relagdes que mantém com o outro. Quanto ao termo
alteridade, conforme Todorov (1981, apud Machado 1995:309), é derivado da estética
alem3 (Jonas Cohen, Allgemeine Asthetik, Leipzig, 1901) e, como empregado por
Bakhtin, implica que somente € possivel conceber ¢ ser por meio das relagdes que esse

mantém com © outro, ¢ seu interlocutor. Esse conceiio ¢ a base do dialogismo.

Considerando-se as idéias acima, depreendemos que a nocio de polifonia para
Bakhtin (1978) e para Ducrot (1984) é divergente em alguns aspectos, a saber: quanto ao
papel do exterior e do interior lingiistico, ao proprio material lingiiistico de analise e aos
diferentes tipos de exemplos apresentados por um e outro. Contudo, consideramos gue a
polifonia ¢ fundamental para pensarmos a autoria, na medida em que enfatiza uma questio
que nos interessa: a da ndo unicidade do sujeito, relacionada, por sua vez, com a

heterogeneidade discursiva. Discorreremos, a seguir, sobre esse ponto.

Apresentamos, de modo sintético, como a nogo de polifonia foi incorporada por
Ducrot, a partir de Bakhtin, Aprofundaremos, a seguir, nossas consideragdes a respeito da
polifonia ¢ da ndo-unicidade do sujeito. Bakhtin toma, como pressuposto, que o proprio ato
de enunciar ja seria social e, portanto, ideologicamente definido. Dessa forma, as diversas
vOZEes s¢ encontrariam num espago de emissfio, o que implica um descentramento da

linguagem, na medida em que a linguagem funcionaria pelo confronto das distintas vozes.
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De modo similar a Bakhtin, Ducrot apontou para a ndo-unicidade do sujeito. Quanto a
ruptura da unicidade do sujeito da enunciagfo, Ducrot (1980) propds representar o locutor
como L, o responsdvel pela enunciac@io e A / 1, o ser no mundo. O enunciador (E) poderia
ser definido como a perspectiva da enunciacdo, ou ainda, conforme Guimaries (1995:60), o

b1

enunciador seria uma “figura de sujeito”, “um hugar do qual se fala, se enuncia”.

Orlandi (1988:76-77), ao tratar do que considera como as formas de representagio
do sujeito, entende que ha diferentes modos por meio dos quais o sujeito se inscreve no
texto e que esses correspondem a diferentes representagdes que, por sua vez, indicam as
diferentes funcbes emunciativo-discursivas que cumprem. Com base na teoria de Ducrot,
Orlandi (1988:77) considera o locutor e o enunciador fungGes enunciativas do sujeito ¢
propde acrescentar outra, qual seja, a de autor. Assim, teriamos as instincias do locutor e

do enunciador, conforme Ducrot, e a fungdo-autor, conforme Orlandi.

Tendo em vista o exposto acima, se assumirmos a nogio de autoria como 2 de
responsabilidade e fonte do dizer, podemos assimilar o autor a nogfo de locuator de Ducrot.
Dessa forma, o awtor seria esse locutor interno, assimilado a wna dada perspectiva
enunciativa. No entanto, essa nocdo de fonte — ou origem — do dizer nfio implica
necessariamente um sujeito intencional, mas sim uma representagdo da enunciacio, como
visto. Assim sendo, 0 autor seria wm componente interno da enunciacio; nfo uma instincia

psiquica ou empirica, capaz de ser a fonte do sentido e do dizer.

Diante das explanagbes anteriores, podemos contrapor essa nogdo de autoria,
identificada com as nogles de locutor e de enunciador de Ducrot, a uma nogdo de autoria
que conceba ¢ dialogismo como fundamentalmente constitutivo da linguagem e a ndo-
unicidade do sujeito em um dominio mais amplo do que o do enunciado e que, 20 mesmo
tempo, ndo imponha uma voz (no caso ¢ locutor) centralizadora e/ou controladora cotno
fonte do dizer que assume (ou nfo) a perspectiva da enunciacio. Para tanto, teremos que
recorrer a noglo de polifonia de Bakhtin (1978) e, inevitavelmente, trazer para o centro de
nossa discussio a heterogeneidade do sujeito ¢ da linguagem e sua relacdo com a autoria e

o autor. Em func¢io disso, propomos que a autoria ¢ uma insténcia que deve ser pensada, a
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partir de uma perspectiva discursiva, como heterogénea — recordemos aqui que Foucault
(1969), ao caracterizar o autor, j& tinha se referido a dispersio do sujeitc — mais
especificamente, ao seu desdobramento nos diferentes “eus”. Entendemos que propor a
funcio-autor, sem ter em vista essa heterogeneidade, ¢ uma questio que merece nossa
atencfio. Encaminhando nossas reflexdes para a dimensdo dialdgica da linguagem,
propomos uma nocdo de autoria que ndo elimine do seu foco essa heterogeneidade. Assim
sendo, vemos que a nogdo de autor assimilada i func@o-autor, nos moldes sugeridos por
Orlandi (1996}, ou a2 nogio de locutor de Ducrot (1985), ainda que validadas como
propostas teoricas, excluem essa dimensdo referida. Ora, como podemos excluir, no caso da
autoria escolar, as intervencdes do sujeito, a intera¢io e as condigbes de producdo que
rmplicam enunciadores particulares ¢ particularmente constituidos? Como excluir do foco o

co-enunciador, o seu outro, a palavra dirigida ao outro?

Retomando nossas explanacdes, o desdobramento nos diferentes “eus” corresponde
a deslocamentos em diferentes posi¢des enunciativas e discursivas. Desse modo, podemos
pensar em manobras e estratégias de autoria que evidenciermn como esse sujeito se
singulariza nessas posigGes que ocupa efou assume. Essas nogdes — de mancbras e
estratégias — serfio explicitadas ao longo de nossa exposicio. Servem, aqui, para reforcar a
nossa tese de um sujeito ndo completamente assujeitado e nem completamente livre no que
tange & autoria. Noutros termos, o que importa € 0 Como €ss¢ sujeito enuncia ¢, assim,
consideramos que pode fazé-lo produzindo efeitos de monofonia e maior controle devido a
uma voz dominanie {¢ nesse caso pode corresponder 2 nogdo de funco autor e locutor) ou
produzindo efeitos de polifonia ¢ menor controle (e nesse caso ndo pode ser assimilado 2
nocio de funclic autor ou de locutor). Isso nos permite sugerir que a autoria € um espaco de
regularidades ¢ de heterogeneidades. Regularidades que apontam para um trabalbho do
sujeito (consciente ou ndo) na producio de efeitos de monofonia e/ou polifonia. Daf a
importincia que a nogio de polifonia — de contraponto ¢ de contraposicdo — tem para a
autoria, que, dessa forma, passa a ser pensada heterogeneamente. Sabemos que o
contraponto € a sobreposicio de uma melodia a cutra. Ja a contraposicao ¢ a disposic@o em
sentido contrario e/ou oposigio, divergéneia. Dessa forma, um efeito de autoria que tenda

para a monofonia estard propenso a anular ou a “mascarar” a sobreposicio e a oposicgio
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entre as diferentes vozes e posigdes do sujeito. Por outro lado, um efeito de autoria que
tenda para a polifonia estard propenso a evidenciar (inclusive lingiiisticamente) essa tensgo

entre contrapontc € contraposicio.

Pelo que se depreende dessas consideragdes, temos que dirigir nosso foco ¢ nosso
olhar para esses efeitos de autoria (monofénicos e/cu polifénicos) e, concretamente, o que
pode facilitar e/ou permitir esse acesso ¢ o modo como o sujeito utiliza determinadas
manobras e estratégias ao agir sobre a linguagem. Insistimos nessa mudanga de foco e de
olhar, porque ela se relaciona, de modo direto, com o paradigma indicidrio que guiard nossa
analise. Sendo assim, dessa perspectiva, concebemos a autoria como uma forma de trabalho
de um sujeito sobre a linguagem e, portanto, interessa neste trabalho como sio produzidos,
por meio de manobras e estratégias, os efeitos de autoria, que podem ser considerados
duplamente: os efeitos de autoria monofbnicos ¢ os polifonicos. De qualquer forma, uma

perspectiva que prime pela heterogeneidade.

Quando pensamos na produgfio e na compreensio de textos escolares, definidos
pelo que seria um certo estilo escolar, aventamos a hipdtese de que a escola tem trabalhado,
muitas vezes, na valorizacio dos efeitos monofonicos de autoria. Dessa forma, neste estudo
interessard identificar os momentos que evidenciem a variabilidade de pontos de vista, o
jogo entre divergéncia ¢ sobreposicio de vozes no espaco das produgdes escritas. Digamos,
portanto, voltar-se para esse jogo enunciativo que implica sujeitos enunciadores, sim, mas
que, de certa forma, participam de um espaco de intervencdo e o fazem singularmente.
Lembramos, de passagem, a nogfo de ter que recortar um espaco para si ¢ constituir-se
como sujeito, de de Certeau (1990). Ora, esse recortar é um espaco de intervenciio oy, em
outras palavras, de constitui¢@o da autoria. Esses sujeitos sdo, portanto, singulares; o que os
singulariza, como veremos, sfo as formas como se enuncia, as manobras e estratégias de
autoria que ddo suporte ao seu projeto de texto ¢ o modo como se direciona a atitude
responsiva do co-enunciador. Dai a importdncia que assume uma nogio — a de
singularidade — para a autoria. Esse serd o tema do proximo tdpico, a partir das

consideracles de Possenti (2002a:108).
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1.5. Singularidade e autoria

Explicitaremos, a seguir, a partir das consideracdes de Possenti (20022:108), a

no¢io de singulandade, relacionando-a com a de autoria.

Para Possenti (2002a:109), a nogfo de singularidade evidencia um modo “um tanto
peculiar de o autor estar presente no texto”: ndo se trata da singularidade como a pura
expressdo dos sentimentos de um sujeito ou da sua intencionalidade. Possenti (2002a:109)
entende a singularidade — como a “tomada de posigdo” ~ como um dos elementos que

definem © que seria um “texto bom™:

{...) Penso que um texto bom s6 pode ser avaliado em termos
discursivos. Isto quer dizer que a guestio da qualidade do texto
passa necessariamente pela questiio da subjetividade ¢ de sua
insercio mun quadro histdrico - ou seja, num discurso - que lhe
dé sentido. O que se poderia interpretar assim: trata-se tanto de
singularidade quanto de tomada de posicao.

Tendo em vista ¢ exposto, inferimos que a singularidade esta relacionada ao como
— ¢ entenda-se ai ac modo pelo qual — o autor estd ¢ se faz presente no texto; diriamos,
ainda, as suas formas de intervencdo ¢ as manobras e estratégias de que se vale. Dal a
associacBo feita por Possenti (2002a) entre a nogio de singularidade e a de estilo.
Lembramos que em um trabalho anterior, Possenti (1988: 155-180), ac examinar o estilo a
partir de uma perspectiva filoséfica, tinha recorrido a Granger (1968), mais exatamente 2
sua Filosofia do Estilo, cujo ponto de partida foi a nocfio do individual no horizonte
cientifico. Nesse sentido, Possenti (1988: 156-161), mencionou as trés vias por meio das
quais esse individual poderia aparecer, conforme o proposto em Granger: a da escolha, a da
caracterologia cientifica do trabalhador ¢ a da individuacio. Comentaremos, a seguir, em
que consistem essas vias, relacionando-as com as nogles de estilo ¢ a de singularidade,

ponto que nos inferessa explicitar.

Para a primeira via, o estilo poderia ser definido como o modo (ou como) o locutor

constitai ¢ seu enunciado de maneira a obter ¢ efeito que pretende obter. Na segunda, a
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nogio de estilo centra-se na figura do “sujeito constituidor”, no “construtor da linguagem”
(o cientista, no caso de Granger} e nfio na linguagem em si. Ja na terceira via, o estilo

define-se pela relaco entre o trabalhador (cientista) e a conjuntura.

Possenti (1988:167), a partir de Granger, considera que o estilo pode ser entendido
como resultado de um trabalho com a linguagem por parte de seus “construtores/usudrios”
{conceito de de Certean, 1990). Essa nocdo de trabalho, por sua vez, supde a de um
processo e ndo necessariamente o resultado, aspecto que nos interessa, uma Vez que

entendemos a constituigio da autoria e do autor de modo processual, tal como o fazemos.

Conforme nota Possenti {1988:172-173), as nog¢0es de Granger como, por exemplo,
as de trabalho e de atividade (prdtica) podem ser dteis para a Andlise do Discurso ¢, ainda,
para definirmos uma no¢fo de autoria que possa ser estendida aos textos escolares. Dai,
portanto, sua relevancia. Possenti observa, ainda, que o trabalho conduz 3 producio de uma
lingua e a atividade dos sujeitos & produgdo de discursos. Dessa forma, essa nog¢fio de
trabalho pode ser, em certo grau, associada as no¢des de manobras e estratégias de autoria ¢
de efeitos de autoria (monofdnicos e/ou polifonicos), se considerarmos que no processo de
constituicdo da autoria hd um sujeito a agir (¢ a reagir) face as restrigdes tanto discursivas
como lingiifsticas. De qualquer maneira, depreendemos que na atividade, na pratica b uma
escolha, entre as multiplas possibilidades oferecidas por uma teoria geral da linguagem
hwmana, observa Possenti (1988:173). Por essa razfio, determinadas escolhas sfo realizadas

por wm syjeito que intervém, conscientemente ou nio, na linguagem, na sua produgdo.

Desse modo, a nogdo de estilo, como resultado de um trabalho de individuacio do
sujeitc na lingnagem, que define, por sua vez, uma certa forma de singularidade na relacio
entre sujeito ¢ discurso, poderd ser examinada a partir de certos indicios. Sera, portanto, o
modo como o sujeito se faz, ou ainda, se torna presente no texto {e se constitw autor), por
meio de uma atividade com a linguagem, das escolhas e das restrigdes lingiisticas e
discursivas que esse processo suple, 0 ponto que nos interessa examinar € O quU& nos
forneceréd clementos para imterpretar o processo de constituicdio de autoria nos textos

escolares. Gu, ainda, a passagem do discurso ao texto.
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Ora, ¢ que dissemos supde redirecionar ¢ problematizar o total assujeitamento do
sujeito €, igualmente, a propria instdncia do sujeito e da autoria no espaco das producles
escolares. Implica, de certa forma, deslocar nosso olhar de uma nocio de aquisi¢io da
escrita ligada a um sujeito inatista, numa perspectiva gerativista, para a de wma nocio da
escrita vinculada ao sujeito como insténcia do discurso, constituido heterogeneamente e, de
igual modo, inscrito numa ordem tal que o faz enunciar segundo a posicdo na qual se
insere. Como ja mencionado, hd posicionamento, sim, porém n#o defendemos o total
assujeitamento nem liberdade do sujeito, como veremos. Esse deslocamento do nosso modo
de olhar requer, por sua vez, urna teorizacio acerca da natureza da subjetividade, do sujeito

¢ da autoria, ponto que desenvolveremos no proximo topico.

1.6. Subjetividade, sujeito e antoria

Apresentaremos, a seguir, uma breve discuss3o a respeito do sujeito e da autoria;
com essa finalidade examinaremos, a partir das perspectivas filosdfica, lingiiistica e
discursiva, a natureza ¢ a constituigio da subjetividade ¢ do sujeito. A medida que

desenvolvermos nossas consideragdes, tocaremos na questio da autoria.

Antes de passarmos a essa discussfo, cabe uma observacfio inicial: lembramos,
conforme Silva (2000:101), que o termo “subjetividade” tem sido amplamente empregado
na teorizagic social contemporénea com diversas acepedes. Devido a possiveis confusdes a
gue a sua disseminacfo possa nos levar, ofereceremos uma certa visfo, ainda que geral, do
que essa mesma tradicdo considerou como subjetividade, Neste trabalho, em virtude da
forma de organizacdo de nossa exposi¢do, nos limitaremos a alguns aspectos pertinentes
para a compreensdo de dadas nog¢Bes de subjetividade e de sujeito para os estudos
filos6ficos, linghisticos e discursivos. Pretendemos, ao final, esbocar wma nogio de autor —
e de autoria — aplicdvel aos textos escolares e estabelecer bases tedrico-metodoldgicas para

nossa analise das producdes escritas alvo deste estudo.
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1.6.1. Subjetividade e snjeito: incursdes no campo filoséfico

Sabemos que as nogdes de sujeito e subjetividade encontram-se presentes ao longo
de toda reflexfio empreendida no interior da tradicio filoséfica. Nosso interesse em abordar
cssas nogdes no dmbito filoséfico se justifica, j4 que entendemos que ndo podemos
negligenciar o fato de que os estudos da linguagem nasceram das reflexdes filosoficas, tal
como lembra Brandio® (1997:33).

Assim, apresentaremos aqul um esbogo de como as nocGes de sujeito ¢ de
subjetividade se definiram no campo filoséfico, uma vez que supomos gue esse
procedimento nos permitira definir um quadro mais amplo, no qual situaremos nosso objeto
de interesse, qual seja, o exame das relagdes que envolvem a autoria, 0 sujeito ¢ a

subjetividade.

Iniciaremos nossa exposicio com wma breve apresentacio de algumas acepedes
atribuidas & subjetividade ¢ ao sujeito no campo filoséfico. Japiasst (1996:254-256)"°
observa que a subjetividade pode ser definida como uma caracteristica do sujeito, ou ainda,
aquilo que € pessoal, individual e que pertence somente ao sujeito, sendo inacessivel a
oufro ¢ incomunicavel. Além disso, pode equivaler a “interioridade™ ou a “vida interior”. Ja
o termo sujeito {lat. subjectus) apresenta diversas acepgdes, dentre as quais destacamos as

seguintes:

1) em sentido 16gico-lingiiistico € aquele que representa aquilo de que se fala, ao

qual se atribui um predicado ou propriedade;

? Trata-se d¢ Helens H. Nagamine Brandfio ¢ de suas consideragSes desenvolvidas acerca do discurse ¢ do
sujeito em seu livio Subjetividade, argumentacio, polifonia. A prepaganda da Petrobras. Retomamos,
em parte, suas reflexfes na medida em que nos elucidam a respeito de uma concepgBo cartesiana do sujeito
marcado pela unicidade e 2 passagem a um sujefto descentrado, caracterizade pela dispersdo.

 Recorremos ac Dicienario basico de Filosofia, de Japiass ¢ Marcondes (1996) para esclarecer alguns
conceitos ¢ termos empregados.
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2) na metafisica classica, em especial em Aristoteles, € sindnimo de substédncia, ou

seja, do ser real como “suporte de atributos”;
3 Ed El

3) em Descartes, na teoria do conhecimento e do pensamento moderno, o sujeito € a
mente, o espirito, a consciéncia, 0 que se conhece e que se opde ao objeto, como o que €
conhecido; dessa forma, sujeito e objeto s3o definidos mutuamente como pélos opostos da

relacio de conhecimento'';

4) na filosofia moderna ¢ de acordo com a tradicSo racionalista, o sujeito tem um
papel fundamental como fundamento do conhecimento.

Como podemos observar, ndio ha unanimidade a respeito do sentido dessas nogdes ¢,
além disso, ha de se considerar que a nocdo de sujeito e, igualmente, a de subjetividade
assumem, conforme se insiram muna determinada tradigio filoséfica (classica ou moderna),
um certo valor e/ou sentido. Cumpre notar, ainda, que, segundo Iapiassi (1996: 255), o
sujeito psicoldgico ou individual ndo € foco de interesse da filosofia, uma vez que esta se
interessa pelo sujeito universal ou epistémico, ou seja, © sujeito do conhecimento. De forma
similar, lembramos que a nocdo de sujeito para a Analise do Discurso ndo corresponde a

psicolégica, ou ainda, a de um sujeito empirico, mas a de um sujeito discursivo.

E preciso, no entanto, observar que ainda que haja divergéncia de sentidos e de
valores aplicados ao termo sujeito, interessa assinalar o fato de ser o sujeito uma construcio
tedrica, ¢ a problematica gerada em torno de sua insergio num dado campo episternoldgico,

scja ele o filosdfico, o linglifstico ou o discursivo. Dessa perspectiva, nossa eXposicio

"' Para Descartes, esse sujeito & uma “substincia que pensa, duvida, existe™ Ji para Kant, o sujeito &
transcendental; nfo € uma substincia, nem uma consciéncia psicolégica ou individual, mas uma “funco do
espirite” que faz com que as TepresentacOes (idéias, sentimentos, Imagens) que diferem de um mdividuo a
outro, sejam seguidas por u “eu penso”, consciente de si ¢ dotado das formas puras da sensibilidade {espago
e ternpo) e do entendimento {Japiassd, 1996:255).
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tomard como referéncia esse pressuposto e, assim, ndo discutiremos agui © sujeito

emph‘icol‘, 14 que esse ndo seria nosso objeto.

Feitos esses esclarecimentos, abordaremos, a seguir, como as noc¢les de sujeito e
subjetividade se definiram no campo filosdfico, a partir do exame de sua articulacdo com a
fundac@o das ciéncias humanas e, assim, 3 proporcio que se desenrole nossa exposicio,
enfocaremos algumas questdes relacionadas com a represeniagfo, a transparéncia dos

sentidos, a autoria € ¢ autor.

Para abordar o tema da fundamentacdo das ciéncias humanas, recorreremos a
Domingues (1991)°, pois cle se interessa pelas distintas maneiras de pensar o ser e o
conhecimento, ponto pertinente, pois permite enfocar o sujeito e a subjetividade na tradicio
filoséfica cléssica € na moderna. Rastrear como o sujeito e a subjetividade foram pensados
no campo filoséfico serd fundamental para a compreenséo da subjetividade e do sujeito nos
demais campos, a saber, o lingliistico ¢ ¢ discursivo. Dai, portanto, essa incursdo pela
constitui¢do do objeto das ciéncias humanas e pelas diferentes acepgdes que o sujeito e a

subjetividade adquiriram no interior dessas ciéncias.

Ao examinar a fundamentacio das ciéncias humanas, Domingues {1991) traca um
gquadro das #r8s estratégias discursivas que as constituiram: a essencialista, a fenomenista e
a historica. Esclarece, ainda, que, tal como Foucault {1969: 475-336), interessa-se pelo
tema da fundamentacfio das ciéncias humanas. Contudo, esse autor (1991: 15-16) afirma
que difere de Foucauit quanto as epistemologias consideradas. Assim sendo, Domingues

afirma que Foucault trata somente da existdncia de uma Gnica episteme’”, no caso a

O termo empirico estd relacionado com a sxperidncia imediata ou passada ¢ o tertne empirismo implica a
doutrina ou teoria do conhecimento sezundo a qual todo conheciments hurmano Tesulia, de modo direto ou
indireto, da experiéncia sensivel externa ou interna (Japiassa, 1996:80).

“Basearemos nossa reflexdo em Ivan Domingues, a partir de suas consideragdes acerca da fundamentagio das
ciéneias humanas no seu livro {originariamente tese de dowtorade defendiga na Sorbonne) O grau zero do
conheciments. O preblema da fundamentacfo das ciéncias humanas.

" Entendemos epistente como o sisiema de conhecimentos racionais fundados no fogos demonstrativo, que
abarca a ciéneia e a filesofia (Domingues, 1921:7). Japiassd (1996: 84) nota que Foucault o reintroduziu na
linguagem filosofica para designar o “espace historicamente situado onde s¢ reparte o conjunto dos
enunciados gue se referem a territdrios empiricos constituindo ¢ objeto de um conhecimento positive (ndo-
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modemna, embora isso ndo seja um fato, uma vez que o que faz Foucault € contrapor a

episteme moderna a classica, ainda que privilegie a primeira.

Domingues (1991) altera o esquema de Foucault e, assim, propde guatro idades na
arqueologia das ciéncias humanas: a idade cosmoldgica, a idade teoldgica, a idade
mecénica ¢ a idade da histdria. Comentaremos, sucintamente, em que consistem essas

quatro idades e qual a sua relagiio com a questdo da subjetividade e do sujeito.

Na idade cosmoldgica, que corresponde 2 antiguidade classica, o problema do
homem ¢é pensado a partir do cosmos, dai a analogia entre micro e macrocosmos, polis e
cosmos, por exemplo. Ha a nogfio de uma alma cdsmica universal na qual o espirito busca o
principio de vida e de movimento, o que nos leva a uma “antropologia do homem interior”,

que remete a Socrates.

A idade teoldgica corresponde & Idade Média, em que o problema do homem ¢
pensado a partir dos designios da providéncia divina e no interior dos “mistérios” da
doutrina da criacdo, como a queda e o resgate, o que nos leva a uma “antropologia do

homem pecaminoso”, oriunda de Santo Agostinho.

Na idade mecdnica, correspondente &2 modernidade, o homem adquire autonomia ¢
busca os “dispositivos mecénicos”, ou seja, 0s mecanismos reguladores das relacles entre
ele e o outro e 0 mundo (natureza humana). Isso nos leva a uma “antropologia do homem-

magquina”, oriunda de Descartes.

E, finalmente, na idade da histdria, que corresponde a passagem da modernidade até
o momente atual, deparamo-nos com o descentramento do homem e com a dissoiucdo da
natureza humana no que seriam as “positividades da histéria e da cultura (a2 riqueza, a

linguagem ¢ o inconsciente)”. Lembramos que essas questdes foram problematizadas pela

cientifico)., Fazer a arqueologia dessa episteme € descobrir as regras de orgamizagio mantidas por iais
enunciados”,
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Analise do Discurso, como vimos, por exemplo, em concreto, nas nogbes de
heterogeneidade da linguagem e do sujeito e nas de descentramento da linguagem e do
sujeito. Em sintese, na idade da historia busca-se a razdo de seus diferentes modos de serna
historia e essa assume distintas instdncias: € a do individuo, em Freud; € a da sociedade, em
Marx e € a da lingua, em Bopp. Isso nos conduz a “antropologia do homem historico”, que
remete a Kant.

Sendo assim, de acordo com Domingues (1991: 44-51) sfo empregadas trés
estratégias discursivas para a fundamentagio das ciéncias humanas: a estratégia
essencialista (século XVII), a fenomenista (século XVII) ¢ a histdrica (século XIX). Essas
estratégias tm em comum o intuito de tratar a questdio da verdade (da sua certeza) e de seu
método. Posteriormente, veremos como nessas trés vias se define uma certa
conceptualizacio do sujeito — e por extensio da subjetividade — e as implicacdes que disso

resultam. Isto posto, passemos 4 apresentacdio dessas estratégias.

A estratégia essencialista volta-se ao modus essendi dos objetos e toma a verdade
como uma esséncia a des-velar (alétheia), a fenomenista volta-se para o modis operamdi
dos fendmenos ¢, assim, considera as notas da observagio ¢ da experiéncia como fatos a
descrever {verifas), ¢ a histérica volta-se ao modus faciendi das coisas e, desse modo, o

conhecimento ¢ uma prdxis e a verdade um devir.

Cabem, aqui, algumas breves observacdes quanto aos termos prdxis € devir. Nesse
sentido, a prdxis ¢ uwma das categorias centrais do marxisme e recebe diversas
imterpretagBes. Significa, fimdamentalmente, toda atividade histérica e social, criativa e
livre, por meio da qual o ser humano modifica a si mesmo e ao mundo {Silva, 2000:94). Ja
o devir, conforme Japiassi (1996:69), pode ser entendido a partir de duas posigdes
extremas: a de Heraclito e a de Parménides. Para o primeiro, nada é, tudo flui, posto que o
devir universal € a lei do universo. Assim sendo, “tudo ¢ que nasce, s¢ transforma e se
dissolve, de tal forma que todo juizo, desde que pronunciado, torna-se caduco e no remete
mais a nada”. Ja para Parménides, o devir ¢ uma ilusfo, j4 que o Ser ¢ imutavel ou ndc é o

Ser,
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Esclarecidos os conceitos anteriores de prdxis e de devir, vale observar que as
estratégias discursivas (essencialista, fenomenista e histérica) nos conduzem a um modo
particular de lidar com a verdade e com ¢ método a ser empregado para ter acesso a ela.
Assim, a estratégia essencialista apdia-se na idéia de que as coisas se dispdem em dois
planos: um mais profundo, o plano das esséncias; sendo gue essas sdo existentes por si e
ndo corruptiveis, e, outro, rente a superficie, que constitui o plano dos fenémenos, que, por
sua vez, manifestam a esséncia das coisas. J& para a estratégia fenomenista a esséncia ndo ¢
importante; visto que as coisas ndo possuem uma esséncia secreta oculta no fundo do sen
ser: no real, € superficie ¢ aparéncia (o fendmeno). Dessa perspectiva, o fendmeno n#o €
uma deficiéncia do ser, mas uma positividade e, portanto, passivel de ser descrito em snas
correlagGes com base em notas de observac3o e experiéncia. Portanto, a verdade refere-se a
fatos a descrever e ndo a uma esséncia a desvelar, ta] como a considerava a primeira

estratégia. Apbia-se, ainda, no empiricismo ¢ no matematismo.

Para a estratégia historica, a realidade histérica se dispbe em uma superficie gue
engloba dois planos ou niveis: a zona dos acontecimentos, que corresponde ao mundo dos
fendmenos, tal como o entende a estratégia fenomenista e, ainda, uma regifo instavel do
devir ou do ser-advento, similar ao universo das esséncias da estratégia essencialista. A
compreensdo do primeiro nivel € necessaria para a do segundo. Desse modo, exige-se que o
discurso remeta ao em-si da coisa e apreenda o principio estdtico (o da permanéncia) € o
dindmico (o principio da mudanca). Conforme Domingues (1991:50-51), a via histérica
modificou o préprie regime da verdade e, sendo assim, foram abolidos os modelos de

cientificidade propostos tanto pela via essencialista como pela fenomenista.

Podemos enlagar as reflexdes de Domingues (1991) a respeito das diferentes
estratégias discursivas com as de Pacheco' (1996: 66-77) relacionadas com a

subjetividade, mais concretamente, com a construgfo do conceito de sujeito no interior de

** Recorreremos a0 exposto por Olandina M.C. de Assis Pacheco no seu trabalho Sujeito e singularidade.
Ensaio sobre a copstrucde da diferenga, no qual a autora desenvolveu uma reflex3o a respeito da
articulaco do conceito de sujeiio no campo da Psicanalise e da Filosofia.
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duas metafisicas'®, a saber: a cldssica e a moderna. Isso responde a uma questio, qual seja,

a do sujeito (ou a de uma certa concepgdo de sujeito} presente na filosofia classica ¢ na

moderna.

Pacheco menciona (1996:66-77) a primeira metafisica, a da episteme classica, ¢
entendemos que essa coincide com a idade cosmoldgica e com a via essencialista, expostas
por Domingues. Essa metafisica se produziu ¢ se manteve no mundo classico grego até o
Renascimento ¢ considerava a existéncia do objeto (mundo) e um sujeito das coisas do

mundo (gsséncia). A quesifio predominante era a existéncia do ser.

Ja a segunda metafisica mencionada, a da episteme moderna, entendemos que
coincide, parcialmente, com a idade mecinica ¢ com a via fenomenista e, ainda, com a
idade da histdria e com a via historica propostas por Domingues (1991). Para essa
metafisica importa conhecer, ¢ nio a existéneia do ser. Entretanto, a idade teologica,
proposta por Domingues (1991), nfio pode ser relacionada com nenhuma das metafisicas
aludidas por Pacheco (1996), pois essa autora se baseia em Foucault (1999) que, por sua
vez, considera duas epistermes (a classica ¢ a2 moderna). Porém, como vimos, Domingues
{1991} propde uma episteme que compreende quatro idades, diferentemente de Foucault

que considera duas, a saber, 2 moderna ¢ a cléssica.

Pretendemos, ao contrapor essas nocdes de Domingues (1991) e Pacheco (1996),
assinalar wma certa proximidade ou correspondéncia entre suas nogdes no que tange as
epistemes. Vale observar que as reflexdes de Foucault (1969: 497- 498) sdo pautadas pela
episteme moderna. Contudo, ao tratd-la, ele se refere & episteme cléssica e, assim, para
Foucault, a idade moderna ¢ a sua episteme foram essenciais para “retracar” a hist6ria das

ciéncias humanas, a partir de trés modelos: 1. o biologico (o homem, sua psigue, seu grupo,

' Sesundo Japiasst {1996:180-181), a metafisica se refere. na tradicho classica ¢ escolastica, & parte tais
central da filosofia {ontologa geral), o fratade do ser enqguanto ser. Define-se como a “Hlosofia primeira™, o
ponio de partida do sisterma filosofico e, assim sendo, trata daquilo gue as demais partes do sisterna
pressupdem. Ja no pensamento moderno, a metafisica perde seu lugar central no sistema filosdfico, uma vez
que Se consideram que as questbes rejacionadas com ¢ conhecimento s3o anleriores ac ser, a0 problema
ontologico. Passam a ser findamentais a problematica da consciéncia e a da subjetividade. Dai, portanto, que
tamto wina como oulra operem com nogdes diferentes de sujeito e nosso interesse em explorar esse aspecto
aqui.
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sua socledade, sua linguagem, seu modo de ser); 2. o econdmico {0 homem e toda sua
atividade) ¢ 3. o filolégico (a interpretaciio ¢ a descoberta do sentido oculto) ¢ lingiistico (a

estruturacio do sistema significante).

Apresentamos antes um quadro das duas metafisicas aludidas por Pacheco (1996) e
sua aproximacio com as reflexdes desenvolvidas por Domingues (1991). Abordaremos, a
seguir, um ponto especifico relacionado com essas metafisicas: o da definig8o e da natureza

do syjeito.

Pacheco (1996:63) observa que a metafisica produziu o sujeito como uma
necessidade para o seu método, o que, de certa forma, também se aplica 3 Apdlise do
Discurso. O sujeito € entendido como um limite ou, nos termos de Pacheco (1996:63), ele é
a “eterna tarefa da filosofia”. Desse modo, esse limite seria, na filosofia classica, o sujeito
como sinénimo de substincia, um ser real, como suporte de atributos (concepcdo de
Aristoteles). J4 na filosofia moderna, o sujeito seria a mente, o espirito, a consciéncia

{concepcio de Descartes).

Na Analise do Discurso, consideramos que essa questio ndo estd resolvida.
Assinalamos, ainda, que a constituic3o de uma categoria como a do sujeito — tanto para a
metafisica como para a Andlise do Discurso — € uma necessidade do limite, da construgio,

digamos, de uma categoria epistemnologica {no primeiro caso) € discursiva (no segundo}.

Sendo assim, iS50 nos leva a pensar no que constitui o sujeito para a Andlise do
Discurso, uma vez gue esse nfo se confunde com o sujeito empirico, ou seja, o da
experiéncia, o individuo ¢ o sujeito psicologico. Dessa forma, em termos discursivos, ao
afirmar-se ser o sujeito uma construcio, reconhece-se que esse ndo preexiste na forma de
esséncia, de imanéncia; mas sim, constréi-se na ¢ pela linguagem. Essa construcio
discursiva do sujeito representa um limite para o analista, de forma similar ao sujeito
epistemologico que a filosofia se propSe a averiguar. E, ainda, no caso do autor e da
autoria, buscamos responder a uma questio: que nogio de sujeito (e de subjetividade), em

termos discursivos, interessa para a nocdo de autor? Restringindo — ou especificando —
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mals nosso interesse, gue nog3o de sujeito e que nogdo de autor seriam aplicdveis para
empreender uma andlise das produgdes escolares nwma segunda lingua? Para responder,
ainda que parcialmente, a essas questdes, examinaremos como uma certa nogfo de sujeito
interno passou a outra, de sujeite exterior, € como isso pode ser relacionado com o sujeito
discursivo e com o autor ¢ a autoria, ressaltando, uma vez mais, que pretendemos apenas
estabelecer e discutir qual a conexfo entre o sujeito ¢ a subjetividade no campo filosofico, €

essas nogdes no campo lingiiistico e discursivo.

Dissemos, no paragrafo anterior, que o sujeito é um limite — guer como sindénimo de
substincia, um ser real, como suporte de atributos (concepcgio de Anstdteles), guer a mente,
o espirito, a consciéneia (concepeiio de Descartes) — e ao longo de nossa explanacio
enfatizamos como o sujeito foi diferentemente entendido conforme sua inserco numa dada
tradigio filosofica, se classica ou se moderna, por exemplo. Isso nos permite inferir que
para compreender as nocOes de subjetividade e sujeito — ou a instalagio de um certo
conceito de subjetividade e sujeito — presentes atualmente, devemos considerar comeo um
ponto chave o deslocamento do ponto fixo do Ser, do interno ao proprio ser (filosofia
classica), para o do externo (filosofia moderna). Esse deslocamento ou movimento se deu a
partir das reflexdes de Descartes, tendo em sua base o racionalismo, o que levou 2

instalacdo da consciéneia como fundamento da certeza.

Essa nocdo de subjetividade, orientada pelo cartesianismo’’, que compreende, por
sua vez, tanto o racionalismo comoe o dualismo, implica considerar que a apreenséo do real
poderia ser feita pela consciéncia. Portanto, diferentemente da subjetividade essencialista,
houve uma cisfo entre o sujeito e o objeto, contemplados como independentes. Sende
assim, o objeto seria uma exterioridade, cujo sentido seria conferido pelo sujeito. Essa

concepedo de subjetividade nos conduz & noglo de representagfio como uma operaglo por

¥ e modo geral, o cartesianismo pode ser definide como qualquer pensamento ou perspectiva relacionada
com as andlises do fildsofo francés René Descartes. O racionalismo sena a tendéncia a reduzir a subjetividade
humana a scus aspectos racionais € ¢ dualismo seria a tendéncia a considerar, de modo separado, o corpo e a
mente. Quanto a critica educacional pos-estatralista, hé um questionamento do “sujeito cartesiano™, ou seja,
do sujeito baseado nos pressupostos de Descartes (Sifva, 2000; 25). Dessa perspectiva, a problemdtica em
tomo do syjeito ndo se acha isolada e restnita ao campo filosdfico, mas sim, adentra nos demais campos, a
saber, o linghistico, o discursivo, 0 educacional. Nosso trabalho, portanto, insere-se na confluéneia dessas
distintas areas.
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meio da qual o sujeito seria capaz de apropriar-se do objeto (heterogéneo) e de converté-lo
em idéia (homogéneo) em nivel consciente. Isso nos leva a supor, por exemplo, uma certa
relacio com a vertente que, em sentido geral, entende o texto como uma reproducdo
{ransparente ¢ imediata da realidade. Ou ainda, a wma certa tradicio que acredita na
imanéncia do sentido, de modo a propor uma interpretacio do sentido primeiro presente nos

textos.

A postura orientada pelo cartesianismo, embora tenha trazido uma mudanca quanto
a nog¢do de subjetividade, despreza as condicSes histéricas ¢ de produgfio dos textos e,
igualmente, a dispersdo do sujeito ¢ cré numa consciéneia fundadora da verdade e
responsavel por sua representacdo, pontos para 0s quais uma vertente da Andlise do
Discurso se volta. Assim sendo, as nogdes de sujeito ¢ de subjetividade baseadas no
cartesianismo remetem a uma concepgdo do autor como a fonte Gnica e produtora do
sentido e, dessa perspectiva, o autor seria capaz de controlar os sentidos e/ou, inclusive, de
determinar o sentido, posto tratar-se de uma consciéncia superior com capacidade tanto de
apreender ¢ real como de converté-lo em expressio de sua subjetividade. Dessa
perspectiva, a autoria poderia ser entendida como © produto de uma consciéneia Gnica €
misteriosa e, por extensdio, o aufor como forma de sua expressdo, noutros termos, como
uma subjetividade. Ora, iss0 suscita a questio de gue ao mudar-se a concepgdo de autor,
n3o se mudaria a de autoria. Em outras palavras, as no¢des de autoria ¢ de autor, em
principio, ndo seriam categorias fechadas e definitivas, mas sim, responderiam a certas
condigbes de natureza filosdfica e/ou histérica. Cumpre observar que um estudo desses
desdobramentos e relagBes, entre as concepgdes de autor ¢ de autoria no ambito histdrico €
filosofico, transcenderia nosso foco neste trabalho. Nosso objetive, aqui, € o de enfatizar
como essas nogdes nio sfo — e nem deveriam ser, em principio — categorias definitivas e
fechadas ¢, a partir disso, chegarmos a uma nog¢do de autoria ¢ de autor que possam, de
certa forma, enguadrar-se numa teoria discursiva que nfo esta, evidentemente, presa a uma
nogde de sujeito ¢ subjetividade identificadas com as propostas orientadas pelo

essencialismo e/ou cartesianismo.
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Retomaremos um ponto em particular, qual seja, o do modelo que subordinza o real a
uma consciéncia fundadora. Brandio (1997:35-36) observa, apropriadamente, que foi
Hegel quem introduziu a nogdio de contradig@io para pensar o real e, desta forma, esse
passou a ser considerado como constituldo por realidades que se negam umas s outras, o

que produz o movimento do proprio real, movimento esse dialético.

As nogdes de contradico ¢ a dialética possibilitadas por Hegel foram fundamentais
para empreender-se a primeira critica 3 concepgio de subjetividade centrada do
cartesianismo, cujo fulcro seria a noglo de consciéncia. Dessa maneira, a subjetividade ja
nio poderia ser pensada como um ponto fixo, fosse ele identificado com a esséncia do ser
(via essencialista), fosse com a consciéncia (via fenomenologica). Essa abertura proposta
por Hegel foi aprofundada, posteriormente, por Marx (com a nogfo de prdxis historica) e
por Freud (com a nogdio de inconsciente). Com esses desdobramentos, no interior da
tradi¢Bio filoséfica mencionada, chegaremos a uma no¢do de sujeito descentrado ¢ 2 nogio
de descentramento da linguagem. Essas nog¢bes foram incorporadas pela Andlise do
Discurso, como veremos a0 tratar da subjetividade e do sujeito no campo discursivo, €

temos que considera-las, em certa medida, a0 pensarmos a autoria ¢ ¢ autor articulados a

uma episteme historica.

Relacionando essas nocdes — a de sujeito descentrado ¢ a de descentramento da
linguagem — com a autoria, cabe, aqui, indagar: qual seria a concepcgZo de sujeito, ou ainda,
de autor, com essa perda da nocio de uma consciéncia fundadora, fonte da verdade? Se o
sujeito ¢ o autor ndo seriam uma esséncia, wm nicleo fixo e imutédvel, como postulado pela
metafisica classica, e nem seriam a mente, o espirito, ou mesmo uma forma de consciéneia
pensante, conforme postulado pelo cartesianismo, instaurado por Descartes, em que
consistiriam, & luz de uma teoria que se supde discursiva? Com o propésito de tentar
alguma resposta para essa questdo, sugerimos a nocgfo de contradicio pelo gque essa
comporta. Nesse sentido, ao nfo ser mais um sujeito unificado, mas um sujeito
fragmentado, atravessado e condicionado por diversas instincias — ideoldgicas, histéricas,
sociais, culturais, psiquicas, por exemplo —, o sujeito seria constituido pela contradicio e

pelo descentramento. Optamos agut pelo termo “condicionade”, uma vez que
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“determinado” apontaria para uma provavel esséncia e, sendo assim, se hd contradicio ¢
descentramento no e do sujeito, julgamos mais adequado o primeiro termo. Observamos,
igualmente, que ao dizer que algo ¢ “condicionado”, supomos a2 nocdo de condiggo, de

possibilidade, de requisito, o gque ja nfo se da com o termo “determinado”.

Considerando-se o exposto, nos valemos das concepgdes de contradicio e de
dialética de Hegel para pensar o real; contudo, deslocamos suas reflexes para o sujeito e
estabelecemos, dessa forma, uma nog¢do de sujeito contraditério e dialético. Isso nos
permite pensar que se trata de urn sujeito contraditério por ndo ter mais a consciéncia como
fundadora para estabelecer a verdade, e nem ser sempre imutivel na forma de uma
esséneia. Dessa forma, esse sujeito fragmentado enfrenta-se permanentemente com
realidades que se negam umas as ouiras e busca superar a contradicio que 0 constifui. Vale
notar que essa contradicio seria superada (¢ superavel) se permanccesse a crenga numa
razdo fundadora, numa verdade estabilizadora. Porém, com a perda dessa consciéneia, o
sujeito vivencia a contradicio, a desestabilidade ou instabilidade que o constitui; noutros
termos, o descentramento. Dessa 6tica, trazemos para o centro de nossas reflexdes essa
nocio de contradicio, via Hegel, e a de descentramento. Para este ditimo estd implicita a
nocio de um sujeito deslocado de sua posiclo no centro do universo (caso da metafisica
classica e da moderna); abrindo-se espaco para as intervencdes e condicionamentos sociais,
lingiiisticos ¢ histdricos e, igualmente, de uma nogdo de subjetividade entendida comeo
resultante dessas multiplas interpelacdes.

Ora, dessa dtica as concepcdes de autor {e a de autoria} nfo podem ser ou estar
circunscritas a uma nocfo rigida de posi¢do-sujeito do discurso. Dessa perspectiva, se o
descentramenic ¢ a contradicfo sfo condigbes ~— e nio necessariamente determinagdes — a
natureza do sujeito (e a do autor) nSo pressupde um total assujeitamento nem uma total
liberdade. Convém notar que, depois, retomaremos essas consideracfes a respeito do
sujeito. No momento, interessou-nos abordar a relac3o entre as no¢es de descentramento €
contradicio e a constituico de uma certa nocfio de sujeito ¢ autor que, por sua vez, nos

sugere que esse (ltimo {0 autor) nfo esteja restrito a wma fungdo do sujeito.
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Para finalizar, cumpre observar que abordamos o modo pelo qual a nocfo de
subjetividade ¢ a complexa configuracio de uma teoria do sujeito fundamentaram o
conhecimento ¢ a construco de um campo de conhecimento, no caso o das ciéncias
humanas. Ao cxaminarmos, em linhas gerais, como ¢ sujeito e a subjetividade foram
problematizados na filosofia classica e na moderna, chegamos a uma nogo do sujeito como
uma abstragio'® e, igualmente, a uma nogfio de sujeito — a partir do campo filosofico —

constituido pela contradi¢do ¢ pelo descentramento.

Vale notar, ainda, que se considerarmos o sujeito (¢ a subjetividade), a partir de
uma dada tradi¢io (classica ou moderna), por exemplo, teremos uma determinada nocio de
autor ¢ de autoria, ponto ja aludido. N3o desenvolveremos, aqui, um estudo mais detalhado
das relagdes entre as diversas propostas para pensar 0 sujeito e a subjetividade no campo
filos6fico e sua correspondéncia com as diferentes no¢des de autor e autoria, ja que 1850 ndo
constitui ¢ escopo deste estado. Ressaltamos, porém, a pertinéncia de um estudo neste
sentido; entretanto, reconhecemos que, se assim procedéssemos, deslocariamos nosso foco

para cutras questdes.

1.6.2. Subjetividade e sujeito: incursdes no campe lingiiistico

Interessa abordar, a partir de uma perspectiva dos estudos lingiisticos, mais
exatamente, no &mbito das reflexdes lingiifsticas desenvolvidas por Benveniste (1966) e por
Bakhtin (1929), como foram problematizadas a subjetividade e o sujeito, tendo em vista um
ponto comum, qual seja, o de uma perspectiva enunciativa. Observamos, ainda, que no
proximo capitulo, ao detalhar nossa proposta metodoldgica, retomaremos ¢

desenvolveremos uma reflexdo a respeito do que entendemos por perspectiva enunciativa ¢

' Para Japiasst (1996:1-2) a abstragio (fat. tardio abstractio, de abstrakere: separar de} possui, demire outras
acepgles, as seguimies: 1) uma operagio do espirite que isola um deterrninado clemento de uma
representagdo, que nfo estd separado na realidade e 2) um processo por meio do qual o espirito com a
finalidade de constnar conceitos se desvincula das significacBes familiares do vivido e do mundo das
percepgtes. Na linguagemn cotrente, termos comno abstrate e abstracioe sic empregados, muto
fregiienternente, de modo pejorativo. No sentido filosofico, ac isolar algo por abstracdo, o fazemos para fixar
nele nossa atengdo e, assim, ac examinamos como dadas nogdes de sujeito e subjetividade foram elaboradas
& pensadas, pretendemos Tazé-las para o centro de nossa reflex3o.
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como pretendemos incorpori-la ac estudo da autoria. No momento, importa discutir a
subjetividade ¢ o sujeito no campo lingiiistico e como a problematica da autoria nele se

insere,

Feitas essas observagdes, partiremos, a seguir, para wma breve exposicio das idéias
desenvolvidas por Benveniste (1996), que julgamos Gteis para este trabalho. Nesse sentido,
de Benveniste (1966) interessam, fundamentalmente, suas considera¢les a respeito dos
modos pelos quais o sujeito assumiria a lingua como locutor ¢ se constituiria implantando o
outro”’, e de Bakhtin sua critica ao que seria o subjetivismo idealista ¢ o objetivismo
abstrato ¢ que o levam a postular a relac8o entre interacio e dialogismeo. Fsclarecemos,
ainda, que esse recorte se deve, em grande parte, ao fato de que pretendemos, como se vera,
esbocar um dispositivo de interpretacio e de compreensdo das estratégias e manobras de

autoria no qual a enunciagio (ou ainda uma perspectiva enunciativa) seja um dos suportes.

Antes de tratarmos, especificamente, de como Benveniste (1966) inseriu, no interior
dos estudos lingiiisticos, a questio da subjetividade, cumpre explicitar, aqui, as duas
funcbes (representativa ¢ demonstrativa) da lingua ¢ sua relagio com o sujeito e a
subjetividade. Nesse sentido, Brandio (1997:37-39), ao tratar da subjetividade no &mbito da
linguagem, considera que as reflexdes a respeito da subjetividade herdaram da filosofia

cartesiana a nocio de representacio.

Baseando-nos em Brand&o (1997:37), conforme a epistemologia clissica®™, a lingua
possuia uma func3o representativa do real. Dessa Otica, nfc haveria espago para

questionamento do papel do sujeito, uma vez que o que importava era o conceito de

1 Para Benveniste {1966:286): “A consciéncia de si mesmo s6 ¢ possivel se experimentada por contraste. Eu
nac emprege eu a ndo ser dingindo-me 3 alguém, que serd na minba alocugSo um tu. Essa condicio de
didlogo é que ¢ constitutiva da pessoa, pois irnplica em reciprocidade — que eu me tome {u na alocugdo
daquele que por sua vez se designa eu. {.) A linguagem s0 € possivel porgue cada locutor se apresenta como
sujeito, remeiendo a ele mesmo como eu no seu discurso”. E ainda (1966:288): “A linguagem esta de tal
forma organizada que permite a cada locutor apropriar-se da lingua toda designando-se come eu™

* Parece-nos que essa autora utiliza os termos epistemologia cidssiea como equivalente a tradicional e
epistemologia moderna como a atual, embora entendamos que o que ela assinala como classica seria a
representada pela episterme moderna ¢ a woderna como a pds-moderna, surgida com a crise do paradigma da
modernidade.
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verdade, especificamente as condiges de verdade do enunciado e as formas de
representacio do real. O exemplo mencionado por Branddo (1997: 37) € o da seméntica
representacional que considera centrais as condi¢des de verdade do enunciado. Sendo
assim, um enunciado seria verdadeiro se correspondesse a um certo estado de coisas
existentes ¢, portanto, sua preocupa¢io estaria orientada para as formas de representacio do
real e ndo haveria um questionamento quanio ao papel do sujeito. Haveria uma relagfio
direta entre o objeto externo e a consciéneia (sujeito). Com a redefinicio da concepcfio de
sujeito e de linguagem, o primeiro deixa de ser identificado a um ponto fixo ou ao /ogos
pensante ¢ a linguagem deixa de ser entendida como um meio privilegiado para a
transmissdo de idétas e significados, como espelho de uma realidade dada a priori (funcgo
representativa) ¢ passa a ser enfocada como uma instancia de constitui¢do dos sujeitos e dos
sistemas de sigmficacfio, representaciio e organizacio da vida e do mundo (funcio
demonstrativa). Dessa maneira, entende-se que a produg3o do real ocorre por meio da

mediag8o da linguagem, por meio de um complexo jogo de relagdes de poder.

J4 para a epistemologia moderna, a linguagem possui uma funcio demonstrativa, ja
que n@o mais representaria o sujeito, mas o constituiria. Sendo assim, se antes se postulava
a lingua como representagdo direta do pensamento, pressupondo para tanto um certo
conceito de sujeito (o cartesiano), a nog¢do de funcdo demonstrativa da linguagem coloca

em evidéncia que o sujeito € que confere sentido(s) ao real.

Em termos de linguagem, passamos de um sujeito essencialista, capaz de constituir
o mundo, ac qual poderia nomear e classificar (ou ainda, dirlamos, desvelar) - caso da
funcdo representativa da linguagem - para a concepcio de um sujeito que, ao produzir a
linguagem, ¢ por ela constituido; noutros termos, um sujeito da linguagem, caso da fungio
demonstrativa. Essa nocfo ¢ fundamental, inclusive, para pensarmos 2 autoria, wma vez que
nos permite contrapor Uma nogio de autoria pautada pela estreita relagio entre um sujeito
capaz de representar o real via linguagem, exercendo para tanto uma funcio representativa,
e outra pautada pela relaco entre um sujeito que produz linguagem e sentidos ao defrontar-

se com o real. Contudo, convém notar que ndo afirmamos com 1880 que a autoria tenha sido
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instaurada somente com esse deslocamento da funcio representativa da lingua para a
demonstrativa. Esse deslocamento pos permitiu inserir no centro de nosso foco distintos
conceitos de sujeito ¢ de subjetividade. Um exemplo desse deslocamento da fimgdo
representativa para a demonstrativa € a nogSo de Benveniste {1966 284-293) de
subjetividade, definida como a capacidade do locutor de se constituir como sujeito do seu
discurso. E, igualmente, a proposta de Bakhtin de um sujeito exterior, constituido

dialogicamente.

Tendo em vista 0 exposto, tanto Benveniste como Bakhtin problematizam a relagdo
do sujeito com a linguagem. Dessa forma, Benveniste trouxe para o interior dos estudos
linghisticos a noco de subjetividade na linguagem atrelada a uma perspectiva enunciativa;
nesse sentido, uma subjetividade constituida na e pela linguagem. E, assim, lembramos que
para Benveniste (1966:285):

Nio atingimos mumca o homem separado da linguagern e nfio o
vermos nunca inventando-a. NEo atingimos jamais o homem
reduzide a $i mesmo e procurando conceber a existéncia do
outro. E um homem falando que encontramos no mundo, um
homem falando com outro homem, ¢ a linguagem ensina a
propria defini¢dio do hornem.

E. ainda, conforme Benveniste (1966:286):

A ‘subjetividade’ de gue watamos agui € a capacidade do
locutor para se propor como C‘sujeito’. (...} Ora, essa
‘subjetividade’, quer a apresentemos em fenomenologia ou em
psicologia, como quisermos, nfdo ¢ mais que a emergéneia no ser
de uma propriedade fundamental da linguagem. £ ‘ego’ que diz
ego. Encontramos ai o fundamento da “subjetividade’ que se
determina pelo status hngiiistico da ‘pessoa’ (..},

Entretanto, ndo entendemos que a enunciagdo seja uma forma de apropriagdo pelo
sujelte da lingua, pelo aparetho formal da enunciagio da lingua como gquer Benveniste, mas
em consondncia com a proposta de Bakhtin, pensamos que o sujeito somente acede 2
enunciacdo por meio das limitacdes impostas pelos géneros de discurso, ou seja, pelos
dispositivos de comunicaco que sio definidos social ¢ historicamente. Isto posto,
aprofundaremos essas consideracfes a respeito da subjetividade na linguagem e com esse

fim interessa mencionar agui a critica elaborada por Bakhtin (1929) em Morxismo e
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Filosofia da Lz‘nguagem” , & respeito do subjetivismo idealista ¢ do objetivismo abstrato,
importante reflex&o que nos conduzird a uma terceira via, a da interaco, para pensarmos a
subjetividade e a linguagem e que, em certa medida, podemos relacionar com a perspectiva

enunciativa que nos interessa. Examinaremos, a seguir, com mais detalhes, a postura de
Bakhtin.

Ao tratar das orientagles do pensamento filosofico-lingtiistico, Bakhtin (1929: 69-
89) aponta duas tendéncias presentes em sua época: a do subjetivismo idealista ¢ a do
objetivismo abstrato. Examinando as idéias desenvolvidas por Bakhtin (1929) em
Marxismo e filosofia da linguagem, Stam (1992:29-35) observa que a reflexfio sobre a
linguagem, principalmente no que se refere a idéia de que a linguagem estrutura a nossa
compreensio do mundo, de modo que a “realidade” seja considerada, em parte, um efeito
da convencdo lingiiistica, tem sido objeto de pensadores tdo distintos como, por exemplo,
Russel, Wittgenstein, Heidegger, Merleau-Ponty e Jacques Derrida. Acrescenta ainda que
gsse ensaio de Bakhtin foi sua primeira participacio nessa tradigfo de reflexfio sobre a

linguagem. Diante disso, ndo podemos deixar de aborda-la aqui.

Essa dicotomia entrc idealismo e objetivismo € uma questio que, em termos
lingiiisticos, envolve uma problemdtica em torno de certos questionamentos como, por
exemplo, o da relacBo entre sujeito, subjetividade, lingua e linguagem. A primeira delas
volta-se para o ato de fala, de cracdo individual, como fundamento da lingua e, dessa
maneira, considera que “todo psiquismo individual constitui a fonte da lingua”. Desse
prisma, esclarecer o fendmeno lingiiistico significa reduzi-lo a “um ato significativo (por
vezes mesmo racional) de criacfo individual” {grifos nossos). Quanto a lingua, ¢ entendida
— por quem Bakhtin critica - como analoga as outras manifestagGes ideoldgicas, de modo
particular, 3s da esfera da arte e da estética. O objeto de estude dessa tendéncia fica a cargo
da Estilistica. Como exemplo dessa tendéncia, Bakhtin (1929:73) menciona Wilhelm

Humbeldt e destaca que este estabeleceu os seus fundamentos.

* O texto original foi publicado na Rissia em 1929, assinado por V.N.Volochinov e, posteriormente,
atribuido a M. Bakhtin. Seguiremos, agui, a twaducio pubhbicadz em 1995 ¢ preservaremos a citacio do nome
de Bakhtin.
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Ja a segunda tendéncia (o objetivismo abstrato), conforme Bakhtin {1929: 77-82)
desloca o centro organizador de todos os fatos da lingua para o sistema lingiiistico,
diferentemente da primeira que o colocava nos atos da fala individuais e criativos. Dessa

forma, interessa o sistema das formas fonéticas, gramaticais e lexicais da lingua. E, assim,
afirma Bakhtin (1929: 78-79):

E claro que o sisterna HEngiistico, no sentido acima definido, &
completamente independente de todo ato de criacio individual,
de toda infencdo ou designio. Do ponto de vista da segunda
orientagio, nio se poderia falar de uma criagio refietida da
lingua pelo sujeito falante. A lingua opbe-se ao individuo
enquanto norma indesirutivel, peremptoria, que o individuo 0
pode aceitar como tal (...}, O individuo recebe da comunidade
lingfistica um sistema ji construido, e gualquer mudanca no
interior deste sisterna ulfrapassa os Limites de sua consciéncia
individual. O ato individual de emissio de todo e qualquer som
so se torna ato lingiiistico na medida em que se ligue a um
sistema lingiistico imutivel (num determinado momento de sua
histéria} e peremptario para o individuo.

Para Bakhtin (1929:85), o exemplo mais destacado dessa tendéncia seria Saussure,
de quem menciona algumas nog¢des, tais como, por exemplo, a de lingua (la langue) e fala
(la parele). Nao nos estenderemos nas consideracfes a respeito de Saussure apresentadas

por Bakhtin, limitamo-nos somente ac seguinte comentario seu (1929:87), por causa da

critica feita por ele a posic3o do objetivismo abstrato de Saussure:

Destaquemos esta tese fundamental de Saussure: a lingua se
opde 4 fala como o social ao individual. A fala &, assim,
absohtamente individual. Nisto consiste, como veremos, ©
proton pseudos de Saussure e de toda tendéneia do objetivismo
absirato. O ato individual de fala-emmcisgio, rechacado
decisivamente para 05 confins da lingiiistica, ai encontra todavia
um lusgar come fator indispensavel da histdria da lingua.

Bakhtin (1929:109) chegard a0 que seria uma sintese dialética a partir dessas
tendéncias. Contudo, € preciso relativizar, em parte, essa nogfo de sintese dialética. Assim,
sdo evidentes a critica feita ao objetivismo abstrato e a sua refutagdo do racionalismo de
suas teses, mas isso ndo se aplica ao subjetivismo idealista, pois ¢ autor, embora o critique,
argumenta gque suas teses estdo corretas. Trata-se de uwma estratégia argumentativa
emnpregada por Bakhtin, ja que se mostra favoravel quanto as teses do subjetivismo idealista

como modo de enfatizar sua repulsa pelas do objetivismo abstrato. Dessa forma, aceita,
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com restrigdo, algumas das teses do primeiro, criticando em parte uma dada tendéncia. Isso

permite que chegue a uma terceira via, a2 da interacfio, como veremos.

Ja quanto 4 no¢do de dialética, lembramos que essa significa para Hegel,
simultaneamente, uma propriedade das coisas ou dos fendmenos que implicam ou supdem
0 seu contrario ou o seu oposto e, igualmente, o método por meio do qual as coisas ou
fendmenos sdo analisados em sua totalidade seja como afirmacio, seja como negaciio. Apos
ter examinado essas tendéncias (a do objetivismo abstrato ¢ a do subjetivismo idealista),
Bakhtin chega a uma terceira via para pensar o lingiiistico, na e para a qual o ato
enunciativo ¢ entendido como individual, mas condicionado pelo social e, ainda, a base da
realidade lingiiistica é a dimensfo interacional. Esse ponto, particularmente, pode ser
relacionado com o que mencionamos a respeito da enunciagdo e sua relacio com a autoria ¢

o autor, como vimos.

Assim sendo, a enunciacdo ndo pode ser atribuida exclusivamente ao enunciador
como um ato individual seu, posto que estd submetida e/ou condicionada pelo género.
Notamos que isso nfo implica que a enunciacHo seja tnica e exclusivamente condicionada
pelo género, mas reconhecer como esse a condiciona, a delimita. Dessa forma, além do
género, ha de se ter em vista outras instincias como, por exemplo, a dos sujeitos que
participam da enunciaco, a situagfo de enunciacio (enunciador, co-emmciador, momento
e lugar). Nesse sentido, a sintese proposta por Bakhtin, na qual se enfatiza o papel das
dimensdes social e interacional na e para a constituicfo do ato enunciativo, € condizente

com o gue defendemos em termos de autoria ¢ autor.

Retomando nossas explanacdes anteriores, Bakhtin (1929) critica o fato de o
objetivismo abstrato rejeitar a enunciacio, o ato de fala, como sendo individual e centrar-se,
unicamente, no sistema lingiistico para pensar os fatos da lingua. Quanto ao subjetivismo
idealista, a critica ¢ por esse considerar somente a fala ¢ o ato de fala como produtos
individuais e busear explics-los tendo em vista Ginica ¢ exclusivamente as condigdes da vida

psiquica individual do sujeito falante.
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Considerando-se as idéias acima, o objetivismo abstrato exclui a subjetividade do
seu campo, na medida em gue a lingua € entendida come um sisterma estdvel e wmutavel,
composto por formas hnglifsticas, fornecidas desse modo para a consciéneia individual™.
Embora caiba a ressalva nossa de que para Saussure nfio seria exatamente assim, j& que
cada lingua, a cada momento de sua existéncia, possui uma certa forma de organizacio

(sistema); dai as nogdes de sincronia e diacronia.

Ora, sendo assim, nfo hé espaco para uma subjetividade criativa, tal como ocorre
segundo 2 primeima tendéncia. Bakhtin (1929:108-9) aprofunda sua critica ao objetivismo
abstrato, e conclui que na sua base estio as premissas de uma visdo de mundo racionalista e
mecanicista, as quais considera como as menos favoraveis a uma concepcdo da histéria.
Lembramos ainda que, para Bakhtin, “a lingua € um fendmeno puramente histdrico™. Ao
propor uma concepedo histdrica da lingua, Bakhtin (1929: 110 -127) centrou-se na
interac8o. Dessa perspectiva, a palavra é e serd sempre orientada para um interlocutor, na
medida em que procede de alguém ¢ se dirige a alguém; essa € e serd, de fato, o produto da

interacio do locutor e do ouvinte.

Portanto, o locutor situa-se numa “zona fronteirica”, sendo ele proprio constituido
pelo outro. Ele ¢ o Gnico “dono da palavra”, como se fosse uma “propriedade inaliendvel”,
somente no ato fisioldgico da materializacio da palavra, pois nos demais casos havera

sempre a relagdo com o outro, ou seja, com o interiocutor.

Tendo em vista o exposto, hd de se destacar gue, para Bakhtin (1929:121), 2
enunciacio ¢ sempre socialmente dirigida e, dessa maneira, 0 centro organizador de toda
enunciacdo ndo ¢ interior, tal como proposto pelo subjetivisino idealista, mas exterior.
Desse modo, a enunciacdo € um produto da interacfo social, seja esta um ato de fala
determinado pela situagfo imediata ou por um contexto mais amplo de wn conjunto das
condigtes de vida de uma dada comunidade lingiiistica. Conforme Bakhtin (1929:121-22),

a emunciagio individual {(parole) nio ¢ um fato individual, como 2 entendia o objetivismo

2 A esse respeito afirma Bakhtin (1929:107): “Para o objetivismo abstrate, a lingua, como produte acabado,
tramsmite-se de geracdo a geracio”. Dirfamos, ainda, que o sujeflo presente nessa concepcdo € o do fogos
cartesiano.
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abstrato, nem a expressfo do mundo interior do sujeito, tal como a entendia o sabjetivismo

idealista, mas de natureza sociolégica.

A partir disso, Bakhtin {(1929:123) concluird que a lingua ndo ¢ constituida por um
sistema abstrato de formas lingiiisticas e pela enunciagdo monologica isolada, tal como
propunha ¢ objetivismo abstrato, ou ainda, pelo simples ato psicofisiologico de suna
producfo. O que constitui a lingua ¢ a interac3o verbal, realizada por meio da enunciagio
ou das enunciagdes, ja que, conforme Bakhtin (1929:123), “A interacfo verbal constitui a
realidade fundamental da lingua”.

Ao propor a interacio verbal como constitutiva da lingua ¢ materializada na
enunciacio, a dimensfo da subjetividade, no sentido de wma forga criativa presente no
subjetivismo abstrato, desaparece. Desse modo, o social e, portanto, histdrico s#o
determinantes da estrutura da enunciaco e, sendo assim, a conclusfo 2 que chegard
Bakhtin (1929:127) ¢ a de que o ato de fala individual ¢ uma contradictio in adjecto™. Em
outras palavras, ndo ha ato de enunciac@o, de fala, que tenha raiz no sujeito, mas sim no

social.

Em resumo, vimos gue, para Benveniste (1966), ao tratar da subjetividade na
linguagem, a noc8o subjacente de sujeito era a de alguém capaz de apropriar-se da
lingnagem e, assim, constituir-se nela e por ela. Por outro lado, assinalamos que Bakhtin
(1929) deslocou o centro do individual para o social e ideologico, priorizando a intera¢do
como uma alternativa dialética para os dilemas suscitados pelo subjetivismo idealista e pelo
objetivismo abstrato. Dessa forma, negou a subjetividade como um afo criativo, original do
sujeitc na linguagem, uma vez que ndo ha um ato de enunciagdo que nfo esteja arraigado
no social. Diante disso, concluimos que Bakhtin introduziu a nogfo do sujeito como a de
uma consciéncia constimida no didlogo e, para ele, a subjetividade € uma

intersubjetividade, pois € a relacdo com o outro que permite ao sujeito que se reconheca

% Na traducio feita por Paulo César de Souza, de Além do bem e do mal. Prelidic a uma Filosofis do
Future, de Friedrich Nietzsche (1886), temos que o termo contradictio in adjecto pode ser traduzido como
“contradigho no adietivo”. Define-se como: “contradico que ocorre entre um termo e 0 que se lhe acrescenta
{entre um substantivo e seu adjetivo, por exemplo™ (LALANDE, Cit. por SOUZA, 1992:226).
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como tal e, assim, adquira consciénceia. Chama a atencfio o fato de que, diferentemente da
noclo de uma consciéncia externa, como a do logos cartesiano, tem-se a nogio de uma
consciéncia constituida pela interacfio, pela linguagem. Dessa forma, a consciéneia nfo é
entendida como um nicleo fixo e imutdvel, mas como resultado de uma interacio
dialogica. A subjetividade, entdo, pode ser entendida como uma consciéncia de si mesmo,
porém nfo na forma de uma consciéneia Gnica, mas de uma consciéneia constituida,
condicionada pelo social. Além disso, introduziu o sujeite como socialmente organizado
(ou constituido), a no¢io de um contexto imediato (dai a referéncia ao nivel enunciativo) e,
ainda, a dimensio histdrica. Esses aspectos sfio fundamentais, a nosso ver, para pensarmos

a autoria nos termos aqui pretendidos.

Com basc nisso, Benveniste e Bakhtin inseriram a enunciagio no seu campo de
reflexdo, apesar das diferencas de perspectivas. No caso do primeiro, a enunciagio se
configura pelo intercAmbio entre um eu € um tu e esse instaura a perspectiva do dizer. Ja no
caso do segundo, a enunciacdo ¢ um produto da interago verbal, histérica e socialmente
constituida, uma vez que a palavra sempre € social ¢ orienta-se para um interlocutor numa
situac8c concreta da manifestacio verbal {oral ou escrita). Dito de ouiro modo, a natureza
da palavra ¢ fundamentalmente dialdgica, diferentemente do que ¢ para Benveniste, para
quem a subjetividade ¢ um produto da relag@io entre os interlocutores, mas em um nivel

interno da lingua.

Ora, isso nos leva a pensar na diferenca entre uma forma de dialogia interna e uma
externa aos enunciados. Nesse sentido, Maingueneau (1998:42), seguindo Moirand
(1990:75), menciona o dialogismo intertextual e ¢ dialogismo interacional. O primeiro se
relaciona com as marcas da heterogeneidade enunciativa, com a citac3o, em sentido lafo; ja
o segundo remete as multiplas manifestacdes da troca verbal. Contudo, para Bakhtin nfo ha

uma dissociacio dessas duas faces do dialogismo.

Sendo assim, embora a enunciacfio assuma matizes algo distintos em Benveniste ¢
em Bakhtin (especificamente quanto a dimensdo dialogica), a nogio de sujeito subjacente a

gue recorrem € a do sujeito socioldgico, conforme Hall (1999:10). Dessa forma, hd uma
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consciéncia de que o micleo interior do sujeito nfo € autdnomo e auto-suficiente, tal como
no sujeito do Huminismo, mas formado na relagio com os demais. Dessa perspectiva,
embora o sujeito ainda possua wma esséneia ou um nacleo interior (o “eu real™), este €
formado ¢ alterado por meio de um didlogo continuo com o exterior. Porém, para Bakhtin
(1929), como vimos, a dimensio social e, portanto, exterior, determina ou condiciona a
intertor. Lembramos que de acordo com Bakhtin, o sujeito ¢ uma consciéncia constituida
no didlogo e a subjetividade ¢ uma intersubjetividade, ja que a rela¢fio com o outro € o que
permite ao sujeito reconhecer-se como tal e, assim, adquirir consciéncia de si mesmo. O
deslocamento dessa nocfo de sujeito sociologico sera realizado no interior dos estudos

discursivos, come veremos.

Antes de passarmos a conclusio, cabe esclarecer quanto as diferentes classificaces
de sujeito propostas por Hall (1999:10), a saber: o suyjeito do Iluminismo, o sujeito
soctolégico ¢ o sujeito pos-moderno. De acordo com esse autor (1999:10 -11), o sujeito do
[luminismo basear-se-ia em uma concepcdo da pessoa humana como a de um individuo
totalmente centrado e unificado, com a capacidade da razdo, da consciéncia e da acdo. Seu
centro seria um nicleo interior emergente no nascimento ¢ desenvolvido ao longo do
tempo, de modo sempre idéntico ¢ contingo. No sujeito sociologico, observa Hall (1999:11-
12), esse nucleo interior ndo seria autdnomo e auto-suficiente, mas sim formado na relacio
com os oufros, os mediadores dos *valores, sentimentos e simbolos — a cultura — dos
mundos que ele/ela habitava”. Portanto, haveria uma “concepgfo interativa da identidade e
do eu”, ou seja, a identidade seria modelada ou formada na e pela interac8o. Hall (1999: 12-
13) afirma que o sujeito ilaminista ¢ o socioldgico, dotado de uma identidade estivel e
unificada, fragmentou-se devido as mudancgas estruturais e institucionais. O autor nio
esclarece quais seriam essas mudancas estruturais e institucionais, ponto que seria, sem
divida, de interesse para compreender o que ele considera como o processo que leva ao
sujeitc pos-modemno. Deduzimmos que essas mudangas estariam relacionadas com ©
estabelecimento de uma nova ordem de valores gue implicaria, por sua vez, a perda das
crencas nas tradicdes estabelecidas, ¢ guestionamento da consciéncia come fundadora da

verdade, ou seja, do Jogos cartesianc. Esse seria ¢ argumento para a chamada “crise de
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identidade™ e, dessa maneira, tal processo acabou por gerar o sujeito pos-moderno, um

sujeito desprovido de uma “identidade fixa, essencial ou permanente”.

Concluimos nossas consideracSes a respeito da subjetividade ¢ do sujeito, no dmbito
ling@iistico, destacando o fato que tanto Benveniste (1966) como Bakhtin (1929) apontaram
para uma questdo que Sera central para os estudos discursivos e lingiiisticos: a da
heterogeneidade do sujeito enunciador. No caso de Bakhiin, particularmente, isso se
evidencia em suas reflexdes em torno da polifonia ¢ do dialogismo, que perpassam toda a
sua producdio, em maior ou menor medida®. No caso de Benveniste, no desdobramento
entre 0 “eu” ¢ o “tu”. Lembramos, ainda, que recorremos a ambos, aproximando-nos de
uma perspectiva enunciativa, tendo em vista suas contribui¢des no que tange a uma nogio

de dialogia interna (intertextal) e externa (interacional).

Assim, tendo em vista 0 exposto, propomos que o autor € 0 responsavel por um ato
enunciative nfo como um ato de sua vontade, mas que se encontra condicionado por
determinadas limitag@es lingiiisticas e discursivas. A questfo, contudo, é como esse circuito
se organiza, como se da a conversio desse ato de enunciagic em um ato de autoria, ou seja,
um ato realizado apesar das coercdes lingiifsticas, discursivas e, ainda, as do género. Nesse
sentido, nossa hipotese € a de que esse ato de autoria se deve & ativagdo de certas estratégias
e manobras de auforia a0 enunciar. Dessa Otica, o autor nic € uma categoria ou uma
instincia homogénea, responsdvel e fonte autorizada do sentido, mas uma instdncia
heterogénea, dialdgica; dai as noc¢fes de dislogismo intemo e externo por nds referidas.
Portanto, uma questfio 4 gual nos voltaremos, a seguir, diz respeito a essa heterogeneidade

do sujeito enunciador e, com essa finalidade, faremos wma incursio pelo campo discursivo.

1.6.3. Subjetividade e sujeito: incursdes no campo discursivo

Examinaremos neste momento como as no¢es de subjetividade ¢ de sujeito foram
consideradas por Pécheux (1983/97) e por Authier-Revuz (1998), a partir de um enfoque

discursivo. Cabe notar que incluimos Authier-Revuz {1998} no campo discursive com ¢

* Como se nota, por exemplo, e Marxisme e Fiiosofia da linguagem, Problemas da poética de
Dostoievski ¢ A Estética da Criacio verbal
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proposito de estabelecer um contraponto com as proposicdes de Pécheux (1983; 1997),

embora essa se veja como lingdiista.

Antecipamos que um deslocamento fundamental realizado pela perspectiva
discursiva refere-se ao questionamento do principio unificador do sujeito, isto ¢, de uma
certa nocdo de sujeito, levando em conta as nogdes de seu descentramento. A nocgio de
descentramento do sujeito supde a perda de uma identidade estdvel, unificada e essencial,
sendo entendido como fragmentado, multiplo. O deslocamento de uma no¢do de syjeito
unificado, centrado, para a de um descentrado pressupde, conforme Hall (1999), cinco
mudangas profundas do pensamento moderno ocorridas na segunda metade do século XX
a influéncia marxista, a descoberta do inconsciente por Freud, o estruturalismo de Saussure,
a genealogia do sujeito modermno de Foucault e o impacto do movimento feminista.
Esclarecemos, igualmente, que nos limitaremos a Pécheux e a Authier-Revuz, porque o
foco sera a nogido de subjetividade relacionada com a de heterogeneidade do discurso e do

sujeito.

Passemos ac cxame de algumas das consideragdes de Pécheux (1983; 1997: 31i-
318) a respeito das peculiaridades das trés ¢pocas da Analise do Discurso. Pécheux tratou
tanto de questdes relacionadas com a posigdo tedrica como com as conseqgiéncias dos
procedimentos metodoldgicos nessas fases e, ainda, no caso da fltima, formulou algumas
mterrogacdes que surgiam para a Andlise do Discurso. Contudo, neste trabalho
apresentaremos como foi entendida a nog@io de subjetividade no interior da vertente
proposta por Pécheux. Destarte, nfo nos estenderernos em suas demais consideracdes,
embora reconhecamos que essas sgjam perfinentes para entender-se a frajetdria
epistemologica ¢ metodologica da Analise do Discurso por ele pensada. Posteriormente,

nos voltaremos para o exame das consideracdes de Authier-Revuz (1998).

Conforme Pécheux (1983: 311-313), na primeira fase, teriamos dois suportes
tedricos para a constituicdo de uma metodologia para a Andlise do Discurso: uma nogfo de
“sujeito-estrutura” que determinaria os sujeitos como os produtores de seus discursos € a

diferenca entre base lingiiistica ¢ processos discursivos. Esse sujeito-estrutura acreditaria
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que utilizaria seus discursos quando, em realidade, seria um “suporte”, ou ainda, um
sujeito-assujeitado. Nesse sentido, destacamos a tese althusseriana, segundo a qual a
jideclogia interpelaria os individuos em sujeito™ e, assim, a nocdo de sujeito seria
determinada pela posicio, pelo lugar do qual se falasse. As duas premissas consideradas
béasicas para Althusser (1976) e nas quais sua tese se apdia sfo as seguintes: 1. nZo ha
pritica exceto por meio de e sob uma ideologia ¢ 2. nfio ha ideologia senfo por meio do

sujeito e para sujeitos.

Passemos a uma répida discussio acerca da nocio de ideologia, tendo em vista o
papel que ocupa nessa e para essa tese. A ideologia, no sentido mais comum da teorizacdo
critica de viés marxista, refere-se a idéias falsas ou distorcidas por sua conexdo com 0s
interesses das classes dominantes na sociedade capitalista. Considerando-a do ponto de
vista dos efeitos sobre a consciéneia, chegamos 2 concepciio de ideologia como “falsa
consciéncia” (Althusser, 1976: 79-81).

A teorizac3o critica neomarxista, em geral, emprega uma concepeio de ideclogia de
modo similar aquela da defini¢Bo de Louis Althusser, presente na primeira parte do seu
ensaio 4 ideologia e os aparelhos ideoldgicos do Estado. Ja na segunda parte desse mesmo
ensato de Althusser (1976:85-88), a ideologia é “a relaco imaginaria dos individuos com
as suas condi¢les reais de existéneia” O autor propde que os aparethos ideclogicos do
Estado (a policia, o sistema judicidrio, as instituigdes penais, o Exéreito) atuam por meio da
repress@o € da forca e oS repressivos {a escols, a familia, 2 Igreja, os meios de
comunicacgio) por meic do convencimento e da ideologia. A constituiciio do sujeito nfo €
um processo histdrico, j& que somos desde sempre sujeitos, isto €, a categoria de sujeito
preexiste a cada um dos mdividuos, a cada individuo concreto e, além disso, € uma
condico de sua propria existéncia social. A consciéneia de ser sujeito implica o
reconhecimento da posigfio do individuo, como sujeito nas relagdes sociais, com todos os

desconhecimentos que esse reconhecimento acarreta. Assim, falar-se-ia no interior de uma

A esse tespeito afimme Althusser (1976:93):“esta tese vemn simplesmente explicitar s nossa ditima
formulacio: s6 ha ideologia pelo sujeito e para os sujeftos. Ou sefa, a ideclogia existe para sujeitos concretos,
¢ esta destinacko da ideologia 80 € possivel pelo sujeito: isto ¢, pela categoria de sujeito e de seu
funcionamento™.
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dada formacfo discursiva que, por sua vez, seria regulada por uma formagdo ideoldgica.
Portanto, o sujeito estaria marcado por uma indelével dimensdo social, historica, sendo que
a formaco discursiva delimitaria ¢ definiria ¢ dizivel pelo sujeito. Dessa perspectiva, a
lingua natural ¢ uma base invariante, sobre a gual uma multiplicidade heterogénea de
processos discursivos justapostos seria desdobrada. Ou ainda, uma posi¢io estruturalista
que ndo reconhece uma metalingua universal, do tipo inata, bem como 2 nogio de um

sujeito intencional, origem de seu discurso.

Na segunda fase da Analise do Discurso, o sujeito continuou sendo entendido como

efeito de assujeitamento. Conforme Pécheux (1983; 1997):

Resulta que o sujeito do discurso continua sendo concebido
como puro efeifo de assyjeitamento 4 maquinaria da FDD com a
qual cle se identifica. A questfio do ‘sujeito da enunciacho’
n#o pode ser posta no nivel da AD-2 sendo em termos da
ilusdio “ego-eu’[‘moi-je’] coro resultado do assujeitamento
(cf. a problemdtica althusseriana dos Apareihos ldeologicos de
Estado) fregiientado pelo tema spinozista da ilus3o subjetiva
produzida pela “ignorincia das causas que nos determinam’.

Passou-se a um questionamento de uma nogdo de formacgfo discursiva como um
dispositivo fechado para a consideracio da sua relagdo paradoxal com o exterior. Desse
modo, uma formacdo discursiva (FD) ndo seria um “espago estrutural fechado” em si
mesmo, mas sim, conforme Pécheux (1983:1997), “constitutivamente invadido por
elementos que vém de outro lugar (isto €, de outras FD) que se repetem nela, fornecendo-
the suas evidéncias discursivas fundamentais”, na forma de “preconstruidos” e de

“discursos transversos”.

Nesse segundo momento, ganhou destaque a noclo de interdiscurso, referida ao
“exterior especifico” da FD que irromperia no interior da FD. O interdiscurso ¢ “uma
articulacdo contraditéria de formacdes discursivas que se referem a formacdes ideoldgicas
antagonistas” (COURTINE, Cit. por MAINGUENEAU, 1998:86). Ou ainda, um conjunto
de discursos que pertencem a um mesmo campo discursivo ou de campos discursivos
diferentes. Essa nogo ¢ fundamental na medida em gue aponta para a nic homogeneidade

das formacges discursivas. Dessa forma, o sujeito-assujeitado operaria em dois niveis: num
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ambito inconsciente, ideolbgico, e num Ambito pré-consciente ou consciente. No primeiro
nivel, ¢ sujeito “esqueceria” qualguer elemento referido ao exterior de sua FD ¢, sendo
assim, aceitaria ¢ Igjeitaria determinadas seqiiéncias lingiiisticas, com o que sermam
produzidos determinados sentidos {esquecimento ntimero 1). J4 no segundo nivel, o sujeito
¢ concebido como origem e fonte do sentido (esquecimento mimero 2). Nesse nivel, o

sujeito “escolheria” aquilo que poderia e o que deveria ser dito ou nfo.

Assim, definiu-se uma no¢do de sujeito desdobrado em diversas funcdes, conforme
as varias posi¢des por ele ocupadas em uma dada FD, sendo essa FD atravessada por varias
formactes discursivas. Ha de se notar que, nesse momento, houve um questionamento da
FD como algo fechado e homogéneo, como ji dito. Dessa maneira, tem-se a ilusdo
discursiva da unidade, da origem; convém notar que se trata de uma ilusio necesséria, na
medida em que configuraria uma identidade, conforme com os esquecimentos 1 e 2
(Pécheux, 1975:173). Isso apontou para a existéncia de uwma alteridade no interior do
sujeito, marcado pela dispersio, isto &, pelas varias posicBes que poderia assumir no seu
discurso. Nessa instincia, deparamo-nos com uma nocio fundamental para a proxima fase,

qual seja, a da heterogeneidade discursiva.

Na terceira fase da Andlise do Discurso, valorizou-se e insistiu-se na alteridade
discursiva; de tal modo, passou-se de uma nocfio da “méquina discursiva estrutural”
{concebida na primeira fase por Pécheux) para a de “maquinas discursivas paradoxais”.
Dessa perspectiva, passou a importar ¢ primado do outro sobre o mesmo, ou seja, do
discurso de um outro colocado em cena pelo sujeito, ou ainda, do discurso do sujeito posto
em cena como um ouiro, conforme Pécheux (1983; 1997: 316-317). Insistin-se ¢m um
“além mnterdiscursivo”, que estruturaria essa encena¢lo, € o foco passou a ser o exame dos
encadeamentos intradiscursivos que possibilitassem a construcdo de objetos discursivos e
acontecimentos, o estudo dos pontos de vista ¢ dos Iugares enunciativos no fio

intradiscursive ou, ainda, das formas linglistico-discursivas do discurso-outro, como
observa Brandao (1997:42),

*® Vimos, no caso de Ducrot, o gue seria a no-unicidade do sujeito. No caso da Andlise do Discurso, temos
gue considerar a relagio com o exterior lingfiistico.
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Cumpre notar gue o interdiscurse aponta para uma relagio do discurso com owros.
Ja o intradiscurso aponta para as relacdes entre 0s constituintes do discurso. Porém, ndo sdo
dois universos autbnomos, ou seja, ndo s¢ trata de wm exterior oposto a um interior do
discurso; o intradiscurso € atravessado pelo interdiscurso, como se nota nas problematicas
suscitadas tanto pela noclio de dialogismo como pela nocio de heterogencidade
constitutiva. Diante disto, concluimos que Pécheux reconheceu a heterogeneidade como
constitutiva do discurso e, nesse sentido, a heterogeneidade refere-se as diferentes posigdes
que © sujeito possa assumir no discurso e esse (o discurso) ¢ produto dessa

heterogeneidade.

Apresentamos, sinteticamente, como o sujeito foi entendido ao longo das trés fases
{ou épocas) da Analise do Discurso, segundo Pécheux (1983; 1997). Destacamos a
heterogeneidade, um conceito fundamental que ja tinha se esbo¢ado na segunda fase e que
se consolidou na terceira e, ainda, a nogdo de assujeitamento do sujeito. Considerando-se o
exposto, a nogdo de subjetividade problematiza a relagdo exterior/interior lingiiistico, ponto

j& mencionado, quando nos referimos as relacdes entre o interdiscurso e o intradiscurso.

Tendo em mente a preocupacio presente na terceira fase da Analise do discurso a
respeito da heterogeneidade, recorreremos, a seguir, as contribuicfes de Authier-Revuz
{1998), por introduzirem a concepcio dialogica bakhtiniana®’, e & Psicanalise, para pensar o
sujeito e o sentido. Pretendemos, assim, fazer um contraponto com a proposta do sujeito na

terceira fase da Andlise do Discurso, como exposta por Pécheux.

Authier-Revuz considera o discurso um espacgo marcado pelas heterogeneidades. O
sujeito, igualmente heterogéneo, clivado ¢ dividido, é quem harmoniza, negocia as distintas
vozes que atravessam a sua fala, de modo a estabelecer sua umidade e coeréncia.
Novamente temos, aqui, a nogio de unidade ¢ de coeréncia e, sendo assim, ndo seria

demais notar uma atividade com a linguagem, por parte do que seria a instdncia do autor, de

¥ De acordo com Maingueneau {1998:42), o termo dialogismo ¢ empregado em Anilise do Discurso para
referir-se a dimensio “profimdamente interativa da linpuagem oral ou escrita”. Porém, adverte-nos de gue foi
empregado por Bakhitin no sentido de intertextualidade.
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modo a que se estabelecesse um recorte no que seria o dizivel. Se esse sujeito € capaz de
harmonizar ¢ negociar as distintas vozes, isso nos leva a supor um sujeito que atua, que
intervém de alguma forma. Isso reforga nossa no¢fo de autoria como um espago de
manobras ¢ estratégias do sujeito e a questionar a noc¢fo de um total assyjeitamento do

sujeito.

No tocante 4 proposta de Authier-Revuz (1982; 1998), cumpre esclarecer a
distingio que ela estabelece entre heterogeneidade mostrada (ou representada) e

‘heterogencidade constitutiva. Partamos para uma breve apresentacio sobre essas.

A heterogeneidade mostrada ou representada corresponde a uma presenca passivel
de ser identificada ou detectada de um discurso outro ao longo do texto. Nesse sentido, ha
dois tipos: as formas ndo-marcadas ¢ as marcadas ou explicitas de heterogeneidade. As
primeiras (formas ndo-marcadas) sdo identificaveis a partir de indices textuais diversos,
como, por exemplo, ¢ discurso indireto livre, alusdes, ironia, pastiche. JA as segundas
{formas marcadas) s#o assinaladas de forma univoca, como ocorre, por exemplo, no
discurso direte ou indireto, no uso das aspas ¢ nas glosas. Nesses exemplos as marcas
mdicam uma ndo-coincidéncia do enunciador com o que ele diz. Conforme Authier-Revaz
{1998:20-26), os comentarios metaenunciativos, ou seja, esse retorno ao dizer, desdobra-se

em quatro modalidades:

1. a nfo-coincidéncia interlocutiva entre dois co-enunciadores;

2. a nfo-coincidéncia do discurso consigo mesmo, afetado pela presenca em si de

outros discursos;

3. a nfo-coincidéncia entre as palavras e as coisas e

4. a n#o-coincidéncia das palavras consigo mesmas, afetadas por outros sentidos,

por outras palavras, pelo jogo da homonimia, da polissemia, etc.
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Além dessa heterogeneidade mostrada ou representada (dividida em formas nio-
marcadas ¢ formas marcadas), Authier-Revuz (1982; 1998) menciona a heterogeneidade
constitutiva que, por sua vez, implica que o discurso ¢ dominado pelo interdiscurso. Essa
tese de Authier-Revuz (1982; 1998) retoma de Bakhtin a nogfo de dialogismo {as palavras
sdo sempre as palavras dos outros, o discurso é tecido sempre com discursos do cutro) e de
Pécheux, a dupla mencfio a psicanalise e & concep¢lo althusseriana da ideologia como
fundadora do interdiscurso sobre cada formagfo discursiva. Dessa maneira, o discurso nio
somente se¢ constitui como um espago no qual se introduz o discurso do outro, mas
igualmente, constitui-se com a alteridade, o que independe de qualquer marca visivel de

alusfio, citagfo, etc.

Para Authier-Revuz ¢ sujeito € clivado, dividido pelo inconsciente, porém vive a
ilusfio necessaria da autonomia tanto do seu discurse como de sua consciéncia. Cumpre,
antes de avangar, lembrar, ainda que de passagem, o esquecimento namero | e o
esquecimento nmero 2, conforme Pécheux (1975:173). O esquecimento nimmerc um
(ideologico) € da instdncia do inconsciente e é resultado do modo pelo qual somos afetados
pela ideologia. Devido a esse esquecimento temos a ilus3o de ser 2 fonte do gue dizemos;
mas, na realidade, retomamos sentidos pré-existentes. O esquectmento nimero 2 é da
ordem da emunciaciio, semi-consciente e parcial. Esse esquecimento gera a impressdo da
realidade do pensamento, da ilusdo referencial que permite crer na relagio direta entre o
pensamento, & linguagem e o mundo. Conforme Pécheux, todo sujeito-falante “seleciona”
no interior da formagfo discursiva, ou seja, no sistema de enunciados, formas e segiiéneias
parafrésticas pela qual ¢ dominado um determinado enunciado, forma ou seqiiéncia, e nfio

outro.

Retomando nossas consideracBes, o sujeito, uma vez que nio pode fugir da
heterogeneidade constitutiva de todo discurso, explicita a presenga do outro por meio das
marcas da heterogeneidade mostrada, o gue, no fundo, indica o seu desejo de domindncia, a
sua ilusBo de wunidade, de completude. Assim, existe uma negociacdo entre 2
heterogeneidade mostrada na linguagem ¢ a heterogeneidade constitutiva da linguagem, na

medida em que O sujeito, por causa dessa ilusio necessdria do centro, de ser a fonte
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legitimada do discurso, localiza o outro e delimita, dessa maneira, o seu proprio espaco. Ao
ser afetado por um sujeito dividido, pois compartitha o seu espago discursive com o outro,
o sentido como que se subjctiviza ¢ s¢ torna heterogéneo e, portanto, barra a

homogeneizaciio do sentido absoluto.

Apresentamos, de modo sumdrio, como a noc#o de sujeito foi problematizada pela
Anidlise do Discurso, 4 nedida que passou de uma concep¢io de sujeito-estrutura, como
aquela que esteve presente em sua primeira fase, até chegar 3 concepciio de um sujeito
heterogéneo, como a proposta por Authier-Revuz ¢ identificada com a terceira fase da
Analise do Discurso. Ora, dessa maneira o sujeito ndo foi eliminado ou negado, mas foi
objeto de reformulacdes ¢ questionamentos. Lembramos, igualmente, como o sujeito e a
subjetividade também estiveram presentes ao longo da tradico filosofica (classica ¢

moderna), ponto ja examinado.

Assim sendo, pensar o sujeito (e a constituigdo da subjetividade) foi e é uma questio
central tanto para a Filosofia como para a Andlise do Discurso. Nesse sentido, ac
desenvolver essas reflexdes, tivernos em vista como as nogdes de subjetividade e de sujeito
foram problematizadas pela tradic@o filosofica e como essa perspectiva poderia tornar mais
clara a problemética em torno dessas mesmas nog¢des nos campos lingiiistico e discursivo.
Consideramos, portanto, que o sujeito e a subjetividade, bem como a autoria e o autor, no
&mbito escolar, podem ser mais bem examinados na confluéncia desses campos. Dal,
portanto, nossa incursfo pelos mesmos ¢, conforme examindvamos as nogles de sujeito e

subjetividade nesses campos, nos dedicamos a algumas possiveis relagBes com a autoria.

Dissemos que este subcapitulo foi organizado em duas partes. Na primeira delas
enfocamos questdes relacionadas com a natureza do sujeito ¢ da subjetividade ¢ a autoria e
na segunda abordamos as implicagdes dos diferentes conceitos de sujeito e subjetividade
para © estudo da autoria. Entendemos que o exame dessas questbes necessita ser
empreendido tendo como base 2 confluéneias de categorias lingiiistico-discursivas, mas
reconhecemos que eostas, por sua vez, ndo devem ser desvinculadas do universo do

conhecimento que o campo filoséfico possa oferecer. Convém observar gue, embora nossa
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I

énfase seja nos caropos lingilistico e discursivo, ndo desprezaremos o fato de que esses sio

atravessados por determinadas questfes que igualmente afetam o floséfico.

E preciso, no entanto, afunilar nossa reflex8o para a autoria e a produgdo escolar.
Nesse sentido, no proximo capitulo, desenvolveremos algumas consideracdes a respeito da
naturcza do sujeito escolar, a partir de dois conceitos: o da produgfio de uma certa

concepgdo da figura do autor e de uma certa concepgdo da autoria.
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Os conhkecimentos e as trocas simbolicas impostos sdo 0 objeto de manipulagGes pelos praticantes que ndo seus
Jabricantes.
{de Certeau. 1990}

Capitulo II

AUTORIA E PRATICA ESCOLAR

Neste capitulo apresentaremos algumas considerages a respeito da autoria e da
pratica escolar, a partir de dois eixos: o da producio de uma certa concepgio da figura do
autor e de uma certa concepcio da autoria. Com esse fim, trataremos dos seguintes aspectos
e temas: pratica escolar ¢ aunforia; autoria e nfo-autoria dos ¢ nos textos escolares; as
condigdes de producfio ¢ a autoria em segunda lingua e, ainda, competéncia escrita,
competéncia discursiva, estratégias ¢ manobras de autoria. Dessa forma, diferentemente do
primeiro capitulo, no qual nos dedicamos a0 exame de determinadas questdes a respeito das
nogdes de autor e autoria em sentido mais amplo, neste importard a autoria ¢ a pratica
escolar. Sendo assim, por meio desses dois blocos tedricos, sintetizaremos alguns pontos

relevantes das teorias para as quais nos voltamos e com as quais dialogamos neste trabalho.

2.1. Consideracoes iniciais: antor, antoria e textos escolares

Examinaremos a autoria a partir de uma perspectiva lingistico-discursiva,
direcionando nosso foco para a producfo escrita escolar e, dessa maneira, desenvolveremos
nossa reflexio tendo em vista dois aspectos principais: o da constituicio de uma
determinada concepgdo do sujeito-autor no dmbito escolar e, igualmente, o da constituigio
de uma determinada concepcdo da autoria, fundamentada na e pela no¢fio de dominio da

competéneia escrita.

Ao tratar da autoria no dmbito escolar, nio podemos perder de vista o fato de que
esse € um espago de pratica lngilistica, lembrando que toda pratica lingilistica imp8e um

jogo de mmagens, conforme Pécheux (1997). A esse respeito, Pécheux (1997: 82-83), ao
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abordar as condi¢Bes de producic do discurso e, mais exatamente, os elementos que
pertencem as condi¢des de producio, nota que ha determinadas formacSes imaginarias que
designam o lugar que A ¢ B se ainbuem a si proprios ¢ ao outro, ou s¢ja, a imagem que
cada um faz de si mesmo, do seu proprio lugar e do lugar do outro, e propde o seguinte

esquema:

1. a imagem do hugar de A para o sujeito colocado em A (questio implicita; Quem

sou eu para lhe falar assim?);

2. Imagem de B para o syjeito colocado em A (questiio implicita: Quem ¢ ele para

que eu Ihe fale assim?);

3. Imagem do lugar de B para o sujeito colocado em B (guestio implicita: Quem

sou eu para que ele me fale assim?) e

4, Imagem do lugar de A para ¢ sujeito colocado em B (questio implicita: Quem ¢

ele para que ele me fale assim?).

Considerando-se 0 exposto, inferimos que em todo o processo discursivo — entre
os quais se inclui o da producio textual - estd presente o referido jogo de imagens.
Propomeos, entfio, considerar a importdncia desse esquema para a realizagdo da producio
dos textos, relacionando-o com as concepefes de autor e autoria presentes na esfera escolar.
Assim, baseando-nos em Pécheux (1997), notamos que na e para a producfo do discurso ha
dadas condigBes, enire as ¢uais esta a da definicio de posicles que o syjeito deve ocupar ¢

essas, por sua vez, relacionam-se com o jogo de imagens mencionado.

Sende assim, podemos assoclar essa nocio de formacSes imaginarias de Pécheux
(1997 82-83) a pratica escrita na escola. Porém, faz-se necessdria uma certa reformulacio
do proposto por ele, o que pode ser feito se acrescentarmos, aqui, categorias fais como, por
exemplo, as de interlocutor e co-enunciador, uma vez que essas sdio compativels com a

perspectiva emunciativa por nds assurmida. Dessa maneira, na pratica escolar, em especial
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no que se refere a producfo escrita, sdo produzidas e reforgadas determinadas imagens a
respeito do lugar em que aquele gue enuncia se coloca como sujeito € a imagem desse com
relagdo ao seu interlocutor ou co-enunciador e, igualmente, imagens a respeito do lugar do

co-enunciador com relagio aquele que enuncia.

Antes de avangar, cabem algumas observagdes no tocante ao sujeito. Nesse sentido,
Possenti  (2002a:79) propfe como uma alternativa para a problemética do seu
assyjeitamento ¢/ou liberdade — a conjugacdo dos conceitos de “usudrio”, de de Certeau
{1990) ¢ o de competéncia discursiva, de Maingueneau (1984). Dessa forma, o conceito de
usurio ndo supde o sujeito uno da tradicio filosofica ocidental, permitindo dar conta do
processo de gue esse syjeito participa, ndo como um “efeito das estruturas” que o
condicionam, como um consumidor passivo. J& a nogio de competéncia discursiva de
Maingueneau (1984) fraz implicita a 1déia de que o discurso € um processo ¢ ndo um
produto; exige “processadores” e ¢ passivel de andlise em seu curso. Ora, as nocdes de
usudrios e a de competéneia discursiva podem ser relacionadas com a nogfio de um sujeito
que, por meio de manobras e estratégias, direciona e/ou orienta a atitude responsiva do co-
enunciador. Além disso, permitem-nos propor que se o suieito ndo é um consumidor
passivo, nio pode ser totalmente assujeitado. Porém, cabe a ressalva de que ndo
pretendemos, aqui, equacionar a problemética em torno do assujeitamento do sujeito, mas
questionar a sua fotal determinagfio e propor uma alternativa via Maingueneau e de Certeau.
E essa alternativa ¢ condizente com nossa perspectiva tedrica € com nossa concepeio de

autoria, dai sua mengfo neste estudo.

Tendo em visia o exposto, porém, surgem duas indagacfes:

1. Que significaria ¢/ou implicaria ser autor, assumir-s¢ COMO autor, na pratica

escolar, a partir de uma perspectiva lingliistico-discursiva?

2. Qual a concepglio de autor que atende, de modo geral, 2 expectativa da prética

escolar e sua diferenca frente & nossa proposta?
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Partamos para uma rapida discussio a respeito desses pontos.

Quanto ao primeiro aspecto, a respeito do que significaria e/ou implicaria ser autor
na pratica escolar, entendemos que se trata de uma questio de atitude e, assim, conforme
Possenti (2002 a: 112-113), um trago, entre outros, seria o de que alguém se converteria em
autor a0 dar voz a outros enunciadores e ao manter a distdncia do proprio texto. E, em
termos pedagodgicos, interessaria sensibilizar o aprendiz quanto a determinadas estratégias e
manobras de autoria as quais poderia, {até) conscientemente, recorrer para singularizar-se e
jogar com as mdltiplas opgdes, apesar das restricdes do género®, da lingua e do discurso.
Em termos de ensino e de aprendizagem, cabe-nos identificar quais seriam as estratégias e

manobras de autoria e interpretar o seu funcionamento.

Além disso, pensamos ndo ser possivel operar com nogdes como as de dominio e/ou
controle plenos dessas estratégias ¢ manobras, pois, do contrario, retornariamos a no¢o de
um sujeito centrado ¢ uno. A respeito disso, lembramos o trabalho de Coracini (1999 a) “A
producfio textual em sala de aula e a identidade do autor”, da coleténea ) ensino da leitura
¢ producio fextual. A autora refere-se & noglo, fundamentada em Platio e em Descartes,
de sujeito logocénirico, individuo racional. Essa noco tem sido refutada pela abordagem
discursiva. Coracini menciona, igualmente, o fato de que hd a impossibilidade de

autocontrole total €, em especial, a impossibilidade de controlar, pela linguagem, o outro.

" Em sintese, em termos de ensino, & preciso voltar-se para © modo como seria a
passagem d¢ enunciador {ou escrevente) a autor ¢, para interpretar esse movimento,
devemos nos deter em certas estratégias ¢ manobras do autor, na medida em gue essas
conformariam wm espago de acfo — e de intervenclo — do sujeito na linguagem, um
trabalho com a lingua e com o discurso. Dal termos questionado as no¢des de dominio e de

controle ¢, de modo anélogo, a de assujeitamento total do sujeito.

¥ Conforme Rakhtin (1979: 277), 2 wilizacio da Hngua se da em forma de enumciados orais e escritos, que
s3o concretos € Gnicos. Esses apresentam um conjunto de caracteristicas relativamente estavels, os géneros do
discursc. As caracteristicas referidas por Bakhtin sfo, basicamente, trés, e fundidas no todo do enunciado, a
saber: o conteGdo tematice, o estilo e 2 construcio composicional. Pama Bakhitin: “Qualquer enumciado
considerado isoladamente &, claro, individual, mas cada esfera de utilizacio da lingua elabora seus tipos
relativamente estivels de enunciados, sendo isso que depominamos géneros do diseursoe™.
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Complementando o que foi visto no topico anterior, qual seria a concepcio de autor
que atenderia, de modo geral, & expectativa da pratica escolar? Para abordar essa questio,
retomaremos o ponto de vista desenvolvido por Orlandi (1996) a respeito do autor ¢ da
autoria. O exame da proposta de Orlandi servird de contraponto para nossa no¢io de autoria
e, ignalmente, para mostrar como entendemos a relacZo entre autoria e escola, bem como
para tratar da concepgdo de autor que atende ou parece atender 4 expectativa escolar. Essa
discussdo nos permitird chegar ao que seria a concepgdo do autor no Ambito escolar,
momento em que nos concentraremos em dois conceitos fundamentalmente: 1. o de

competéncia {com énfase para a noclo de competéncia escrita) ¢ 2. o de estratégia.

Feitos esses esclarecimentos, partamos para um exame das nogdes de autor e de

autoria apresentadas por Orlandi (1996).

Para iniciarmos nossa exposico, retomaremos a tese de Foucault (1969),
comparando-a & proposta de Orlandi (1999; 1996) e, em seguida, nos fixaremos nas

considera¢des desta Gltima,

Conforme Foucault {1969), o autor € um principio de agrupamento do discurso, e
ndo funciona para qualguer discurso ¢ nem de forma constante. JA Orlandi (1999:75;
1996:61) entende que o principio da autoria ¢ necessdrio para qualquer discurso ¢ estd
associado 2 textualidade. De acordo com Oriandi, um texto pode nfio possuir um autor
especifico, porém, por meio da func8o-autor, sempre lhe serd imputada uma autoria.
Menciona, ainda, o sujeito-juridico (HAROCHE, Cit. por ORLANDI, 1996:77), ou seja,
aquele que tem direitos e deveres, responsavel pelos seus gestos ¢ feitos, ¢ que caracteriza ¢
nosso entomo histdrico-social. Esse sujeito possui uma histdria que se estende do século X
ao XII, periodo no qual se deu uma série de transformacdes econdmicas € que permitiu o
avango juridico. Estabelecida essa comparacio entre as posigbes de Foucault (1969) e as de
Oriandi {1999; 1996), a seguir, remetemos as consideragdes de Orlandi e, mais exatamente,

a diferen¢a que esta estabelece entre sujeito e autor ¢, ainda, entre texio ¢ discurso.
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Para Orlandi (1996:76-77), o sujeito pertenceria & ordem do discurso® e o autor
integraria a do texto. Desse prisma, o autor seria wm principio de coeréncia, na medida em
que conformaria uwma certa unidade para a dispers@o que constitii o sujeito — umdade
iluséria, mas, a0 mesmo tempo, necessania. De modo similar, o texto seriz uma unidade
produzida para dar conta da dispersdo de sentidos que constitui o discurso. De qualquer
modo, o autor € o texto seriam principios limitadores, j4 que seriam instincias que
barrariamn a dispersdo do sujeito e do discurso, respectivamente. Soma-se a isso que,
segundo Orlandi, o sujeito estaria inscrito no texto, e haveria marcas que confirmariam esse
fato.

Antes de avangar, cabem duas ressalvas com relagdio ao mencionado. A primeira &
a de que optamos em nosso estudo pela nogio de indicios de autonia, conforme veremos no
proximo capitulo. Entendemos gque ha indicios que nos oferecerfio as pistas de como o
sujeito se individualiza e, conseqlientemente, torna-se autor. Dai, portanto, nossa proposta
de que a autoria nfo seja algo imanente ao processo discursivo, mas implica um trabalho
com a linguagem. A segunda ressalva diz respeito ao fato de gue Orlandi afirma que se
voltaré para as diferentes maneiras por meio das quais o sujeito se inscreve no texto, ja que
entende que essas corresponderiam a diferentes representagdes e assinalariam diferentes
fun¢des enunciativas-discursivas. Contudo, pensamos que seria oportuno esclarecer em que

consistiriam essas referidas marcas de mnscricdo, as quais ndo sfo explicitadas pela autora.

Assim, Orlandi {1999:74-80) considera gue a responsabilidade pelas fungbes
enunciativo-discursivas seria do autor; por conseguinte, a autoria seria uma funcio
discursiva do sujeito, portanto, analoga 3s demais funcfes enunciativas cormo, por exemplo,
as do locutor e do enunciador propostas por Ducrot {1984). Menciona, ainda, a existéncia
de dois tipos de mecanismos, a saber: 1. os do dominio do processo discursivo, no qual se
constitul o antor e 2. 03 do dominio dos processes texiuals, nos quals se marca a pritica de

autor.

* (O discurso apresenta uma multiplicidade de acepgbes e, ao situa-lo no dmbito da Anslise do Discurso,
Maingueneau (1998:43) nota que esse se refere menos a um campo de investigagiio delimitado do que a um
determinado “modo de apreensio da linguagem™; assim, é considerado como a “atividade de sujeitos inscritos
em contextos determminados”, ¢ uma priatica. O discurso supbe a atticulacdo com pardmetros de ordem nio
lingiiistica e, portanto, ndo pode ser objeto de uma abordagem estritamente linglistica.
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Ao tratar especificamente da escola e da auvtoria, Orlandi (1996:80-81) nota que a
escola deveria proporcionar a passagem do enunciador ao autor, de modo que o aprendiz
experimentasse praticas que o fizessern controlar os mecanismos com os quais lida ao
escrever, ou s¢ja, os do dominio do processo discursivo e os dos processos textuais. Diante
disso, faz-se necessério abordar a relagio entre a pratica escolar e a autoria, ponto ao qual

remetemos, a seguir,

2.2. Pritica escolar e antoria

Apresentaremos nossas consideracbes a respeito da pratica escolar ¢ da autoria a
partir do exame de uma questio central: como favorecer, no &mbito escolar, o dominio dos
mecanismos textuais ¢ dos mecanismos discursivos? Seria por meio do desenvolvimento de
uma competéneia interdiscursiva, como a proposta por Maingueneau (1984), por exemplo,
ou por uma competéncia que misturaria competéncia lingiiistica ¢ competéncia genérica?
Sendo assim, as praticas escolares criariam sujeitos/autores? Com o propdsite de

desenvolver essa questdo, priorizaremos dois pontos em nossa exposicio:

1. Saber se a autoria, nas praticas escolares, € exercida ou nSo — o que, em
principio, nos leva a supor que essa nio € uma condicio prévia do discurso, mas que se
instaura e ¢ condicionada por certas instancias -— e, ainda, quais as praticas que podem ou

nfio favorece-la.
2. Definir gual a relacio entre o dominio dos mecanismos textuais e discursivos e a
autoria no dmbito escolar, o que, por sua vez, nos leva a considerar que a autoria implica a

conjuncio dos niveis lingiiistico ¢ discursive.

Passemos, portanto, a essas questies.
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Entendemos que as praticas escolares podem ou nfo instaurar a autoria, uma vez
que nosso conceito de autoria supde determinadas formas de intervengfio do sujeito na
linguagem, na forma de um trabalho com a mesma. Esse trabalho, que exige processadores
ou usudrios, nos termos de de Certean (1990), concretiza-se por meio da ativaco de certas
estratégias e manobras. Sendo assim, apesar das restricGes do discurso, do género ¢ da
lingua com as quais o sujeito se defronta, ele pode produzir textos com autoria, ou seja,
textos que evidenciam wum atuar sobre a linguagem. Desse modo, a autoria ndo é uma
condi¢do prévia, mas exige que seus processadores, usudrios, no interior de determinada

pratica, atuem.

Se nos voltarmos para os mecanismos textuais e, de modo especifico, para os
enunciativos, identificaremos como funcionam o que denominamos estratégias ¢ manobras
de autoria. Nossa hipotese € a de que essas indicam como se concretiza a passagem de
enunciador a autor, esse trabalho do sujeito com a linguagem. Nesse sentido, lembramos,
em consondncia com Possenti (2002 a: 112-113), que alguém se toma autor (entre outras
coisas) ao dar voz aos demais ¢ manter distincia do texto. Acrescentamos, igualmente, que
alguém se converte em autor por intervir ¢ recortar um espage para si ao enunciar de um
modo peculiar, ao tomar posicio e por possuir wm projeto de texto. Dai, portanto, podemos
perguntar quais seriam as estratégias ¢ manobras, ¢ qual o papel que ambas
desempenhariam no que diz respeito a instauracfo da autoria e & realizagdo desse projeto de

texto, o seu querer-dizer e como fazé-lo, no interior da pratica escolar.

Desse modo, nfio imputamos unicamente 4 escola (ou ao professor de linguas, por
mais bem “preparado” que este seja) a responsabilidade ¢ a tarefa de permitir que o
aprendiz domine e tenha controle {pleno, quase pleno ou algum outro tipo de controle)
sobre os mecanismos discursivos e/ou textuais. Pensamos, pelo contrario, que esse papel
ndo caberia necessaria ¢ exclusivamente ao professor, mas as praticas sociais. Propomos,
entdo, que essas praticas sdo a chave para entender esse fenfmeno; no caso da préatica
escolar, temos um lugar privilegiado para interpretar como a autoria se instala e, ainda, para
examinar gqual a relacdc entre os mecanismos discursivos ¢ textuais (lingiiisticos) ¢ a

autoria.
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Consideramos, igualmente, gue o professor nfio seria o responsavel pelo dominio e
controle dos mecanismos discursivos e/ou textuais, mas sim pela sensibilizacfo do aluno
quanto as estratégias e manobras que este realiza (ou pode realizar) ao produzir textos que
tenham autoria no interior da prética escolar. Nesse sentido, supomos que essas estratégias
e manobras ndo estdo desligadas de determinadas praticas sociais com a linguagem e que,
no caso da escola, a questio que surge € a de verificar por qual motivo (ou motivos) ha
textos gue redundam em autoria ¢ outros nfo — uma vez que a nocgdo de autoria para o
Ambito escolar pressupde uma forma de atividade com a linguagem, e nio wma condigio

prévia da ordem da lingua ou do discurso, como ja dito.

Em sintese, sugerimos que a autoria ndo € uma qualidade imanente de um texto, ¢
sim resultado de wma construcio, de uma elaboracdo, ou ainda, de um ato que o sujeito
realiza no interior de determinadas praticas. Porém, ndo se trata de um ato como produto da
vontade de dado sujeito. O reconhecimento dessas estratégias e manobras ¢ a interpretacio
de seu funcionamento podem direcionar o trabalho do professor. Destarte, ao deparar-se
com textos que tenham autoria, na medida em que indiciam como 0 sujeito se singulariza
no interior da pratica escolar, o professor podera, de certa forma, intervir no processo de
textualizacfo. Isso também seria aplicavel aos textos nos guais ndo se encontra essa forma
de individuacio. O fato € que, no interior das praticas sociais — € a escolar € uma delas —
nem sempre havera produciio de textos com autoria. E, acrescentamos, muitas vezes, nem
mesmo o estimulo para a produgo textual®™,

Gostariarnos de concluir dizendo que n3o negamos a existéncia dos mecanismos
discursivos ¢ dos textuals, pois isso seria negar a lingua ¢ o discurso. Entretanto, chamamos
a atengdo sobre o fato de que nZo se trata de postular que os aprendizes dominem esses

mecanismos como um fim em si mesmo. Entendemos que, em termos pedagdgicos,

*® Isso levanta, conforme sugeriu-nos o professor e lingiiisia aplicado John Schmitz, algumas questdes quanto
a0 fato de que os professores nio exigem a producdo escrita porgue tal implicaria muito tempo fora da sala de
aula para a realizacio da correco. Além disso, caberia indagar se os proprios professores exercem a auioria,
se estio motivados a produzr textos que redundem em aunioria. Fssas questBes, como se pode notar, ndo serfio
alve deste trabatho; contudo, nio podemos ignora-las ac refletir sobre a producgdo escrifa e a singularidade
dessa na pratica escolar.
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interessa favorecer e/ou desenvolver uma sensibilizaciio e reflex3o (nossa e dos aprendizes
de linguas) quanto & existéncia de mecanismos de ordem discursiva e lingiiistica e do seu
funcionamento. Portanto, justificamos nossa mencdc quanto a necessidade da identificacdo
e interpretacdo de determinadas estratégias de autoria no interior da pratica escolar. Uma
outra sugestio, embora ndo seja a que desenvolveremos aqui, € a perspectiva dos géneros e
sua contribuigdo para 0 ensino da compreensdo e da producdo escrita, tanto em lingua
materna como em segunda lingua. Nesse sentido, destacamos duas propostas direcionadas
ao ensino de linguas: a de E.G. Lousada, cujo titulo é a “Elaboracdo de material didatico
para o ensino de francés” ¢ a de A. P. Pinto, “Géneros discursivos e ensino de lingua
inglesa”. Ambas as autoras se voltam para a aplicagdo da nocdo de género ao ensino de
linguas ¢ os referidos trabalhos integram a coletinea Géneros fextuais e easing (2003).
Reconhecemos que um trabatho com os géneros, de orientacdo bakhtiniana, tanto no ensino
da lingua materna e, igualmente, no de segunda lingua, no nivel fundarpental como no
médio, ndo somente permite intensificar, variar ¢ desenvolver a capacidade dos alunos de
produzir, como também a de compreender ¢ a de interpretar textos orais e escritos. Dessa
forma, o ensino da produgdo textual feito a partir dessa orientacdio ndo ignora os tipos
textuais (narracio, argumentacio, descrigZo, injuncio e exposigio), mas, a¢ contrario,
acaba por incorpord-los numa perspectiva mais ampla: a da vaniedade de géneros. Dai sua

alusio aqui.

Quanto ao segundo ponto, ou seja, o da relacio existente entre 08 mecanismos
textuais ¢ os discursivos, nfo supomos que possamn ser categoricamente separados, embora
possuam suas especificidades. Desse modo, em lugar de um dominio em bloco desses
mecanismos ou de um deles em particular, propomos a idéia de um contimumm, ou ainda, de
um espacgo visualizavel (para o aprendiz) no qual certas estratégias ¢ manobras do sujeito
para tornar-se€ autor possam se constituir no interior da pritica escolar. Assim sendo,
consideramos que a passagem de enunciador a autor supde que, de modeo consciente ou
nio™’, o aprendiz possa dar voz a outros enunciadores ¢ manter a distincia do proprio texto

como quer Possenti (2002:112-113). Entretanto, além disso, propomos integrar a essa

31 Aqui sdo dteis as nogdes de esquecimento nimero | {semi-consciente, parcial} e esquecimento numero 2
{inconsciente), conforme Pécheux {1975).



93

dimens#o a do co-enunciador. Ora, isso pressupde, de nossa parte, uma ampliagio da nogio

de autoria; ampliacio essa possibilitada por uma perspectiva discursivo-enunciativa.

Portanto, tendo em vista nossas explanacdes acima, a guestio que se impJe € a de
ndo estabelecermos uma cisfo entre o enunciador e o autor, ou ainda, entre o nivel
lingiiistico {diriamos enunciativo) e o discursivo, mas sim, a de considerar que o
enunciador ¢ o autor sdo categorias lingiiistico-discursivas. Ou seja, ndo supomos que o
autor seja, exclusivamente, uma funcfo discursiva; se assim fosse, hierarquicamente
terfamos uma organizagdo locutor, enunciador e autor. Em lugar disso, propomos que o
enunciador e o autor sfo mnstincias lingiiistico-discursivas assumidas pelo sujeito, sendo
que a passagem de enunciador a autor € concretizada tanto no nivel lingiiistico como no
discursivo, e se insere no interior de uma determinada pratica social com a linguagem, no
caso, a escolar. E, para que essa passagem ocorra, ha um trabalho do sujeito — consumidor
ndo passivo, nos termos de de Certean (1990) — em que sdo acionadas certas estratégias e
manobras. Esse processo de instauracio da autoria, portanto, esta articulado com a nogfio de
praticas e num circuito que compreende o sujeito, o enunciador e o co-enunciador, de modo

dinimico.

Apds abordar as questdes anteriores relacionadas com a autoria ¢ a escola,
discutiremos, a seguir, como se constitul uma certa concepgdo do autor, ¢ como essa se
legitimou. Enfocaremos, assim, 0 que consideramos, na pratica escolar, como um “bom
autor” e antecipamos que trataremos disso a partir de dois pontos: o da legitimacio de uma

posi¢io de autor na escola como resultado ideoldgico ¢ o da nogio de competéncia escrita.

Ressaltamos, ainda, que operaremos com certos deslocamentos tedricos, o que
constituird, consegiienternente, wm certo exercicio de reflexfio. Além disso, serd uma
tentativa de teorizar a respeitc da natureza da autoria, em especial, das manobras ¢
estratégias de autoria no Ambito escolar e, em concreto, no que se refere ao ensino de
linguas, foco deste trabatho. Essa seria, portanto, uma contribuicfo nossa para a questio da

autoria no contexio da pratica escolar.
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2.3, Autoria e nio-autoria 4os e nos textos escolares

Trataremos, a seguir, de como uma certa concepgfio a respeito do escrevente se
constituiu e se legitimou na pratica escolar. Com esse prop6sito, contraporemos a nog#o de
autoria por nds assumida com a de escrevente, ou ainda, com a concepcdo do sujeito que
sabe escrever presente na pratica escolar. Cumpre esclarecer que essa altima concep¢do ndo
corresponde a autoria, mas ao gue denominamos uma ndo-autoria, como explicitaremos ao
longo de nossa exposi¢do. Isso evidencia, igualmente, nossa nocio de gue a autoria ndo ¢
uma qualidade prévia do discurso. Com o intuito de desenvolver nossa reflexio,
privilegiaremos os seguintes pontos: 1. o da legitimacio de uma posi¢3o de autor na escola

como resultado ideologico e 2. o da nogdo de competéncia escrita.

Para iniciar nossa explanacgfo, retomaremos algumas das consideragdes feitas por
Orlandi (1996) a respeito da autoria, em particular, quando menciona que essa ¢ a fungio
mais afetada pelo contatc com o social e com as coergdes, ¢ na qual sdo mais evidentes os
procedimentos disciplinares’>. Conforme Orlandi (1999:75-76), sfio exigidas do autor a
coeréncia, explicitagdo, clareza, originalidade, relevincia e, igualmente, o respeito as
normas estabelecidas, bem como o conhecimento das regras textuais. Espera-se, ainda, a
unidade, a ndo-contradicfo, a progressdo e a duragfo de seu discurso, ou melhor, de seu

texto.

Assim, de acordo com Orland: {1996: 78-79} o autor seria a instincia na qual se
daria o maior “apagamento” do sujeito; seria, em principio, o dmbito mais perceptivel do
processo de seu assujeitamento. Em outras palavras, a face mais piblica — portanto, a mais
passivel de puni¢des e de disciplina — seria a da func@o-autor. Hi de se observar que isso
estid perfeitamente de acordo com a nogdo de funcdo-autor e com a concepgdo de sujeito
assujeitado; entretanto, divergimos a respeito dessa nocio de assujeitamento, como j4 dito.

Nesse sentido, cabe mencionar de Certeau (1990) que relaciona a disciplina com a

* Em certas perspectivas criticas, ¢ conceito de disciplina é entendido tal como foi proposto por Foucault, ou
seja, aplicado aos diferentes campos do saber — analisados a partir de sua conexdo com as relagbes de poder —
com respeito as formas de controle e de regulacio social (Silva, 2000:43).
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resisténcia, uma vez que considera que nas praticas do cotidiano os usuarios recorrem a
determinadas taticas, como forma de resisténcia & disciplina que lhes ¢ imposta. Ora, isso
sugere que ndo podemos referir-nos a uma total submissdo do sujeito a disciplina e, ainda, a
seu total assujeitamento. Assim sendo, entendemos que as nogles de manobrma e de
estratégia de autoria apontam, de modo direto, para um sujeito ndo totalmente assujeitado,

ponto que retomaremos posteriormente.

E oportuno observar que o que Orlandi (1996) propde a respeito das exigéncias
requeridas para o autor, ou ainda, para a funcio-autor, nos conduz a um ponto que nos
interessa discutir: o da constituicio e da legitimac8o, na pratica pedagogica, de um certo
imaginario a respeito do escrevente competente. Nio seguiremos, em nossa reflexfio, a
idéia de um assujeitamento do sujeito para assumir a fungfo-autoria, tal como foi proposto
por Orlandi. O que nos mmportara sera refletir como, no interior da prética escolar, se
naturaliza (ou se naturalizou) uma certa concepedo do escrevente que sabe escrever bem e
como essa idéia, em certa medida, pode ser identificada com alguns tracos da funcio-autor
mencionados por Orlandi (1996), como o de certas exigéneias e submiss&o disciplinar. Dito
de outro modo, inspiramo-nos na idéia do autor como a instincia mais sujeita 2 disciplina e
a0 Tigor, a mais submetida & tentativa de controle e de censura, mas deslocaremos nosso
foco para a constituicio de uma certa concepgio do escrevente instalada e legitimada na
pratica escolar. Depreende-se disso 0 motivo de nossa énfase recair nas préticas sociais e na

sua relac@io com a autoria, conforme ja sugerido no subcapitulo anterior.

Advertimos ainda gue, na base dessa reflexfo, ha duas questdes implicitas gue nos

interessam, a saber:
1. gue significa e/ou implica essa nogdo de escrevente na pratica escolar?

2. qual a concepgio que atende & expectativa da pratica escolar no gue se refere &

produgio dos textos?
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Feitos esses esclarecimentos, o que significa 2 constifuicdo de wma certa concepciio
de escrevente competente ¢ com ¢ dominio da escrita, na pratica escolar? Abordaremos
essa questio relacionando-a com a nogio de aparethos ideolégicos, de Althusser (1976: 73-
81), uma vez que esse se refere, entre outras institwicles, & escolar. Lembramos,
igualmente, que o ensino de linguas e a producdo escrita estdo, por sua vez, inseridos nessa
instituicdo e que essa dimens3o institucional, embora ndo seja o foco deste estudo, ndo deve
ser menosprezada ou minimizada quando pensamos a autoria, como veremos ao longo

deste subcapitulo.

Observamos, ainda, que as consideragdes de Althusser contribuirdo para a discussio
a respetto da relacdo entre pratica escolar e autoria, j& que elucidarfo o que entendemos por
uma constitui¢do da concepgio do escrevente ¢ do papel que esse deve assumir na pratica
escolar a fim de ser valorizado e/ou reconhecido como competente, como quem sabe
escrever bem. Além disso, serio fundamentais para nossa discussdo posterior sobre a
valorizacdo da nogdo de competéncia escrita no ensino de linguas e, também, das relagles

entre autoria e competéncia discursiva.

Dito isso, partamos para a exposigio que faz Althusser (1976:67) a respeito dos

aparelhos repressivos ¢ dos ideoldgicos do Estado.

De acordo com esse autor, todos 0s aparelhos ideolégicos funcionam por meio tanto
da repressdo como da ideologia; porém, os aparelhos repressivos o fazem, principalmente,
pela repressdo e os 1deoldgicos, pela ideologia. Althusser (1976:75) examina as formacdes
sociais de producgdo servil (feudais), nas quais havia um aparetho repressivo de Estado
{desde a Monarquia Absoluta até os primeiros Estados antigos conhecidos). Na Idade
M¢édia, o aparelho ideoldgico religiose acumulava distintas func@es que, atualmente, so
distribuidas entre os diferentes aparelhos ideologicos dos Estados novos, entre os quais se
incluem as fun¢des culturais e escolares. Para esse autor (1976:77), o aparetho ideologico
de Estado escolar assumiu a posiciio dominante nas formacgfes capitalistas ¢, dessa forma,
todos os aparelhos ideoldgicos de Estado possuem um fim comum: ¢ da reprodugdo das

relacdes de produgfo, e cada um deles de uma maneira especifica.
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Conforme Althusser (1976:79), o aparelho ideolégico escolar desempenhou (e
desempenha) um papel dominante e.silenciose. Uma prova disso € ¢ fato de que a escola
dirige uma massa de criancas para a producfo, ou seja, € ela quem determina quais serdo
aqueles que assumirdo as fungdes de operdrios ou de pequenos camponeses. Define, de
igual modo, qual parcela da juventude escolarizavel assumird os pequenos e médios cargos
como o de empregados, o de funciondrios pequenos e médios, o de pequenos burgueses de
todo tipo. E, enfim, qual sera a parcela que caird no semidesemprego intelectual, os que
serdo agentes da explorac@io (capitalistas, gerentes), os agentes da repressio (militares,
policiais, politicos, administradores) e os profissionais da ideologia (padres de todo tipo). A
ideologia da classe dominante € inculcada por meio da aprendizagem de alguns saberes que
¢ssa classe detém, de modo a que scjam preservadas as relactes de produgfio do sistema
capitalista, as relagbes entre exploradores e explorados e, ainda, entre explorados e

exploradores.

Contudo, ha uma ideologia que representa a escola como “neutra, desprovida de
ideologia”, um local no qual os professores conduziro as criancas que lhes sdo confiadas
rumo a liberdade, & moralidade, & responsabilidade adulta por meio de exemplos, ao
conhecimento, a literatura e, enfim “as virtudes libertarias™. Essa representacio ideoldgica
da escola a faz, como ressalta Althusser (1976:81), “tio natural” e “indispensavel e
benfazeja a nossos contemporineos como a Igreja era ‘natural’, indispensavel e generosa
para nossos ancestrais de alguns séculos atras”. A conclusiio & qual chega Althusser
{1976:81) € a de gue a Igreja foi substituida pela escola como aparetho ideoldgico
dominante. Essa questdo ndo nos parece tdo simples de eguacionar, tendo em vista as
especificidades dessas instituigdes no nosso contexto frente ao francés. Ressaltamos, ainda,

que ndo nos aprofundaremos nessas e em questdes similares, pois desviariamos o foco deste
trabalho.

Dissemos que, segundo Althusser (1976), ha uma ideologia que representa a escola
como um espaco neutro. Um exemplo itlustrativo da relacio entre a ago da ideologia ¢ a
instituicdo escolar estd na importincia social atribuida & escola, fruto de wma visio

burguesa da realidade. O acesso a escola (principalmente aos cursos superiores) tornou-se
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uma aspira¢do da maioria, tal como demonstra Ribeiro (1978} ao analisar a histéria da
1%,

educacio no Brasi

Além disso, hd de se potar que o ensino no pais defimiu-se segundo os interesses
politicos ¢ econdmicos de determinados periodos. Nesse sentido, Carmagnani (1999)3*
refere-se ao histérico da instituic8o escolar em nossa cultura e os modos de insercdo do
conhecimento e das formas de sua apreensio nesse contexto. Observa que a escola
brasileira, desde o momento de sua constituigio (jesuitica), valorizou a reprodugdo, o
acimulo {adi¢do) ¢ a memorizaco de conhecimentos atheios; nesse contexto, o papel de
professores € alunos restringiu-se ao de reprodutores. Afirma que as condigdes de producio
da escrita na escola sdo ¢ foram condicionadas historicamente pela reprodugido e pela
memorizacio de modelos. Ora, isso somente reforca nossa hipdtese de que a auioria tem
que ser considerada no Intenior das praticas sociais, no casc a escolar e, ainda, que néo ¢
uma qualidade imanente a todo discurso, mas implica wm trabalho do sujeito com a

linguagem, ao processar discursos e produzir sentidos.

Soma-se ao quadro exposto anteriormente o fato de que € inegavel o papel da escola
na e para a2 manutenciio de determinados valores. Nesse sentido, recorremos ao que
Bourdieu® (1973; 1989) considera como o poder simbolico definido numa relagio entre
aqueles que o exercem e os que lhe estio sujeitos. Assim sendo, segundo Bourdieu
(1989:14):

{ poder simbdélico como poder de constituir o dado pela
enunciacio, de fazer ver ¢ fazer crer, de confirmar ou de
transformar a visio do mumdo e, deste modo, a acdo sobre o
mundo, portanto o mundo; poder quase mégico gque permite

3 Maria L.S. Ribeiro (1978) examina, na Histéria da Educagdo Brasileira. A organizaciio escolar, os
fundamentos da organizacdo escolar brasileira da Colonia (1549) ao inicio dos anos 60 (1963). Essa autora
relaciona a organizacio escolar com a organizacio da sociedade brasileira.

** Trata-se do trabalo de Carmagnani (1999:159-166) “A guestio da autoria e a redagiio em lingua
estrangeira em cursos de ensing superior”, no qual a autora exarning come se dio as atividades de escrifa em
ngiés. Entendemos, porém, que o exposto pela autora pade, igualmente, ser aplicado 30 ensino do espanhol.

* Baseamc-nos, especificamente, nas reflexdes desenvolvidas pelo autor em uma conferéncia proferida na
Universidade de Chicago, em abril de 1973, denominada Sur le pouvoir symboligue, recolluda de uma
coletdnea de seus ensaios publicada em 1989,
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obter o equivalente daquilo que € obtido pela forga {fisica ou
econdmica), gracas 2o efeito especifico de mobilizagfo, 56 se
exerce se for reconhecido, quer dizer, ignorado como
arbitrério.

Esse poder simbélico funciona ao ser reconhecido, ou seja, ao ser ignorado como
arbitrario, obtendo fisica ou economicamente o que também seria obtido por meio da forca.
Conforme Bourdieu, o que faz, por exemplo, o poder das palavras de ordem € a crenga na
sua legitimidade e naquele que as pronuncia. Desse modo, para que esse poder funcione é
preciso manter essa crenca, uma vez que a tomada de consciéneia do arbitrario consiste na

revelagdo da verdade objetiva € no aniguilamento da crenca.

No caso da escola, além das razbes histdricas e culturais da insergfio dessa
instituigo em nosso contexto, hd de se considerar a atuacio desse poder simbdlico
mencionado por Bourdieu (1973; 1989), ja que, de certa forma, esse poder naturalizou a
crenga na legitimidade de certos valores e de certos discursos. Dai, por exemplo, a propria
cren¢a na reprodutibilidade, na memorizacio ¢ na adi¢io de conhecimentos, conforme

apontou Carmagnani (1999).

Portanto, sera no interior desse cenario descrito que inseriremos a concepgdo do

aluno que sabe escrever bem e a sua producio escrita, com as seguintes ressalvas:

1. o centro organizador da reflexfo de Althusser (1976} € a nocio de aparelhos
ideoldgicos do estado (tanto os repressives como 08 ideoldgicos) no interior de uma viso

critica do marxismo.

2. ainda que haja ideologia e essa atue, como sugere Althusser (1976) ¢ haja um
“poder simbolico”, como quer Bourdieu (1973;1989), ha formas de resisténcia, como as

gue postula de Certeaun (1990},

Feitas essas ressalvas, sugerimos que as concepgles tanto da escola como a dos
professores e dos alunos — e, igualmente, a o que seria o aluno competente em termos de

producio textual — estdo inseridas nesse coniexto em que atam e/ou intermediam os
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aparelhos ideoldgicos e os repressivos do estado, o poder simbdlico e, ainda, as formas de
resisténcia, como propde de Certeau {1990). Isto posto, € preciso restringir nosso foco para
o da produgiio escrita em lingua estrangeira e, com esse propdsito, abordaremos duas

questbes:

1. em que consiste essa concepco a respeito daquele que sabe escrever bem no

ambito das praticas escolares?

2. ¢ no que se refere ao contexto especifico de uma segunda lingua e/ou lingua

estrangeira?
Partamos para uma rapida discussfo dessas questdes.

Iniciaremos nossa explanacfio a respeito da concepgiio daquele que sabe escrever,
recorrendo as reflexfes de Sousa (1999: 135-141)°, Conforme essa autora, o critério que
definiu 2 producgfic escrita escolar em lingua matema foi o da coesfio, coeréncia, corrego
gramatical e clareza. Além desse, o outro foi o da adogfio de modelos, que remetemos a

seguir.

Coracini (1999a: 143”7, no artigo “A redacfio no livro diddtico e na sala de aula:
criatividade ¢ avaliac@io”, observa que, embora o livro diddtico busque colocar o aluno na
posicdo de emunciador, ¢le determina o caminho que esse deve seguir. Verifica-se, na
pratica de sala de aula, uma tendéncia a seguir determinadas pautas ¢ modelos, ou seja, ao
que Coracini denomina “roteirizagdio”. Essa roteirizacdo acaba por homogeneizar 0s textos
produzidos e constroi, no imaginario do aluno, a nocfio de que escrever um texto € uma

tarefa escolar “obrigatéria e vigiada”. Dessa perspectiva, ainda que se preconize a

3 Trata-se do artigo Ideal de escrita e fivro diditico, de Deusa Maria de Sousa (1999), pertencente a uma
coletines, organizada por Coracind, sobre o livro diditico e 2 autoriz em lingua materna e em lingua
gstrangeira. O enfoque da autora € a producdo escrita em lingua materna e o pape! do livro didético no ensino-
aprendizagem dos cursos fimdamental & médio. Porém, certas questdes que aborda nos interegsam ja que se
aplicam tanto ao ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras gomo 3 producio escrita.

7 Recolhemos o artigo de Coracini da coletfinea Interpretacio, autoria e legitimacic do livro diditico,
organizada por ela. O seu foco 01 o ensino fimdamental de lingua materna; entretanto, entendemos que suas
afirmacdes aplicam-se ao ensine de segunda Hngua.
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criatividade, tern-se o oposto, uma vez gue se prople um roteiro base que, em {ltima
instincia, o aluno deverd seguir para atender 4 expectativa do professor ou do livro
didatico.

Diante do exposto acima, concluimos que se forja e se privilegia uma concepcio
que considera que o aluno que sabe escrever € aquele capaz de dominar as estruturas
lingiiisticas e apresentar contetido coerente, somando-se a isso a nogio daquele que sabe
seguir a roteirizacéo referida por Coracini (1999a). Nouiros termos, esse aluno € concebido
como possuidor do dominio de determinados mecanismos textuais e que, por meio da
linguagem, incorporaria tal papel na ordem social na qual se encontrasse ou pretendesse
inserir-se. Nesse sentido, Sousa (1999:135-136) menciona o trabalho de Pfeifer (1995)
sobre a concepglo do sujeito-autor em seu contexto escolar. Refere-se a um paralelo feito
por essa entre a producio escrita de alguns textos elaborados por suditos do século XIII na
Europa ¢ o padrio exigido pela escola para a elaboragio dos textos. Assim, nota que no
contexto escolar, o aluno que tem a palavra — no caso, a palavra escrita — ao produzir seus
textos observa os modelos de boa escrita apresentados pelo professor, tal como o stdito do
século X1

Além dessa roteinizacBo, cabe registrar aqui como a producfio escrita € tratada na
sala de aula; nesse sentido, Coracini {1999 b: 71)38, a0 examinar como eram as aulas de
produgfio escrita no ensino fundamental e médio de lingua materna, menciona guatro

metodologias assim sintetizadas:

1. a proposta de um texto incompieto aos alunos gue teriam que finalizé-lo;

2. a proposta de Ieitura de um fexto jornalistico, sendo gue os alunos deveriam

assumir o lugar de umas das personagens desse texto e redigir;

% Trata-se do seu arlige “A producio textual em sala de aula e a identidade do autor”, no qual aborda as
concepgdes de escrita no ensine de lingua materna. Coracini fez urna analise das aulas de producio escrita, ou
seja, aulas de redacfio no ensino fundamental e médio. Seu objetive fol o de verificar se os procedimmentos
metodologicos causariarn algum tipo de deslocamento no grupo quanto 2 gquestio da autoria. As aulas
pertenciam a seu projeto Da Torre de Marfim & Torre de Babel: uma andlise discursive do ensine
aprendizagem da Huguagem escrita (lingua materna e lingua estrangeira), do CNPg. O artigo citado esta
0o livro O ensine da leitura e produgio textual.
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3. a proposta da transformac@o de um texto poético em prosa pelos alunos;

4. proposta de um modelo pré-estabelecido para redigir,

Para a primeira proposta, redigir equivaleria a completar o pensamento de outro e,
portanto, compreender o que jd estd escrito e concluir. Para a segunda significaria
representar um papel, de modo a assumir a posicio do outro; para a terceira seria
equivalente a transformar a forma sem considerar as mudancas de sentido ¢, enfim, para a
altima, implicaria internalizar modelos com uma estrutura fixa ¢ colocé-los em prética. Ora,
essa metodologia aludida por Coracini (1999), em certa medida, também ¢ aplicavel a
produ¢do escrita em segunda lingua, ainda que, em dadas circunstincias ¢ contextos, a

produc¢io escrita seja nunimizada, ou ainda, pouco trabalhada na sala de aula.

O fato € que o parimetro avaliativo das producSes escritas, no caso de uma lingua
estrangeira (¢ de lingua materna), muitas vezes ¢ determinado Gnica e exclusivamente com
base no produto apresentado ¢ t8m prevalecido critérios como 08 da precisdio (em termos
gramaticalis ¢ textuais) ¢ o da roteirizagdo. Dessa perspectiva, o objetivo da escrifa se
restringe ao de atingir a competéncia na lingua-meta; ora, isso implica assimilar os padrdes
lingiiisticos da lingua estrangeira, ou ainda, seguir alguns modelos como um roteiro. Além
disso, a producdo escrita supde certos procedimentos metodolGgicos, tais como, por
exemplo, aqueles citados por Coracimi para o ensino da lingua materna e igualmente

percebidos no contexto de segunda lingua.

Ainda com base em Coracini, na pratica escolar, a produgio escrita € entendida
como se ndo envolvesse o sujeito, como se bastasse somente aprender estruturas ¢ juntar
frases para produzir um texto. Dessa ética, para produzir um fexto bastaria expressar um
pensamento de modo correto {¢ completo} e a lingua seria um mero instrumento de
comunicacio. Em outras palavras, estd presente a crenca de gue o simples dominio de
determinadas regras ¢ formulas garanta um texto coerente; a crenca na transparéneia da

linguagem e dos sentidos, como quer Sousa (1999). Essa nocio de escrita e sua pratica se
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aplicam, também, ao nosso contexto. Dai, portanto, expormos neste trabalho nossa
teorizacio em torno da problemdtica do sujeito ¢ da autoria e insistirmos nas nogdes de

trabalho com a linguagem, estratégias ¢ manobras de autoria.

Mencionamos gue se concebe a escrita como uma forma de roteirizacio pautada
pela precisdo, entendida essa titima como a correcdo lingiiistica, a coeréncia e a clareza.
Ora, entendemos que essa concepgdo da escrita, na pratica escolar, ndo trata da autoria, uma
vez que ndo considera o sujeito e sua intervencdo nesse processo. Pensamos que o foco ndo
deveria estar, de modo exclusivo e prioritario, na corregiio gramatical ou na precisio, e sim
na articulagdo dos elementos textuais e discursivos, com vistas a construir sentidos para
quem enuncia ¢ para o co-enunciador. Consideramos que, em termos de ensino da producdo
escrita, seria necessdrio voltar-se para as diferentes possibilidades de dizer na segunda
lingua, uma vez que essas estfio associadas ao funcionamento de diferentes estratégias e
manobras de autoria. E o funcionamento dessas estratégias e manobras se atualiza na
pratica, num circuito que envolve o sujeito, mas igualmente, deve ser integrada a uma
perspectiva mais ampla que incorpore ¢ co-enunciador. Essa constitui, portanto, nossa

principal contribuico para ¢ estudo da autoria no dmbito escolar.

E preciso, no entanto, esclarecer que nfo negamos a relevancia dos mecanismos
textuais — ou ainda da coesio ¢ da coeréncia — no que tange 2 produgio escrita e 3 autoria.
Se uma certa tradicio escolar definiu como um parfmetro valorativo de quem sabe
escrever, ou mais exatamente do aluno competente na escrita, sé aguele que detém o

dominio de certos mecanismos textuais € outro ponte, comoe vVimos.

Portanto, nfio negamos a existéneia dos mecanismos discursivos e textuais nem a
necessidade de sensibilizar ¢ promover uma reflexdo, por parte dos aprendizes, quanto ao
seu funcionamento. Dai, portanto, supormos gue isso poderia ser viabilizado, na aula, se
pudéssemos dispor de uma nogfc mais bem fundamentada a respeito das manobras e
estratégias de automa que, por sua vez, levasse a2 uma compreensio dos mecanismos

textuais e discursivos, ponto j& explicitado.
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Afirmamos que hé uma certa concepedio de produtor de textos no ambito escolar ¢
que essa aponta para o ndo-autor. Nessa diregdo, mencionamos as nogdes de precisfio e de
roteirizagfo, aplicadas para definir o que seria um bom texto e, ainda, um aluno que sabe
escrever. E necessdrio, contudo, ampliar um pouco mais essa reflexdo, tratando da relagdo
entre a autoria e o ensino de linguas estrangeiras, em especial, nos cursos universitarios.
Esse aspecto, a ser mais bem examinado no proximo subcapitulo, servird para introduzir a
problematica especifica desse tipo de producfo. Contudo, lembramos que a producio
escrita em segunda lingua nfo deve estar desarticulada do universo das demais praticas da
escrita do universo escolar e das condigGes de sua producio e, sendo assim, nos voltamos
para as consideragdes de Althusser (1976), Bourdieu (1973), Ribeiro (1978) e Carmagnani
(1999).

Esclarecemos, igualmente, que ndo discutirernos aqui a autoria nos textos escolares
em lingua estrangeira, mas particularizaremos nosso contexto de producio ¢ suas
condicBes, pois reconhecemos que nosso recorte € bastante especifico, qual seja, o da

producdo escrita de aprendizes de espanhol de uma universidade privada da capital paulista.

2.4. As condiches de producio e a autoria em segunda lingua

Trataremos desse tema a partir das consideragdes de Carmagnani (1999:159-166) a
respeito da autoria em lingua estrangeira (inglés), uma vez que ela levanta interessantes
questdes relacionadas com a passagem da instdncia de reprodutor a autor e das condigbes
de produciio de textos no ensino fundamental e médio, além de enfocar as condigdes de

producio no ensinoe superior.

Quanto as condi¢des de produgdo da escrita, Carmagnan (1999: 163) chama a
atencdo sobre o fato de que em lingua estrangeira o ensino da produgdo escrita €
praticamente inexistente. Essa autora aponta trés dificuldades detectadas por ela no curso

de redacdo emn lingua estrangeira na universidade, ponto a que remetemos a seguir,
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A primeira das dificuldades mencionadas por Carmagnani (1999} deve-se ao fato de
que o aluno considera que ndo conhece totalmente a lingua e por isso ndo escreve; ao nio
escrever ou ao fazer somente o que for exigido, as possibilidades de conhecimento’ dos
mecanismos discursivos (e, acrescentamos, dos textuais) necessarios para a produgiio de

textos se vé diminuida. Isso geraria, segundo essa autora, um circulo vicioso,
Nas consideragdes anteriores de Carmagnani (1999) estd implicita uma concepgio
de lingua que norteia, em certa medida, a pratica da producdo escrita, aspecto que merece

ser mais bem examinado. Passemos a esse ponto.

Geraldi (1984)*, a0 tratar das concepedes de linguagem e de ensino de portugués,

apontou trés concepedes de linguagem, a saber:

1. a linguagem como expressdo do pensamento;

2. a linguagem como instramento de comunicagdo ¢

3. a linguagem como forma de interacgfo.

A essas concepcbes aludidas por Geraldi (1984) corresponderiam trés grandes
correntes dos estudos lingliisticos: a da gramatica tradicional, a do estruturalismo ¢ a do

transformacionalismo® e, ainda, a da lingfistica da enunciacSio. Quanto ao ensino de

linguas, destacamos 2 influéncia dessas correntes lingiiisticas na e para a definigio dos

** Defendemos, conforme ja explicitado, que haja sensibilizagio e reflexfio quanto ao funcionamento desses
mecanismos, j& que a nogdo de seu dominio efou controle nio seria condizente com uma abordagern
discursiva. Vemos uma aproximaco, aqui, entre nossa proposta e o termo “possibilidades de conhecimento”™,
empregado por Carmagnani (1999).

* Trata-se de seu artigo “Concepgdes de linguagem e ensino de portugués”, da coletinea O texto na sala de
aula.

* Ressaltamos que essa tendéncia foi surmamente fmporiante para os estudos da aguisicio de segunda lingua.

Contudo, nfio consistiu propriamente wm componente tedrico de nenhum dos métodos de ensino de linguas
citados.
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métodos™ de ensino e, consegiientemente, na difusdo de determinadas concepgtes de
linguagem ¢ de lingua, sendo algumas delas, inclusive, bastantes arraigadas. Lembramos,
por exemplo, o Método Gramatica-traducio, como representante dessa primeira concepgio;
os Métodos de base estrutural®®, como da segunda e, ainda, a Abordagem (ou Método
Comunicativo), como da terceira. Ha de se notar que essa relacio for bastante sintetizada;
contude, serviu para nos oferecer uma idéia geral de como certas correntes lingilisticas se

fizeram presentes nos metodos e/ou abordagens de ensino de linguas.

Diante do exposto anteriormente, concluimos que o ensino de linguas nfo pode ser
e/ou estar desarticulado das concepcdes aludidas por Geraldi (1984) ¢ uma prova disso ¢ a
mencio de Carmagnani (1999) a uma crenga na possibilidade de apreensio total da segunda
lingua como condicdo para a producfo escrita; crenga essa que esta perfeitamente de acordo

com a primeira concepgdo de linguagem apontada por Geraldi (1984).

Ainda com relacdo a essa nocdo de dominio da lingua como condigo prévia para a

producio escrita, consideramos que ha de se ter presentes duas nogdes, a saber:

1. a do conhecimento sobre a lingua, portanto, restrito, muitas vezes, ao dominio de

uma metalinguagem técnica, €

2. a do conhecimento ¢ da habilidade necessérios para que se empregue a lingua de

modo efetivo e ativo.

2 Um método implica a definigio de um componente teérico (uma teoria lingiiistica ¢ uma teoria da
aprendizagem) e, ainda, um componente pratico (objetivos, contevdos ¢ procedimentos). O termo enfogue se
relaciona com o conjunto de diferentes teorias sobre a naturess da linguagem e as diferentes aproximacdes
com o processo de aprendizagem/aquisicio de uma lingua estrangeira, ou seja, ao componente tedrico. Dal a
referéncia 2o enfoque comunicative & 20 enfoque por tarefas. Enfim o termo técnica refere-se a qualquer
procedimento ou atividade propostos na aula com o propdsito de desenvolver certos contendos e atingir os
objetivos previamente fixados.

* Conforme Santos Gargallo (1999:61), tem-se: 0 Método Audio-oral, Método Estruturo-global-audio-visual
¢ o Méiodo situacional. Remeternos a essa autora para maiores detalhes sobre as diferencas entre esses
métodos. Observamos que biteressa, n¢ momenio, estabelecer um paralelo entre as concepedes de lingua
citadas por Geraldi (1984) e os métodes de ensino de linguas, e no uma analise exaustiva desses métodos,
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Essas duas questdes apontarn para formas especificas de conceber a relacio entre o
sujeito € a lingua. Nesse sentido, lembramos a diferenga existente entre a atividade
lingiiistica, a metalingiiistica e a epilinglistica e, ainda, o trabalho com a escrita ne ensino
de linguas. Assim, a atividade lingiiistica se d4 a todo instante, especialmente nos processos
interacionais; a metalingiiistica se dd quando se empregam recursos para falar da propria
linguagem ¢ a atividade epilingiiistica sup8Se um ato reflexivo, no processo interacional, a
respeito do funcionamento da lingua. Considerando-se essas diferentes formas de
atividades mencionadas, concluimos ser possivel escrever (e falar) em uwma lingua sem
necessariamente saber nada sobre ela ¢, de modo analogo, saber-se muito — como muttas
vezes O constatamos - sobre a lingua sermn ser capaz de escrever ou expressar-se em uma

situacdo comunicativa real.

Dessas formas aludidas, cabe uma mengéo especial a atividade epilingliistica. Nesse
sentido, segundo Buin** (2002:18-19), o trabalho epilingiiistico permite detectar dados que
revelam momentos em gque © sujeito opera com a atividade escrita; permite capturar o
momento no qual o sujeito reflete sobre a propria lingua, em que se relaciona com a
linguagem. As operagdes realizadas pelo sujeito podem ser de substituiglo, adigdo,
supressdo e deslocamento. De acordo com Buin (2002:19), a substituigio consiste nas
mudancas morfoldgicas, lexicais e sintaticas dentro dos periodos; a adi¢do, no acréscimo de
novos elementos no interior do periodo; a supressdo, na eliminacg&o de um ou mais termos e
0 deslocamento na alteragdo da ordem, seja no nivel das palavras no interior das oracdes,
seja no nivel dos pardgrafos. Vemos a possibilidade de aproximarmos essas operagdes das
noghes de manobras e estratégias de autoria, na medida em que essas sic formas de
intervencdo 4o sujeito no seu texto, na construcio do seu texto. Contudo, entendemos, que
essas formas de intervencdo devem ser contempladas num circuite lingiiistico-discursivo,

ponto que posteriormente retomaremeos.

Além da dificuldade relacionada com a nogfo de que sé se escrevera a0 se posSsuir o

dominio total da lingua — ¢ o circulo vicioso que se origina a partir disso — a autora refere-

* Trata-se da refiexdo realizada pela autora e Aquisicio da eserita: coeréncia ¢ coesdo (2002), um estudo
longitudinal da aquisicdo da escrita de criancas consideradas “limitrofes™



108

se & existéncia de mitos compartilhados pelos alunos: a crenca de que o controle do todo da
lingua € possivel, a ilusdo, por parte dos alunos, de que ao dominar toda a gramatica ¢
léxico produzirfo textos escritos naturalmente, quando, na verdade, a produgio de textos
supbe um trabalho do sujeito, como 34 explicitado. Nesse sentido, lembramos os processos
de refac¢fo textual, estudados por Abaurre, Fiad ¢ Mayrink-Sabinson (1997; 2001) ¢

recolhidos em Cenas de aquisiciio da escrita. O sujeito e o trabalho com o texto.

Ainda no tocante a essa crenca de controle, supomos gue esteja relacionada com a
trajetoria do aprendiz ¢ com o seu processe de ensino-aprendizagem. Nesse sentido,
Barcelos (1995} desenvolveu uma pesquisa em torno das crencas dos formandos de inglés
do curso de Letras. Trata-se de seu trabalho A cultura de aprender lingua estrangeira
(ingiés) de alunos formandos de Letras. Seus resultados mostraram a existéncia de t1és

grandes crencas dos alunos no que se refere 4 aprendizagem:

1. a aquisicio de conhecimentos corresponderia a aprender as estruturas gramaticais

da lingua;

2. a responsabilidade pelo processo de aprendizagem seria do professor e

3. o lugar ideal de aprendizagem ¢ o pais no qual se fala a lingua-alvo.

Barcelos {1993) conclui que essa cultura de aprender linguas influencia a cultura de
ensinar da professora. Notamos, porém, que nfo cxaminaremos neste frabalho quais as

proporgdes que essas crencas pedem assumir 5¢ja no ensino, sgja na aprendizagem.

Ressaltamos, enfim, que essas duas dificuldades apontadas por Carmagnani (1999)
estdo imbricadas e evidenciam o fato de que hé elementos do dmbito nio-cognitive que
condicionam ou interferem no modo como a producdo escrita se da em segunda lingua, e

nos critérios de sua avaliagio e correcio. Esse seria, sem divida, um campo fecundo para

outras investigacdes.
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Enfim, a ultima dificuldade mencionada pela autora refere-se & pouca experiéncia
com o discurso escrito; dessa forma, o aluno estd acostumado com a reprodugdo e ndo se
sente preparado para assumir a responsabilidade pelo que escreve. Concordarnos com essa
observagfo de Carmagnani, porém ressaltamos que a pouca vivéncia com o discurse escrito
pode estar relacionada com a faita de familiaridade com os géneros textuais escritos na sala
de aula, o que dificulta a produciio de textos. Entendemos gque os escritores com mais
experiéncia, de modo geral, tendem a corresponder as expectativas relacionadas ao uso de
determinados recurses formais para realizar os enunciados verbalmente. A esse respeito,
Marcuschi (2003:36) nota que n3o se pode supor que os alunos aprendam naturalmente
como produzir os diversos géneros escritos de useo didrio. Da mesma forma isso ocorre com
os géneros orais mais formais. Assim sendo, propde que identifiquemos géneros com
dificuldades progressivas, variando do nivel menos formal ao mais formal, do mais privado
ao publico. Ainda, de acordo com esse autor (2003:34), € preciso uma produgdo adequada
do género ¢ sua adequacio tipoldgica. Dessa maneira, na producio de cada género textual
hia de se considerar os seguintes aspectos: a natureza da informacio ou do contetido
veiculado, o nivel de linguagem (formal, informal, dialetal, culta, etc.), o tipo de situacdo
em que o género se msere {privada, pablica, corriqueira, solene, etc.), a relaclio entre os
participantes (conhecidos, desconhecidos, formaco, nivel social) ¢, ainda, a natureza dos

objetivos das atividades desenvolvidas.

Cumpre acrescentar que consideramos que a pouca experiéncia com o discurso
escrito e com a instaurago da autoria, na pratica escolar, deve-se ao fato de que a producio
escrita e a compreensio leitora tém sido minimizadas — quando n3o suprimidas — no ensino
de linguas com a crescente valorizac@io da expressio oral, inclusive como uma certa
distorcdo guanto 4 nogio de comunicativo no ensino de linguas. Carmagnani (1999:127-
133)*, ao tratar da relagfo entre o livro didatico e o ensino de reda¢io em lingua materna e
em lingua estrangeira, assinala que o desinteresse pela produgiio escrita pode ser verificado
no espaco dedicado a atividades dessa natureza nos livros didéticos, nos quais essas

aparecem de modo pouco destacado.

* Trata-se de seu artigo “A concepgiio de professor e de afuno no livro didatico € o ensino de redacfio em
lingua materna ¢ lingua estrangeira”, da coletnea organizada por Coracind, j4 aludida agui.
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Além disso, conforme ja examinado, a escrita é considerada, seja em lingna materna
ou em lingua estrangeira, como um exercicio de fixacdo de estruturas e nfio um momento
de reflexdo pautado por atividades epilingliisticas e de instauracdo da autoria. Dessa forma,
em termos pedagdgicos, a producio escrita deveria pressupor um trabalho do sujeito com a
linguagem; a manipulacio ¢ a escolha de estratégias de autoria para que o aluno produzisse
textos, e textos que redundassem em textos com autoria. Se assim fosse, a produgio escrita
seria um espago para uma pratica efetiva (ou deveria ser em principio) da autoria. E, de

certa forma, reivindicamos isso ao longo deste trabatho.

Tendo em mente o exposto, todas as dificuldades citadas por Carmagnani (1999)
também sdo aplicdveis ao nosso contexto de investigacfio. Porém, veremos como, apesar

das limitacdes citadas, ha textos com auteria e sobre esses nos voltaremos em nossa analise.

Dissemos, ao longo de nossa exposigiio, que a producgfo escrita, de modo geral, era
avaliada a partir de certos critérios como os da precisio lingiiistica ¢ da roteirizacio e que
isso se aplicava & produgdc em linguas estrangeiras. Mencionamos, igualmente, as
expectativas com relacdo a quem assume a palavra, o peso reservado ao avaliador das
producgdes e, ainda, o erro e a correcdo. Isso nos levou a contrapor duas nogdes: a de nfo-
autoria ¢ a de autoria. Retomaremos, a seguir, a no¢&o de competéncia ja mencicnada ¢ que
foi empregada na e para uma certa concepgdo do escrevente, contrapondo-a 4 nogo de
competéncia discursiva. Nosso objetivo serd o de definir, de modo mais claro, as nogles de

autoria e nfo-autoria na pratica escolar.

2.5. Competéncia escrita, competéncia discursiva, estratégias e manobras de auntoria

iniciaremos este subcapitulo chamando a atencfio sobre a diversidade de acepcdes
atribuidas ao termo competéncia segundo ¢ seu emprego ¢m ¢ para determinada teoria
lingiiistica e/ou discursiva. Porém, esclarecemos gue nossa reflexdo ndo exaurird o conceito
de competéncia, mas somente propord uma certa nocdo orientadora de nosso estudo a

respeito da autoria dos textos escolares. Dessa forma, apresentaremos um exame desse
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conceito a partir de irés posicdes: a de Chomsky (no interior de uma proposta gerativista), a
de Hymes (no interior da Etnografia da Comunicaco) e a de Canale {gue introduz ¢ amplia
a proposta de Hymes para a didatica de linguas). Justificamos esse recorte devido a
implicagBes dessas nog¢des e desses autores — de modo direto ou nfo — para o ensino ¢ a
aprendizagem de linguas. Cumpre lembrar que Chomsky nfo se dedicou a uma teoria para
o ensino e a aprendizagem de linguas, porém suas teorizagbes a respeito da aquisicio da
linguagem, em sentido /afo, estio na base de uma série de estudos em torno da aquisigio de

segundas linguas e linguas estrangeiras®.

Reconhecemos, igualmente, que uma analise mais detalhada das diferentes acepedes
que o termo competéncia possa porventura tomar, no ambito lingiistico e pedagdgico,

ainda que pertinente, fuginia do escopo deste trabalho.

A primeira nogdo de competéncia aludida por nds foi proposta por Chomsky para
designar o conjunto das possibilidades que um sujeito que fala determinada lingua possui,
de modo a construir ¢ a reconhecer a infinidade de frases gramaticaimente corretas, de
interpretar, dentre estas, aquelas dotadas de sentido. Lembramos, aqui, a distingdo entre
competéncia e desempenho {(performance). Consideramos que, embora esse¢ pressuposto
esteja perfeitamente coerente com a teoria definida por Chomsky, ndo ¢ compativel com a
autoria dos textos escolares tal como a entendemos, numa dimensio discursiva. Dito isso,
passaremos ac exame das outras nogdes de competéneia, fixando-nos em dois exemplos de
como essa nocdc ¢ entendida, em concreto, na Etnografia da comunicacio (conforme

Hymes) e no ensino de linguas (Canale).

* Agradecemos 20 professor John Schimitz ter-nos lembrado que, em 1966, Chomsky declarou que nem a
Lingtiistica ¢ nem a Psicologia poderiam contribuir para © ensino-aprendizagem de linguas. E, além disso, que
os conhecimentos subjacentes a diferentes modelos da teoria gerativa como, por exemplo, as nogdes de
universais lingliisticos, de parfmetros, enire outras, instrufram as teorias propostas para a aquisicio de
segumnda lingua e lingua estrangeira. Porém, nem todos os especialistas da dzea de aquisicio de segunda lingua
t#&m Imeresse em resolver problemas refativos ao ensino e 4 sala de aula. Como bem assinalou Schmitz, isso
estaria reservado ac que se denomina Lineiiistica Educacional.
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Com respeito & Etnografia da comunicagfo, interessa a nocdio de competéncia de
comunicacio ou comunicativa, a qual implica que ao falar-se devemos saber empregar a
lingua de modo apropriadc a uma grande variedade de situagbes. Adquire-se tal
competéncia por meio de interag@es. Essa engloba regras a respeito de distintos aspectos,
tais como, por exemplo: saber lidar com os turnos de fala, saber do que falar em dada
situacdo, ser capaz de dominar os comportamentos exigidos pelos vérios géneros de
discurso, etc. Dessa perspectiva, um individuo apresenta diversas competéncias

comunicativas ao interagir com comunidades variadas.

Para Hymes (1995:27-46)", a competéncia comunicativa apresenta quatro
dimensdes: a competéncia lingiiistica, a capacidade de executar, a aceitabilidade ou
adequacio e a realidade. Desse modo, a competéneia lingilifstica compreende as regras
gramaticais, as quais se referem a atuacio lingiiistica. A possibilidade de execucédo se
refere, entre outros, ao fato de que se pode empregar as expressdes conforme os meios
disponiveis: fadiga, formagfo, idade, etc. Embora Hymes n3o¢ esclareca totalmente o que
devernos entender por “meios disponiveis”, supomos que seriam aqueles que podem — em
certa medida ~ limitar a atuacdo lingiiistica. J4 a aceitabilidade ou a adequag#o se relaciona
ao fato de que a atuacdo lingilistica se realiza sob determinadas regras sociolingiiisticas do
contexto em que a comunicagdo se produz. O dltime aspecto, o da realidade, relaciona-se
ao fato de que o falante nio pode inventar usos da lingua, da mesma forma que ndo inventa

0s géneros. Esses pontos se dio, em sua maioria, de modo inconsciente na comunicacio.

A proposta de Hymes foi ampliada e encaminhada para o ensino de linguas por
Canale (1995:5-23)® e desmembrada nas seguintes subcompeténcias: a gramatical, a

sociolingiiistica, a discursiva e a estratégica que, juntas, constituem a macro competéncia

O artigo citado foi traduzido para o espanhol por Pedro Horrilio Calderdn, cujo titro original € “On
Cormmunicative Competence”, publicado emn 1972 pela Pride &Holmes. Recolhemos da coleténea organizada
por Miquel Liobera.

* Trata-se do artigo de Michael Canale “De la competencia comunicativa a la pedagogia comunicativa del
lenguaje™, traduzido por Javier Lahuerta, cujo titulo original é From communicative competence (o
communicative language pedagogy, publicado em 1983, Recolhemos da coletdnea organizada por Miquel
Llobera.
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comunicativa. Essa no¢éio de competéneia ¢ bastante estendida e difundida na pedagogia de
segundas linguas ¢/ou de linguas estrangeiras, de suma importdncia para ércas como a
Psicolingiiistica, Sociolinglifstica ¢ Linghistica Aplicada, razdo pela qual a mencionamos,

ainda que brevemente, neste trabalho.

Considerando-se o exposto, ac nos referirmos a representacio de competéneia na
escrita, lidamos, fundamentalmente, com as competéneias lingiiistica e discursiva.
Lembramos que nossa critica, no subcapitulo anterior, foi no sentido de entender que o
escrevente — aquele que sabe escrever — deve atender exclusiva € prioritariamente a uma
competéncia dessa natureza. Essa concepeio exclui do seu foco o trabalho do sujeito com a
linguagem, ou melhor, as manobras e estratégias postas em funcionamento por esse sujeito
a fim de produzir textos com autoria. Sendo assim, por ndo considerar essa intervenco do
sujeito ao assumir-se como autor ¢ enunciar, nio nos parece uma referéncia condizente com

nossos objetivos,

As nocles anteriores de competéncia ~ de Chomsky e de Canale - nfio sdo
compativeis com a no¢io da autoria como uma forma de intervencfo na linguagem.
Contudo, se essas nogdes nio nos servem, pelas razfes mencionadas, vemos na proposta de
competéncia discursiva de Maingueneau (1998:27-28) uma possibilidade de conciliar nossa
noc@o da autoria como uma forma de intervengfo do sujeito na linguagem com a de

estratégias ¢ manobras. Passemos ac exame desse ponto.

De acordo com Maingueneau {1984), a no¢do de competéncia discursiva designa a
aptiddo de um sujeito para produzir enunciados que dependam de uma certa formacio
discursiva, como, por exemplo, a aptidio que tern um enunciador comunista para a
producdo de enunciados comunistas. Essa competéneia € interdiscursiva, pois de acordo
com Maingueneau (1984:13) os enunciadores possuem o dominio tacito de regras que

permitem que esses produzam e interpretem enunciados que evidenciam tanto a sua propria
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formagdo discursiva como aqueles que sd3o incompativeis com essa, os das formagdes

discursivas antagonistas. Noutros termos, conforme Maingueneau (1998:28):

enunciar no interior de wma formacdo discursiva é, também,
saber como se posicionar com relacdo as formacSes discursivas
concorrentes.

A nocdo de competéncia proposta por Maingueneau (1984) nos interessa, pois ndo
gstabelece o sujeito centrado, Gnico, cartesiano e, além disso, identifica-se com uma
perspectiva enunciativa. Dessa forma, somamos a essa no¢io a de “usuarios”, proposta por
de Certeau (1990)*°. Isso nos permite pensar num sujeito que ndo seja um consumidor
passivo da lingua; em consondncia, aqui, com o proposto por Possentt (2002 b: 132). Dessa
perspectiva, sugerimos que essa relagio ndo é a de mero usuarto, consumidor passivo das
formas simbolicas, mas, ao contrério, ¢ ativo. Isso nos permite considerar que realiza
manobras e langa mio de estratégias quando utiliza a lingua, como sujeito da linguagem.
Essas estratégias e manobras s3o da ordem do discurse ¢ se materializam na superficie
textual., Dessa forma, propomos nos voltarmos para essas estratégias e manobras para
mterpretar os problemas de produgdo escrita ¢, em especial, a autoria. Supomos, portanto,
que a identificacio e a interpretacdo dessas formas de trabatho — estratégias ¢ manobras —

representam uma via para elucidar a constituigio da autoria no interior da pratica escolar.

Diante do exposto, a nogio de competéneia discursiva de Mainguenean (1984),
conforme observado por Possenti {(2002b:79), postula que essa nfo se deve aos poderes do
sujeito, e sim ao fato de gue nio ¢ grande o numerc de restnigdes 2 que um discurso se
submete. Dessa perspectiva, o discurso ¢ uma “méquina produtora de enunciados e textos™.
Ou seja, considera-se o discurso como um processo € ndo um produto (acabadoy’’ e, sendo
assim, esse demanda processadores (sujeitos) nfo passivos, uma vez que ha sujeitos que

trabalham com a linguagem. Ora, isso ¢é perfeitamente condizente com nossa nogéo da

4 Refertmo-nos 2 reflexdo de de Certeay {1990) em seu livro A invencio do cetidiame. Conforme esse autor,
o homem ordindrio no seu cotidiano, como forma de resisténela, recorre a certas asticias, por meio das guais
aitera os c6digos e os objetos, reapropriando-se do espaco e do uso a seu modo.

% Atribui-se a von Humboldt {1767-1835) a origem da distingio entre duas concepgdes de linguagem, 2
saber, 2 que a considera como processo ou atividade (emergueia) ¢ 2 gue considera como produto {ergon).
Essa distingdo sempre esteve presente nos estudos da linguagem. Maingueneau (1984} se aproxima da nogio
de energueia (Ou energédia}, conforme Possenti (2002b:79).
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autoria como uma forma de intervencdo na linguagem, concretizada por meio de certas
estratégias e manobras. Dessa forma, essa nogfo de competéncia discursiva, aliada & nocio
de usudrio de de Certeau (1990), vai ac encontro do que pensamos sobre a autoria como
uma forma de trabalho do sujeito com a linguagem. Dai, portanto, sua incluso em nosso

horizonte tedrico-metodologico.

Mencionamos a no¢do de um sujeito que atua, j4 que realiza mancbras e se vale de
estratégias. Ora, isso nos leva a inferir gue necessitamos transcender os limites da
concepgio de texto centrada no produto (e entenda-se ai no seu resultado) e nos voltar para

o processo — dai a nogio de competéneia discursiva de Maingueneau (1984) ser uma opgéo.

Além disso, neste trabalho, mais do que privilegiar o alcance de uma dada
competénecia lingliistica e discursiva, nos moldes como essas tém sido entendidas
tradicionalmente no ensino de linguas, interessa-nos uma competéncia discursiva, tal como
a concebida por Maingueneau (1984). QOu seja, importa analisar a producio de enunciados
que, embora resultantes de uma tomada de posigdo, evidenciem uma atividade prética do
sujeito com a linguagem que, conforme ji tinhamos sugerido, indiciam determinadas
escolhas feitas em detrimento de outras possibilidades. Vale dizer, acdo de um sujeito que,
ao escolber, posiciona-se discursivamente para realizar um projeto de texto, seu dizer e,
sendo assim, recorre ac que denominamos estratégias ¢ manobras, direcionando a atitude
responsiva do seu co-enunciador. Dessa forma, interessam as pistas inscritas nos proprios
textos pela agdo de um sujeito na lingua; um syjeito nem completamente assujeitado, nem
completamente livre. Sujeito que nfo € uma instincia abstrata, uma ficglo c¢riada como

mero efeito, mas sim, um sujeito histérico ¢, portanto, social.

Ainda com respeito ao sujeito, cabem essas observacdes de Possenti (2002b:128):

Assim, bmaginaria 7 argumentos convincentes para
Propor que sSueifos operam ¢ gue textos apresentam

novidades, sem que isso signifique postular sujeitos que
sabern tudo, gue estdo acima dos géneros e da histéna, e textos

gue nada tenham a ver com outros textos. Eafim, sugiro que se
pode pensar em suyjeitos trabalhando, e cujo trabalho deixa
marcas nos textos {assim como outros trabalhadores deixam
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suas marcas nos objetos que produzem, especialmente se
buscam algum efeito estético. (...} Eventualmente, trata-se de
pequenas marcas .

Diante do exposto acima, se¢ entendemos que o sujeito ndo ¢ nem plenamente
assujeitado e nem plenamente livie, uma vez gque podemos pensar em “‘sujeitos
trabalhando” (Possenti, 2002b:128), isso se realiza de determinado modo e, assim, supde
manobras e estratégias. Para explicitar esse ponto, recorreremos a duas nocdes propostas
por de Certeau: a primeira, jd aludida ¢ a de “usuario” e a segunda a de estratégias, da qual
nos ocuparemos a seguir. Ressaltamos, entretanto, que elas nos servem de base para
pensarmos os modos ¢ os procedimentos de intervenciio do sujeito na linguagem que

redundem em autoria.

De Certeau (1990}, em A invenciio de cotidiano, considera que o homem ordinario
no seu cotidiano, como forma de resisténcia, recorre a certas astiicias, por meio das quais
altera os cOdigos e os objetos, reapropriando-se do espaco e do uso a seu modo. Dai que o
cotidiano seja entendido como um espago de producdo de determinadas acles dos sujeitos
que nele se inserem frente a uma estrutura racionalizante € padronizadora, Assim, ¢ autor
menciona certas “maneiras de fazer” (caminhar, ler, produzir, falar), “maneiras de utilizar”,
ou ainda, “artes de fazer” por parte dos usuarios. Conforme de Certeaun (1990:96-97), ¢ ato
de falar ¢ um uso da lngua ¢ uma operagfo sobre ela; ¢ uma pratica cotidiana como as

demais. Além disso, nota de Certeau (1990:103) que:

fnquanto a gramatica vigia pela “propriedade’ dos termos, as
alteragBes retoricas (desvios metaféricos, condensacBes
elipticas, miniaturizages metonimicas ete.) indicam o uso da
lingua por locutores nas situagBes particulares de combates
Lingiuisticos rituais ou efetivos. Ao indicadores de consumo
ou de jogos de forgas.

! Ou indicios dessa agio do sujeito.
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Esses modos de fazer ¢ os de usar permitem questionar nogdes como as de
passividade e de disciplina aplicadas ao sujeito, o que evidencia uma contraposi¢iio ao
desenvolvido por Foucault. Assim, de Certeau (1990:41) menciona explicitamente que em
Vigiar e Punir Foucault (1975) substitui a andlise dos aparelhos gue exercem o poder {as
mstituicdes) pela de “dispositivos” que as sugam e reorganizam o funcionamento do poder.
Essa “microfisica do poder” privilegia o aparelho produtor, no caso a disciplina, mas para

de Certeau, é necessario ir aléme

descobrir como ¢ que uma sociedade inteira ndo se reduz a ela:
que procedimentos populares (também ‘mindsculos’ e
cotidianos) jogam com os mecanismos da disciplina e ndo se
conformam com ela a nfio ser para alterd-los; enfim que
‘maneiras de fazer’ formam a contrapartida, do lado dos
consumidores {ou ‘dominados’), dos processos mudos que
organizam a ordena¢do socio-politica.

Como se observa, de Certeau ndo nega a disciplina, mas sim, problematiza a sua
onipresenca, uma vez que questiona a passividade dos usuérios das formas simboélicas. Esse
questionamento de de Certean, de certa maneira, pode ser associade com a
problematizaco, j4 levantada aqui, de que nfo entendemos gue haja wm total
assujeitarnento do sujeito. Dessa Otica, a intervencfo dos usudrios no seu cotidiano € uma
forma de trabalho silencioseo, ou ainda, uma forma de resisténcia que relativiza a nogfio de

total assujeitamento do sujeito.

A resisténcia, por sua vez, se dd por meio de certas titicas e estratégias. Sendo

assim, julgamos necessério, a seguir, apresentar uma breve distingdo entre ambas,

De Certeau (1990: 97-102) denomina estratégias as acdes e concepedes préprias de
um poder na gestio das relagdes com seu outro. Segundo de Certeau {1990:46), a estratégia

representa;

o caleulo das relagBes de forgas que se torna possivel a partiz do
momento em que um sujeito de querer ¢ poder € isolavel de um
“arpbiente’. Ela postula um lugar capaz de ser circunscrito como
um propro e, portanto, capaz de servir de base a uma gestio de
suas relages com uma exterioridade distinta,
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E ainda conforme esse autor (1990:99), a estratégia & :

Gesto cartesiano, quem sabe: circunscrever wm propric num
mundo enfeiticado pelos poderes invisiveis do Qutro. Gesto da
moedernidade cientifica, politica ou militar.

A nocdo de estratégia, termo originariamente militar tal como o de tatica, reforca o
sentido de oposicdo e de resisténeia. O exemplo dado por de Certeau (1990:94-95) com ©
proposito de elucidar essa noc¢do € o da colonizagdo espanhola. Para esse autor, 0 sucesso
de tal empreitada junto as etnias indigenas foi alterade pelo uso que dela se fazia. Sendo
assim, embora subjugados, os indigenas utilizavam as leis, as priticas ou as representacdes
impostas pela forca ou pela seduciio (poder soberano ou poder sedutor de Foucault, vale

dizer) para outros fins, distintos daqueles dos conquistadores. Conforme de Certean, eles

{...) metaforizavam a ordem dos dominantes: faziam-na
funcionar em outro registto. Permaneciam outros, no interior
do sisterna que assimilavam e que os assimilava
exteriormente. Modificavam-no sem deixé-lo. Procedimentos
de conswno conservavarn a sua diferenca no proprio espaco
organizado pelo ocupante.

A estratégia suple modos de proceder, planejamento de operagdes e de acles para
conseguir um resultado, j& as taticas originam novas maneiras de utilizar ou subverter a

ordem imposta. De acordo com de Certeau (1990:100) a titica € uma:

agdo calculada que € determinada pela auséncia de um préprio.
Entio nenhurna delimitacio de fora the fornece a condigdo de
autonomia. A titica ndio tem por lugar sendo o do outro. E por
isso deve jogar com o terreno que lhe € imposto tal como ©
organiza a lei de uma forga estranha. Nio tem meios para se
manter em si mesma, 4 distincia, numa posicio recuada, de
previsdo ¢ de convocagdo propria: & tatica € movimento ‘dentro
do campo de visZo do inimigo’, como dizia Billow, e no espago
por ele controlado. (...} Ela opera golpe por golpe, lance por
lance. Aproveita as ‘ocasites’ o delas depende, sem base para
estocar beneficios, aumentar a propriedade e prever saidas.



119

Portanto, conforme de Certeau (1990:101), a tatica é “a arte do fraco™; consiste em
colocar algo em pratica de maneira habil, numa manobra. Assim, a tatica supJe estratégias,
ou seja, supde determinados procedimentos, manejo ou operacdo. Dessa Otica, recorremos &
no¢do de estratégias de de Certeau e, em lugar da de tatica, propomos a de manobras. Isso
nos leva a sugerir que as estratégias e as manobras sio formas de intervengio do sujeito; na
primeira define-se um espago sem recorrer-se & artimanha, caso da segunda. Dessa forma,
as estratégias ¢ as manobras sdo formas de resisténcia do sujeito a um total assujeitamento e
estdo articuladas, no caso da autoria, 2 um projeto de texto, de querer-dizer e, como
apresentaremos em nossa andlise, relacionadas com um direcionamento da atitude

responsiva no campo do outro, ou seja, no campo do seu co-enunciador.

Considerando-se o exposto, depreendemos que as nocdes de estratégias e de tatica,
conforme de Certeau (1990) supdem um sujeito ndo passivo. Essas nogdes nos possibilitam
pensar numa concepgdo da linguagem como uma atividade, tal como Franchi (1977; 1992).
Portanto, no que se refere a autoria, no Ambito escolar, assimilamos a2 no¢do de estratégia de
Certeau (1990) ¢ no lugar da de titica, propusemos a nossa de manobras. Ora, isso nos
permite entender que hd certos procedimentos que evidenciam a2 acfio ¢ o trabalho do

sujeito com a linguagem; em outras palavras, formas de intervengdo do sujeito no seu texto.

Em sintese, empreendemos, ao longo deste capitulo, uma reflexdo em torno da
natureza da autoria no dmbito da pratica escolar. Nesse sentido, cumpre dizer que nossa
reflex3o nos levou a muitas guestdes, tais como, por exemplo, as condicSes de produgio, a
autoria ¢ a ndo-autoria, o imagindrio a respeito do escritor competente, entre outras.
Supomos que esse percurso tedrico tenha contribuido para elucidar algumas guestdes e,

igualmente, suscitar outras. Além disso, muito do gue foi exposto ao longo deste capitulo,
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bem como do anterior, servird para explicitar em que consiste nosso dispositivo de analise e

de interpretaciio das estratégias ¢ manobras de autoria, alvo do proximo capitulo.
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Escreyer é tornar sua a palavra.

(Schneider, 1990: 45.)

Parte Ii - Aigumas questdes tedrico-metodologicas

CaritvLoOI

PARADIGMA INDICIARIO, ENUNCIACAQ, PROCESSAMENTO TEXTUAL,

REFERENCIACAQ E AUTORIA

Neste capitulo, de cardter tedrico-metodoidgico, explicitaremos as bases de nosso
dispositive de anélise ¢ interpretagfo, organizado em torno de &8s eixos: 1. o do paradigma
indiciario; 2. o de wma perspectiva discursiva e enunciativa ¢ 3. o da nogfo de referenciacio
e produgdo textual. Em termos expositivos, interessard abordar os seguintes aspectos:
explicacio de em que consiste o paradigma indicidrio ¢ de sua relevéncia para este trabalho;
definiciio do que entendemos por perspectiva enunciativa e autoria e contribuicdes da

Lingiiistica Textual para a elucidac@io das estratégias ¢ manobras de autoria.

3.1. Notas a respeito do paradigma indicidrio e suas contribuicfes para a investigaciio

das estratégias e manobras de autoria

Neste subcapitulo, serio enfocadas as seguintes questSes: 1. em que consiste o
paradigma indiciaric ¢ qual a sua relevincia para o presente estude e 2. quais as
possibilidades interpretativas que esse paradigma proporciona ao exame das estratégias e

manobras de autoria,

Partamos para uma breve exposicio dos pontos mencionados.
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O historiador italiano Carle Ginzburg (1986: 143-179) examina, no ensaio “Sinais —
raizes de um paradigma indiciaric”, como, por volta do final do século XIX, emergiu, no
campo das ciéncias humanas, um modelo epistemolégico conhecido como paradigma
indicidrio, fundado no residual, no episddio, ou, ainda, na singularidade. Apresenta, entre
outros pontos, 0§ principios metodoloégicos que deram suporte as investigacdes baseadas

nesse paradigma.

Remontando a histéria desse paradigma, Ginzburg (1986: 143-44) menciona que
entre 1874 ¢ 1876 surgiu uma série de artigos sobre pintura italiana na Zeitschrift fiir
bildende Kunst assinada por um estudioso russo, Ivan Lermolieff e traduzida para o
alemio pelo desconhecido Johannes Schwarze. Esses artigos propunham um método novo
para a atribui¢fio dos quadros antigos, o que gerou polémicas na época. Posteriormente,
descobriu-se que o responsavel por esse método era o italiano Giovanni Morelli ¢ 0 seu
método acabou conhecido como o “método morelliano” ou método indicidrio de Morelli.
Como procedimento para legitimar a atribuicdo da autoria dos quadros, esse método
propunha examinar os pormenores considerados despreziveis e, portanto, nfc observados

pelos imitadores no original.

De acordo com GQGinzburg (1986:145-46), além de Morelli, esse método foi
empregado por Sherlock Holmes, personagem de Arthur Conan Doyle™ e por Freud™.
Ginzburg (1986:150-51) lembra que o paradigma indicidrio, comumente empregado pelos
trés, ofereceu-lhes pistas que permitiram captar uma certa realidade e que essas seriam os
sintomas (noc casc de Freud), os indicios {no casc de Sherlock Holmes) e os signos
pictoricos (no caso de Morelli). Todos eles adotaram o modelo desse saber indiciério ¢ o

fato de que o tenham compartilhado ndo fol uma questio de mera coincidénceia, mas deveu-

** Segundo Ginzburg (1986:262), o tio de Conan Doyle, Henry Doyle, era pintor € critico de arte e, em 1869,
tornou-se diretor da National Art Gallery de Dublin. Em 1887, Morcll encontrou-se com Henry Doyle e este
conhieceu o métods morelliano. A primeira traduc3o inglesa dos textos de Morelli é de 1883, ¢ a2 primeira
aventura de Holmes (A study in scariet) foi immpressa em 1887, Assim, Conpan Doyle, por intermédjo degse
£, teve um cophecimento direto desse método. Contudo, o trabatho de Morelll nio era 2 dunica fonte de
difissdo das 1déias que susieptam esse paradigma indicidrio, adverte Ginzburg.

33 Ginzburg (1986:148-49) nota que Freud tinha se deparado com os textos de Moreili em dois momentos: o
primeiro deles antes da fase analitica, datada hipoteticamente entre 1895 e 1896, e o segundo em setembro de
1898.
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se a sua afirmacio no dmbito das ciéncias humanas no final do século XIX, exatamente de
1870-80.

Ginzburg (1986: 151-56) examina as raizes desse paradigma e as relaciona com ¢
instinto do homem que, como cagador, teve que interpretar pegadas na lama, ramos
quebrados ¢ odores de modo a encontrar a sua presa e poder sobreviver. Nesse sentido,
afirma Ginzburg {1986:152):

O cagador teria sido o primeiro a “narrar uma histéria’
porque era o dnico capaz de ler, nas pistas mudas (se nfo
irperceptiveis) deixadas pela presa, uma série coerente
de eventos.

No interior dessa sociedade de cagadores ganhou destaque a narragfo, resultado de
uma leitura, ou melhor, de uma certa leitura das pistas, para que essas passassem a ter um
sentido. Além disso, o autor (1986:153-155) menciona o sen emprego nas antigas

civilizaches mesopotimica e grega.

Dissemnos que o paradigma indiciario voltou a emergir no final do século XIX.
Ginzburg (1986) afirma que esse se defrontou com outro importante paradigma, qual seja, o
galileano e, conseqlentemente, com o do modelo cartesiano de e para a ciéncia.
Lembramos que ¢ modelo de Descartes, amplamente incorporado & ciéncia, segue a
tradic8o instaurada por Galileu. Dessa forma, esse modelo de ciéncia seria um conjunto de
praticas ¢ saberes, articulados instifucionalmente, como producdo de verdades e teria
surgido com as sociedades modernas no Renascimento, no séeulo XVI europeu. A esse
conjunto somou-se a concepeiio de individuo livre e racional, consciente de seus atos, capaz
de descobrir as leis da natureza e ser sujeito de si e do conhecimento. Dai que essa
concepcdo tenha sido inaugurada por Francis Bacon, Galileu e Descartes {Japiasst,
2001:194} e tenha amadurecido, por exemplo, com as contribuigSes de Isaac Newton
{1642-1727) no campo da fisica, com a formalizacio da mecénica de Galileu e, ainda, com
as investigacGes em Optica ¢ sobre a natureza da huz. Nietzsche questionard essa nogfo de

sujeito racional de Descartes. Com os fildsofos iluministas do século XVIIL a razfo, a
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ciéncia, a lei natural passaram a ser o fundamento de uma verdade universal, que levaria ao

progresso da humanidade, libertando o homem da religifio e do obscurantismo.

Ginzburg (1986) contrapde o modelo galileano e, em certa medida, o cartesiano,
descrito acima, ac indicidrio e demonstra como, ac longo do tempo, ambos coexistiram.
Examinaremos, a seguir, como se deu essa coexisténgeia e, com esse fim, abordaremos no

proximo topico a relacdo entre paradigma, episternelogia e subjetivismo/objetivismo.

3.1.1. Paradigma, epistemologia e subjetivismo/objetivismo

Para Platio (Japiassd, 1996:206), o paradigma referia-se as formas ou idéias, ou
seja, aos arquétipos, modelos perfeitos, “cternos mmutdveis” dos objetos que existem no
mundo natural do qual sdo copias ¢ dos que, em certa medida, participam. Outra concepcio
de paradigma € a de uma visfio do mundo (Wetanschaung) que compreende ndo somente a
teoria cientifica dominante como também dados principios filoséficos, concepgio
metodologica, leis ¢ procedimentos téenicos padronizados empregados na resolugio dos
problemas. Essa concepgdo de paradigma se deve ao fildsofo norte-americano da ciéncia
Thomas Kuhn (1962:93-105)>* ¢ serd a adotada, pelas razdes que explicitaremos ac longo

de nossa apresentacio.

Considerando-se o exposto, depreendemos gue uma mudancz de paradigma
comporta uma mudanga em termos de epistemologia™, ja que essa pressupde uma mudanca
na prépria teoria do conhecimento que afeta diferentes niveis tais como, por exemplo: 1. o
da forma da critica do conhecimento cientifico que engloba o exame dos principios, das

hipdteses e das conclusdes das distintas ciéncias, considerando-se seu alcance e o seu valor

* Recorremos ao exposto por Thomas S. Kuhn (1962) em A estrutura das revoiuctes clentificas. Esse autor
entendc gue o progresse da ¢iéncia ndo se deve tanto a um acimulo gradativo de dados do conhecimento,
sendo pautado por urn processo contraditorio marcado pelas revoluctes do pensamento cientifico.

5% Segundo Japiassi {1996:84), a epistemologia (do grego episteme: ciéncia e logos: teoria) ¢ a discipling que
considera as ¢iéncias como objeto de investigacio e tenta reagrupar: a} a critica do conhechmento cientifico,
b} a filosofia das ciéncias e ¢) a histdria das ciénelas. Quanto ao termo episteme, esse significa ciéncia,
demarcando-se, assim, 2 oposicio exisiente enire ¢ que pertence ac nivel da doxa (opiniio) e o da lechné
{arte, hahilidade).
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objetivo; 2. o da filosofia das ciéneias que se refere 3 modalidades como o empirismo, o

racionalismo etc. e 3. o da historia das ciéncias (Japiassq, 1996:84-85).

Um exemplo de mudanca de paradigma e a conseqiiente mudanca epistemologica
fo1 a da passagem da teoria astrondmica geocéntrica, de inspiragdo aristotélica-ptolomaica,
para a heliocéntrica, de inspiracdio copernicana ¢ galileana. Além dessa mudanca de
paradigma, outra que se destaca, pelo salto qualitativo que acarretou ao instaurar uma certa
nogic de sujeito e de subjetividade, foi a da passagem do modelo escolastico ao de
Descartes. Com este o projeto cientifico assumiu a existéncia de uma verdade no mundo da
naturcza, passivel de ser descoberta ¢ transformada em leis, capazes de expressar as
regularidades que dominavam o movimento da natureza. Assimn, o método correto
permitiria ao observador distinguir o verdadeiro ¢ o falso e a sua adequada aplicacfo levaria
4 descoberta da verdade, comprovada matematicamente. Dessa perspectiva, o cientista
descobriria algo pré-existente e exterior a ele, ou s¢ja, o objeto seria independente de sua
subjetividade. Com essa mudanga de paradigma impés-se o principio de neutralidade
cientifica, que afinmaria a isencao ¢ imunidade do cientista em nome de sua racionalidade

objetiva.

Porém, como nota Ginzburg (1986), no final do século XIX o paradigma indiciério
veio 4 tona novamente. Sendo assim, deu-se um confronto entre esse ¢ 0 modelo galilcano
¢, por extens3o, com a tradi¢do cartesiana (de base racionalista) que tinha redefinido o
campo cientifico ¢ se mantido dominante desde entSio. Vaitsman (1995:2)°° observa que as
disciplinas que conformaram as ciéneias humanas e sociais seguiram essa tradigfio
racionalista, inaugurada por Galileu e consolidada por Descartes. Assim, buscaram analisar
¢ identificar leis e regularidades. Essa autora menciona, ainda, gue no séeulo XIX

comegou-s¢ 2 questionar a viabilidade de uma cidncia social objetiva, orientada pelo

% Valemo-nos, aqui, das consideracBes de Jeni Vaitsman (1995) que defende 2 emergéncia no séeulo X,
tanto nas ciéncias fisicas e naturais como nas humanas, da subjetividade como eixo de wm nove paradigna,
coniraposio ao do cariesiane. A proposta de wmn paradigma novoe, tal como sugere Vaitsman, desloca o foco
do racionalismo para o subjetivismno. Enfretanto, se recorremos a2 Ginzburg {1986}, veremos gue ndo se trata
da emergéncia de um novo paradigma. Caberia pensar se pio seria o caso de um confronte de paradigmas
coexistentes e s¢ a proposta da awtora n3o funcionaria, igualmente, como a tentative de transpor para as
ciéngias exatas ¢ biologicas, procedimentos de analise ¢ nocSes oriundos das cifncias humanas ¢ sociais via
um subjetivismo em sentido lato.
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método e estatuto das ciéncias naturais. No século XX, devido a esses guestionamentos,
observou-se uma tendéncia a redefinicfo de determinados pontos como, por exemplo: a
idéia de verdade/objetividade ¢ falsidade/subjetividade. Dessa perspectiva, ¢ objeto — quer
fosse a sociedade ou quer fosse a natureza — nfio existiria de modo objetivo @ priori, ¢ sim

seria construido pelos sujeitos.

Cumpre notar, ainda, que esse questionamento, no interior dos mais diversos
campos, a respeito da natureza da verdade e da objetividade na ciéneia, estd presente numa
certa filosofia da ciéncia que se contrapde aquela que constitui 0 modelo cartesiano.Desse
meodo, essa filosofia da ciéncia considera uma nova forma de representagio da relago entre
sujeito e objeto, entre individuo, natureza e sociedade. Mostra-s¢ mais cautelosa quanto 3
afirmacfo das verdades, ou, de modo mais radical, renuncia a propor qualquer forma de

verdade, seja essa provisdria ou ndo.

O paradigma indicidrio, portanto, relaciona-se com essa filosofia da ciéncia ja que
questiona os procedimentos adotados pelo paradigma cartesiano, em especial, no que se
refere &s ciéncias humanas. Conforme lembra Ginzburg (1986:143), o paradigma indiciéric
ndo deixa de ser consoante com as inquietaches suscitadas por essa filosofia da ciéncia,
porém, menciona o fato de que esse paradigma foi amplamente operante e coexistiu com o
galileano. O que houve foi, portanto, uma ascensdo do paradigma galileano em detrimento

do indiciario.

Além disso, os questionamentos a respeito da relagiio entre sujeito ¢ objeto, entre
individuo e, ainda, entre naturcza ¢ sociedade podem ser relacionados com a nocko de
regime de verdade. Para Foucault, cada sociedade possui o seu regime de verdade, uma
espécie de “politica geral da verdade”. Dessa forma, ha tipos de discurso que sfo recebidos
e acolhidos ¢ passam a funcionar como verdadeiros, condicionados pelas mais diversas
instincias (sociais, culturais e historicas). E, além desses discursos, hd mecanismos que
permitem diferenciar os enunciados falsos dos verdadeiros, modos através dos quais uns €
outros enunciados sdo sancionados, bem como procedimentos e mecanismos valorizados

para a obtengdo da verdade. Dessa Otica, a2 nocio de verdade € associada a processos
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elaborade a partir de uma problemadtica tedrica que permite submeter a uma interrogagio
sistemdtica 0s aspectos da realidade associados pela questic colocada, “¢ um objeto
concreto pensado”. Entendemos que o analista, ao passar do dado para o construido, ainda
que nesse processe ndo possa deslocar-se da subjetividade, deve definir critérios
mterpretativos, balizados pela perspectiva tedrica que orienta seu procedimento.
Advertimos, contudo, que esse ponto serd retomado e mais bem desenvolvido ac longo

deste capitulo.

Dito isso, que entendemos por dado e rigor metodologico no e para o modelo

indicidrio? Esse serd nosso proximo tema.

3.1.2 Dado crucial e dado rentdvel, rigor metodolégico e paradigma indicidrio

A adociio do paradigma indiciario como um modele investigativo, em virtude de
deslocar o foco da repetibilidade ou da replicabilidade para o da singularidade e da

idiossincrasidade dos dados, pressupde, conforme Abaurre et al. (2001:14-15), a defini¢3o:

1. dos critérios de identificaciio dos dados considerados representativos, ou sgja, a

definicio da “singularidade que revela”, posto que qualquer dado ¢ um dado singular;

2. do conceito de “rigor metodologico”, ja que esse difere, evidentemente, daquele
considerado nos paradigmas de investigagfio orientados por procedimentos experimentais,

de gquantificaclc e de repetibilidade.

Trataremos, a seguir, desses pontos.

Com respeito a0 primeiro aspecto citado, recorreremos, aqui, as consideragfes de
Possenti (2002b: 27-36) no seu ensaio O dado dado e ¢ dade dado (O dado em Analise
do Discurse). Conforme esse autor (2002b: 30-31), os dados podem ser divididos, a partir

do critério da sua relevincia, em cruciais ¢ em rentaveis. O dado crucial € aquele que
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coloca & prova uma teoria. J& o rentdvel € aquele cuja fungfio € a de confirmar as hipdteses
originais da teoria e, em certa medida, estd assimilado ao “dado herdado”. Esse tultimo

confirma o mesmo, é “epistemologicamente irrelevante”, mas “estrategicamente crucial”.

Ora, os dados oriundos da analise da producfio escrita em lingua estrangeira, como
¢ nosso caso, representam, sem diivida, uma fonte de dades cruciais, na medida em que
constituem um espago privilegiado no qual se dio certas estratégias ¢ manobras que
evidenciam uma atividade do sujeito na lingua. Entretanto, € preciso notar que a questio
serd a de identificar ¢ delimitar quais seriam os dados singulares, ponto assinalado por
Abaurre et al. {2001:14-15), como indicado. Nesse sentido, entendemos que os dados
cruciais e, portanto, relevantes para a andlise da autoria serfo aqueles que permitam
identificar uina certa singularidade do sujeito, ou seja, uma determinada tomada de posicio
para realizar um projeto de texto. Lembramos, assim, que concebernos 2 autoria como uma
atitude que implica, como sugere Possenti (2002b) dar voz ao outro e manter a distincia do

proprio texto e, além disso, uma atitude responsiva do co-enunciador.

Ainda com respeito ao dado, Possenti (2002b: 33-34) observa que esse “¢ um limite
para o delirio”, um “freio para a divagac8o sem sentido, descontrolada™ e, desse modo,
salienta que o dado existe independentemente do pesquisador, o que ndo implica que esse
determine suas opcdes e acles. Esse aspecto mencionade por Possenti {2002b:33-34) nos
leva a exarmnar, com mais detaihe, a subjetividade presente no paradigma indiciario;
paradigma esse que se volta para a singularidade e a idiossincrasia dos dados, conforme ja
dito. Assim, se a subjetividade do analista € um fato inegével no e para o modelo indicidrio,
a questdo que se impde € a de que modo esse nio ignorard a realidade dos dados, 2 qual se

refere Possenti e, além disso, sustentara sua analise.

Para responder a essa questio, convém empreender uma breve reflexo a respeito
dos tipos de procedimento adotados para a coleta de dados, caracterizados como
guantitativo e qualitativo ¢, ainda, do papel que cabe ao analista e a relac8o disso com a
subjetividade. Com esse proposito, lembramos a noclo de comfimuum interativo

(MARCUSCHI, 2001, Cit. por SUASSUNA, 2004:3-4) em lugar da de guantidade x
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histéricos e lingiiisticos, a estruturas de poder, como ressaltou Foucault. Para Vaitsman
{1995:4), no interior dessa filosofia da ciéncia, o conhecimento cientifico — e pensamos de
modo particular o das ciéncias humanas — nfo € entendido como “representagdo exata da
realidade”, uma espécie de “espelho da natureza”, mas como uma forma de representacgio,
entre outras, da realidade. Ora, assim, as descrigBes cientificas ndo sdo consideradas
transparentes e objetivas, ao contrério: sfo “construcdes da realidade”, “discursos sobre o

mundo”. E, portanto, sdo provisorias ¢ reformuldveis.

Diante do exposto, deduzimos que os procedimentos e as concepgdes filosdficas
presentes no modelo cartesiano ndo sdo consoantes com a postura de uma certa filosofia da
ciéncia que o8 questiona ¢ da qual nos aproximamos. Por isso, necessitarnos repensar o que
considerar como dados de nossa investigacio e os procedimentos a serem adotados quanto
as formas de coleta ¢ andlise e, ainda, quanto ao tipo de rigor metodoldgico que pautard

nossa atuacdo. Partamos para uma breve discussdo desses pontos.

Quanto ao primeiro ponto, qual seja, o da noclc de dado, tomaremos, aqui, algumas
das consideracBes de Japiassi (1996:62). Conforme esse autor, ha trés acepcbes para dado.
A primeira delas considera que dado ¢ tudo aguilo que a experiéncia externa ou interna
apresenta ao observador, como um simples objeto de constatacio. O dado ¢ tudo aquilo que

¢ imediatamente apresentado ao espirito antes de toda ¢ qualguer forma de elaboracfio

consciente.

A segunda acepcgdo, empregada em plural, aplica-se tanto aos principios
fundamentais e aos fatos indiscutiveis que constituem a aquisi¢fio de uma dada ciéncia num

determinado momento, quanto aos elementos essenciais de uma discussfo (“os dados de

um problema”).

Enfim, a terceira acepcdo opde dado a construido. Nessa perspectiva, o dado ¢ algo
evidente, apresenta-seé ao pensamento sem propor um problema e ¢ imediatamente
percebido pela experiéncia empirica ou por ¢la representado como “protocele de uma

constatacfo isenta de toda mmplicac3o tedrica”. J& o construido refere-se ao objeto pensado,
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qualidade para o tratamento dos dados. Sendo assim, Marcuschi entende que as categorias
dicotdmicas, em torno da quantidade ¢ da qualidade, caracteristica da primeira metade do
século XX, prejudicaram as ciéneias que se voltavam para a andlise de eventos e¢ de
situagdes processuais, como determinadas areas da Lingiiistica. Esse fato, dentre outros, fez
com que no final do mesmo século, se passasse da quantidade para a qualidade, da forma
para a funcfo, da unidade analitica para o individuo, do experimento controlado para a
observacio de dados auténticos, da significacdo imanente para a contextualizagdo, como
nota Suassuna (2004:4).

Além disso, uma noc¢io que nos interessa € a de que os fatos da lingua “sdo uma
construc8o social” e ndo “um dado objetivo”, “independente e extrinseco ao individuo”
(MARCUSCHI, 2001, Cit. por SUASSUNA, 2004), diferentemente do que ocorre na
ciéncia galileana e/ou na tradicio cartesiana, como ja visto. Dessa forma, quantidade ¢
qualidade ndo sdo elementos opostos ¢ excludentes, e sim complementares. O autor sugere
que a quantidade de dados coletados ndo é relevante, ja que uma “observacio singular” ou
um “dado privilegiado™ (ou diriamos crucial) pode ser suficiente para gerar um grande

ntmmero de observagdes tedricas validas a respeito do fendmeno observado.

Essa no¢do de contimuam interativo nos permite superar o dilema quantitativo e
qualitativo em termos de pesquisa. Dessa maneira, concordamos com Possenti (2002b: 33-
34) a respeito de que o analista ndo deve ignorar ou menosprezar ¢ fato de que os dados
existem antes dele (e, acrescentariamos, apesar dele) e que ndo pode furtar-se ao fato de
que, independentemente de sua posi¢do tedrica, existam certos critérios histdricos e sociais

gue ndo permitem um “subjetivisino desvairado”.

Diante do exposto, concluimos que no se trata de negar a subjetividade na pesquisa
- g, por extensdo, a do prdprio analista -, mas de posicionar-se, historica ¢ socialmente,
frente aos dados considerados come objetos cruciais ¢ a forma de tratd-los em termos de
analise. Tal como sugere Marcuschi, como vimos, interessa ver nos dados wm continum
interativo ¢ uma constru¢do social e considerar que ndo estdo ou ndo sdo livres da

subjetividade do analista, mas sem que, a0 mesmo tempo, essa subjetividade subverta e/ou
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despreze critérios de andlise definidos a priori pelo préprio analista e que balizem o seu

procedimento tedrico-metodolégico.

Enfim, cumpre notar que, no nosso caso, estipulamos como critérios uma
perspectiva lingliistico-discursiva, orientada por certas categorias da Lingiistica Textual,
para ¢ exame ¢ identificacio das estratégias e manobras de autoria que sustentam
determinadas tomadas de posicio e um querer-dizer do sujeito. Essa perspectiva, que
denominamos lingiiistico-discursiva, recorrera, como mostraremos, a uma teorizacdo acerca
da enunciacfo, a partir das nocles de dialogismo e de polifonia propostas por Bakhtin.
Além, evidentemente, de adotarmos um modelo gualitativo de investigacio, com base no

paradigma indicidrio.

Considerando-se o exposto, uma configuracio mais subjetivista quanto ao papel do
analista, traz, implicitamente, a questdo de como jogar com a realidade dos dados, ou seja,
com o fato de que esses pré-existem a0 sujeito, numa forma histérica e social, e a
subjetividade do analista gue, de certa forma, os descola desse real ¢ os singulariza, os
particulariza. Essa questfio nos conduz, diretamente, ac segundo aspecto que nos intersssa
examinar: o do rigor metodologico no paradigma indiciario. Sendo assim, partamos para

uma breve discussio a esse respeito.

Com o proposito de tratar a questio do rigor metodologico, nos voltaremos a
Abaurre, em concreto, a algumas das consideracdes desenvolvidas por A A. Quartarolla
{apud Abaurre et al.: 2001:14-15) quanto a adocio do paradigma indiciario. Destacamos,
ainda, que o rigor metodoldgico empregade no paradigma indicidrio diferencia-se daquele
exigido pelas metodologias experimentais, posto que o olhar do pesquisador volta-se para a
singularidade dos dados, conforme j4 mencionado. Além disso, o modelo indicidrio apdia-
se na idéia de que a realidade nfo ¢ transparente e, igualmente, que alguns sinais podem ser

fundamentais para sua decifragio,

De acorde com Ginzburg (1986:178-79), o rigor exigido no paradigma galileano (e

na tradiclo cartesiana) seria inatingivel e indesejavel no caso das formas de saber mais
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proximas da experiéncia cotidiana, ou seja, naguelas situacfes nas quais a unicidade ¢ o
carater insubstitnivel dos dados sfo decisivos; esse serla, a nOsso ver, o caso das producdes
gscritas dos alunos. Entendemos que nessas e para essas producdes, a autoria € uma forma
de relacdo singular entre o sujeito ¢ a linguagem, mais exatamente, um espago concreto de
intervencdo do sujeito. Sendo assim, importam os indicios, as pistas que evidenciem como
essa relacio se concretiza na superficie lingiistica para, a partir disso, estabelecer hipoteses
interpretativas a respeito de quais sdo as estratégias ¢ manobras de autoria ¢ de comeo

funcionam.

Ainda com relagdo ao rigor metodoldgico, lembramos a tentativa de transplantar a
orientagdo racionalista, fundamentalmente a cartesiana, baseada na quantificacdo e na
repetibilidade dos resultados obtidos em situacGes experimentals, e que governou a
investigacdo nos dominios das chamadas ciéncias exatas, para as ciéncias humanas ¢
sociais. Devido ao fato de ndo ser aplicavel uma nocdo de rigor como a desse paradigma,
Ginzburg {1986) sugeriu 0 que denominou “rigor flexivel”, proporcionado pelo paradigma
indiciario. Para esse ltimo — e seu “rigor flexivel” — interessa a nogio de firasa, baseada na
antiga fisiognomonia arabe; trata-se de uma nog¢do relacionada com a capacidade de passar,
de imediato, do conhecido para o desconhecido, a partir de indicios. Esse termo, extraido
do vocabuldrio sufi, designava as intuigles misticas e as formas de discernimento ¢
sagacidade. Ginzburg (1986: 179) ressalta que a firase “nio ¢ sendio o Orgdo do saber
indiciario”. Ora, 1880 demonstra como o analista deve estar aberto a esses indicios, como
deve refinar sua interpretacfo e direcionar o seu foco de interesse guiado pela intuigdo, pelo
golpe de vista, pelo singular. Recordamos, ainda, que mencionamos, no t6pico precedente,
como pode ser problematizada a relacfo entre a subjetividade do analista ¢ ¢ tratamento dos
dados.

Tendo em vista © exposto, quanto zos procedimentos empregados para ©
levantamento & analise dos dados, sio priorizados elementos como, por exemplo: a intuicio
do investigador na observago do idiossincratico, do singunlar e, igualmente, a sua
capacidade de formular hipdteses explicativas para os dados ou aspectos da realidade que

néo sdo captados de mode direto, mas por meio de indicios, de sintomas.
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Diante das idéias expostas ao longo deste capitulo, concluimos que se ¢ inegivel a
subjetividade do analista e que isso no modelo indicidrio seria mais evidente, ndo se pode
negar a historicidade dos dados, ou segja, o fato de que esses existem, embora entendidos
como um construto histérico e sujeitos, portanto, a historicidade, independentemente, das

intengdes e pretensdes do analista.

No préximo subcapitulo, compararemos a proposta de investigagdo do paradigma
indicidrio com a do etnografico, tendo em vista o fato de que ambas representam uma
importante via empregada para os estudos educacionais e lingiiisticos, e elucidaremos em
que medida o paradigma indicidrio nos auxiliard no que tange 3 autoria no contexto

educacional.

3.1.3. O paradigma indiciirio e o0 modelo qualitative de investigacio

Neste tOpico apresentaremos algumas breves consideracdes a respeito do paradigma
mdiciirio e a pesquisa qualitativa. Com esse proposite, confrontaremos a proposta do
paradigma indiciario com a da abordagem etnografica, uma vez que em ambas S€ recorre ao
tratamento qualitativo dos dados, ou, dizendo de outra forma, o paradigma indicidrio pode
ser entendido como um tipo especifico de pesquisa qualitativa. Além disso, lembramos, por
exemplo, que numa pesquisa de cunho etnografico, o olhar do pesquisador, de modo
idéntico a0 do paradigma indiciario, sera fundamental e decisivo para a coleta dos dados e a
sua interpretacio. Contudo, hé alguns pontos de divergéncia e de aproximacio que interessa

comentar.

De acordo com Liidcke (1988:11), 0 modelo de investigacdo qualitativa de base
etmografica considera o ambiente natural como a fonte direta ¢ priméaria de seus dados e,
ainda, ¢ investigador como um instrumento crucial para a anilise e a coleta de tais
informacdes. O material de coleta ¢, em sua maioria, descritivo; portanto, diferentemente de
um modelo quantitativo de pesquisa, ¢ modelo qualitativo — ao gual a pesquisa etnografica

se filia — direciona o seu foco no sentido da compreenso ¢ da interpretacio de um
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determinado processo e ndo do produto e/ou do resultado de certo fendmeno ou conjunto de
fendmenos associados a esse processo. Desse modo, segundo Ladcke (1988 12-13), ¢
investigador enfatiza a compreensdc ¢ a interpretagio do processo observade ¢ tende a

realizar uma coleta de dados de forma indutiva.

Cabe destacar, conforme o exposto, a relevancia que assume para o investigador a
forma através da qual ele realiza sua coleta de dados, por meio de um cruzamento de
instrumentos, tais como, por exemplo: a gravagiio em audio e em video, as entrevistas semi-
estruturadas, as observagdes e anota¢des de campo. Sera fundamental para o pesquisador
adotar a perspectiva é:rlica57, ou seja, buscar desvelar os valores de uma dada
cultura/realidade por meio do cruzamento de instrumentos. Devido a essa visdo émica,
interessa buscar a “visdio de dentro”, a visdo particular do participante do contexto alvo da

investigacio.

Assim, depreendemos que, sem divida, a aplicagio desse modelo de investigagio
ao &mbito educacional contribui para elucidar questdes relacionadas com a compreensdo do
processe de ensino ¢ de aprendizagem em uma realidade particular, e isso sem perder de
vista a dimensdo maior na qual esse processo se insere ¢ se da. Dessa dtica, as investigacdes
sobre a escola ni3o se devem limitar ao que ocoire no seu interior, € sim ser relacionadas
com o que foi aprendido dentro ¢ fora dela. Com base nisso, deduz-se que o pesquisador se
defronta com realidades parciais ¢ nfo absolutas, locais € n3o universais, embora deva
considerar ¢ contexto social mais abrangente para atingir a interpretacic e a compreensfo a

respeito do fendmeno observado. Isso ja n3o ocorre no paradigma indicidrio.

Outro ponto a ser mencionado € que a pesquisa etnografica caracteriza-se por uma
mudanga radical na relagio existente entre o sujeito e ¢ objeto, tal como o paradigma
indicidrio. Se na investigagido conhecida come positivista, de base quantitativa, de modo
geral, acredita-se na total distincia e neutralidade entre o sujeito que investiga ¢ o objeto

dessa investigacio, no modelo qualitativo, em especial no de base etnografica, refuta-se

*" Dai, por exemplo, a necessidade da imersiio do pesquisador no contexto de cultura local, que deve, de modo
aberto ou velado, participar da vida didria das pessoas envolvidas na observagio por uma certa extensio de
tempo.
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esse principio. Essa visio pode ser associada com a do cientista, de Popper, como vimos €
ao modelo cartesiano ¢ ao paradigma galileano. Ora, isso se aplica, igualmente, ao

paradigma indiciario.

Diante do exposto, concluimos que na e para a abordagem etnogréfica, o ambiente
natural € a atuacio do investigador séo fundamentais para a compreensao ¢ a interpretacio
do fendmeno observado. O pesquisador recolhe os dados por interrmédio de uma
observacdo direta dos fendmenos ocorridos em uma dada realidade e, posteriormente,
formula hipéteses interpretativas a respeito do observado e do observavel. Ja no paradigma
indiciario, partimos do pressuposto de que o investigador deverd voltar-se para o
idiossincritico, ou seja, para o singular, ¢ que exige dele uma certa intuig8io ao identificar e
reconhecer quais seriam oS indicios reveladores que apontem para uma certa singunlaridade.
Consideramos, portanto, que ¢ modelo etnogréafico ¢ o paradigma indicidrio podem ser
frutiferos para as investigacdes do dmbito educacional. Contudo, neste trabalho, optamos
pelo paradigma indicidrio, pois este permite colocar em releve dados singulares e
episédicos, considerados como indicios da relacio do sujeito com a linguagem ao assumir a
autoria e realizar seu projeto de texto. Ha de se somar a isso o tratamento gualitativo dos

dados e a nocdo de “rigor flexivel”, ja aludidos.

Assitn sendo, resta mencionar alguns trabalhos ja realizados com base nesse
modelo ¢ na mesma confluéneia da nossa perspectiva tedrica. N3o pretendemos ser
exaustivos quanto aos exemplos selecionados; esses constituem uma amostra das pesquisas

que vem sendo realizadas com base no paradigma indiciario.

Destacamos, portanto, como exemplos, os trabathos de Pimentel (1998), Duarte
(1998) ¢ Corréa (1997) ¢, além desses, os estudos realizados em torno da aquisicio da
escrita por Abaurre, Fiad e Mayrink (1997; 2001). Ressaltamos que este trabalho se
identifica com essas propostas; contudo, ha de se esclarecer que 0 nosso corpus se constitui
de textos produzidos em lingua estrangeira {espanhol). Passaremos, a seguir, 2 um breve
comentério a respeito dos trabalhos citados que reforgam, vale reiterar, a pertinéncia do

paradigrna indicidrio para os estudos do &mbito educacional e lingliistico-discursivo.
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Pimentel (1998)"° ocupou-se da andlise de narrativas produzidas por alunos de 7°
série do 1° grau, em contexto escolar. Investigou as possiveis historias de leituras, as
imagens do mundo letrade e a influéncia da midia, como elementos que integrariam o
conjunto de experiéncias dos alunos com a linguagem. A partir da concep¢o dialégica da
linguagem, formulada por Bakhtin, na qual sujeito e linguagem, de modo mutuo, se
constituern na interacdo social, enfocou o texto como um produto historicamente
produzido, no cruzamento com outros discursos ¢ com os interlocutores. Utilizou o
procedimento indicidrio para efetuar a analise das relaces intertextuais e interdiscursivas
presentes na producio dos textos. Isto possibilitou que elaborasse hipéteses a respeito da
relaciio entre a formacio do sujeito leitor e as suas experiéncias come sujeito autor.
Conforme a autora, a investigacdo dos livros evidenciou modos distintos de compreensio
do mundo letrado. Assim, levantou hipdteses sobre como o ensino de leitura ¢ a indistria
cultural t&m promovido a coﬁstrugao de imagens de narrativa; essa ¢, simultaneamente,
compreendida come um conjunto fragmentado de elementos convencionais {didlogos,

personagens, episodios narrativos) ¢ como lugar para a doutrinacfo moral.

Duarte (1998)°°, por sua vez, na sua dissertacio de mestrado Uma analise de
procedimentos de leitura baseada no paradigma indicidrio, considera a leitura um
processo discursive de produgio de sentido que implica, a partir do texto, tanto questdes de
ordem cognitiva {conhecimentos de mundo e enciclopédico), como fatores resultantes da
interacio social dos interlocutores em questdo (autor e leitor), e sua constituicdo como
sujeitos de linguagem, inseridos num dado contexto socio-cultural e politico. Dessa ética,
entende que o texto € o produto da interagdio social entre os interlocutores, pois esse €

constituido de modo dialogico. Assim sendo, volta-se para a andlise da leitura dos

% Trata-se da dissertagio de Mestrado em Lingiiistica de Elisabete Pimentel (1998) Sujeitos leitores, sujeitos
autores: indicios de histérias de leifuras na producfic de textos escolares, orientada pelo professor Dr.
Joio Wanderley Geraldi ¢ defendida no Instituto de Estudos da Linguagem da Universidade Estadual de
Campinas.

FTrata-se da dissertacfic de Mestrado em Lingiistica de Cristiane Duarte (1998) Uma andlise de
procedimentos de leitura baseada no paradigmes indiciario, orientada pela professora Dra. Maria
Bernadete Margues Abaurre ¢ defendida no Instituto de Estudos da Linguagem da Universidade Estadual de
Campinas.
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candidatos ao vestibular da Unicamp da coletinea de textos proposta, com vistas a
identificar os diferentes procedimentos de leitura. Recorre aos pressuposios teorico-
metodologicos do paradigma de andlise do tipe qualitativo, em concreto, ao paradigma
indicidrio. A partir de pistas (ou indicios) presentes nas redacdes, a autora depreende quais
foram os procedimentos de leitura desses candidatos. Seus resultados da analise revelam,
pelo menos, quatro tipos de procedimentos de leitura: ha candidatos que se atém
demasiadamente aos textos da coletinea; ha outros que, a partir da leitura, articulam, de
modo criativo, as informagdes lidas; ha aqueles que acabam por se desviar do tema, devido
a uma preocupacic em escrever sobre os fatos da realidade politica da época ¢ hd
candidatos que realizam uma leitura orientada ideologicamente, o que leva & producio de

efeitos de sentido aparentemente "estranhos”.

Diante dos resultados das andlises, conclui que os distintos tipos de procedimentos
de leitura verificados sfio fruto da histdria de constituicdo desses candidatos como sujeitos
de linguagem ¢ de seus projetos de dizer. A autora entende que a imagem do que seria uma
redacfic para o Vestibular, ao ser reproduzida por esses quatro tipos de texto, seria um
indicio de todo um processo de constituigdo historico-social e até politico-cultural dos
suieitos autores das redacOes analisadas. Portanto, o uso do paradigma indiciario foi
pertinente, pois possibilitou a formulacio de hipoteses explicativas mais amplas que

também poderiam ser relacionadas as questdes de linguagem.

Outro exemplo & o do estudo apresentado por Corréa (1997; 2004)% na sua tese de
doutorado O modo heterogénes de constituicio da escrita, na examina ¢ imaginario
sobre a escrita que circula pela sociedade, e sua questio central é a da atuacfio da imagem
que o escrevente faz da escrita na construgfio do texto. Segundo esse autor, a caracterizagio
desse modo heterogéneo de constituic3o da escrita baseia-se, por um lado, na percepcéo de
varios autores de que existem textos produzidos em pontos intermedidrios entre os polos

considerados tipicos do falado e do escrito; ¢, por outro, na atuaco do principio dialdgico

% Tratase da tese de Doutorade em Lingiiistica de Manoel Luiz Gongalves Coméa (1997) O mede
heterogineo de constituicho da eserita (1997), onentada pela professora Dra. Maria Bemadete Margues
Abaurre e defendide no Instituto de Estudos da Linguapem da Universidade Estadual de Campinas. Foi
publicado em 2004, pela editora Martins Fontes.
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da linguagem como condigdo de articulagdo de sua heterogeneidade. Dessa forma, o
primeire passo para essa caracterizacdo € feito pelo estabelecimento de uma conceituagio
do modo heterogéneo de constituicdo de escrita a partir de dois pontos de vista basicos
sobre a escrita: o da visdo autonormsta, que opera com a dicotomia radical entre o falado e
0 escrito, e o da visdo que a relativiza ¢ propde um continuo entre esses pdlos. O segundo
passo consta da fixacio de uma metodologia de trabalho a partir da elaboragio de um
espaco de observagiio que postula a circulagdo dialogica do escrevente por trés eixos de
representacio da escrita: o da imagem que o escrevente faz da génese da (sua) escrita, o da
imagem que o escrevente faz do cddigo escrito institucionalizado e o da representagiio que
o escrevente faz da escrita em sua dialogia com o j&4 falado/escrito. Ao fixar uma
metodologia, adota o paradigma indicidrio, tomando como base para investigacio pistas,
regularidades e propriedades lingiisticas dos textos analisados. Assim sendo, aborda, de
modo separado, cada um dos trés eixos propostos como alvo de sua observacdo e, num
momento posterior, empreende a andlise de um conjunto de oltenta ¢ trés dissertagdes do
vestibular de 1992. Dessa forma, constata que o funcionamento desse modo heterogéneo de
constitui¢io da escrita evidencia o carater especifico (simultancamente, geral e particular)
da relacio escrevente/linguagem, o que problematiza tanto a visdo que considera esse modo
heterogéneo como a interferéncia do oral no escrito, como a vis#o que o considera somente

como wmn produto da retomada de modelos de escrita institucionalizados.

Enftm, o nosso uitimo exemplo a ser mencionado € o trabalho de Abaurre, Fiad e
Mayrink-Sabinson (1997; 2001) que, conjuntamente, realizaram uma pesquisa comn base no
paradigma indiciario, cujos resultados foram reunidos no volume Cenas de aquisicdo da
escrita — o sujeito e o trabalho com o texte. Dividido em tré€s partes, ou cenas, abordam
em que consistem os indicios, o trabalho do sujeito com a linguagem e a emergéncia do
estilo. Vale destacar que as autoras entendem por “dado singular”™ aquele que € “revelador”
e, sendo assim, para obté-lo se voltam para a andlise de alguns episddios de refacgio
textual, uma vez que esses sdo indicios reveladores do trabalho do sujeito em seu processo
de constitui¢do de uma relacdo particular com a linguagem e a sua representago da escrita.
Chamam a atencdo, igualmente, suas andlises da relagio do interlocutor letrado, com quem

a crianga mterage nesse processo. Além desses aspectos, discute-se a construgfo do estilo
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como um processo de escolhas feitas pelo escritor a partir das diferentes possibilidades
lingiiisticas. Esse aspecto, qual seja, o dos indicios de um trabatho individual de escelha do
sujeito, constitui o centro das preocupaces das autoras na uitima cena da coletinea

mencionada,

Tendo em vista os exemplos citados, concluimos que sfo inegdveis a validade e a
pertinéncia do modelo indiciario para os estudos da linguagem e os relacionados com ©
ensino de lingua materna ¢ de linguas estrangeiras. Cumpre, no momento, afunilar nossas
reflexes para a autoria ¢, desse modo, considerar em que medida o paradigma indiciario
pode ser nosso suporte na presente investigagdo. O primeiro ponto diz respeito & atuacio do
analista e 4 relacdio entre o sujeito ¢ o objeto; em seguida, abordaremos o tratamento dos
dados. Completaremos essa descrigio do quadro tedrico-metodoldgico com algumas

referéneias quanto ao que entendemos por perspectiva enunciativa,

Corm respeito ao primeiro aspecto mencionado, qual seja, o da atuacio do analista ¢
a relacdo entre ¢ sujeito e o objeto no paradigma indicidrio, de modo similar ac histoniador
{e ao médico), o nossc conhecimento acerca da autoria e do autor € indireto, conjetural,
indicidrio e, portanto, jamais absoluto. N3o temos acesso direto ao sujeito tal como o
médico que ndo pode ter acesso & doenga, mas sim aos sintomas. Sendo assim, mteressam-
nos os indicios que nos permitam tracar a histéria do sujeito com a linguagem num dado
momento da sua escrita. Ou ainda, interessa-nos interpretar € examinar as estratégias e
manobras que conformam um espago de intervengdo do sujeito para assumir a autoria.
Desse modo, como analista serd necessario definir ¢ espacgo dessa relagdo entre o sujeito e a
linguagem, conscientes de que operaremos com aquelas ocorréncias que evidenciam um
trabalho do sujeito com a linguagem em dois sentidos: o da tomada de posi¢do e o de
querer-dizer a fim de realizar um projeto de texto. Tudo isso, vale notar, num circuito que

integrard o co-enunciador ¢ a no¢io de atitude responsiva.

Ainda no tocante & atuacio do pesquisador, adotar o paradigma indicidrio para
investigar a autoria pressupde uma mudanca quanto ao conceito de rigor, fato j& aludido.

Portanto, 0 nosso serd um “rigor flexivel” ¢ a gquestio que surge € a de defini-lo, tanto na
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selecdo dos dados singulares como na sua interpretagdo. Lembramos, ainda, que a
subjetividade serd um elemente constitutive do percurso investigativo e, dessa maneira,
inegavel na condugfo ¢ elaboracio das propostas de interpretagdes a respeito dessa histéria

particular do sujeito-autor.

0O outro ponto mencionado relaciona-se com a forma de tratamento reservada aos
dados e sua anélise. Como visto, no paradigma indicidrio, diferentemente do que postula e
ocorre no galileano e no modelo cartesiano, as nogdes de tratamento quantitativo dos dados
e da repetibilidade do observado mediante experimentos séo deslocadas para a nogdo de um
tratamento qualitativo e da singularidade do observado. Ora, isso implica que investigar a
autoria e, em concreto, 0 que denominamos estratégias ¢ manobras de autoria, supde lidar
com o contingente, com o singular, com o diferente de cada texto. Dessa forma, interessard

definir os recortes que evidenciam essa complexidade dos dados & qual nos referimos.

Tendo em vista nossas explanacfes anteriores, adotar o paradigma indiciaric como
orientacdo para investigar as estratégias e mancbras de autoria, pressupde deslocar
conceitos tais como, por exemplo, o de rigor e o de objetividade presentes num modelo
racionalista de investigacio. Some-se¢ a isso, ainda, a necessidade de adotar certos
procedimentos no que se refere ao processo de coleta e anélise dos dados que diferem dos

da postura galileana.

Em sintese, abordar as estratégias ¢ manobras de autoria, a partir dessa perspectiva,
supbe entender, em consonincia com Foucault (1973:26-27)%, por sua vez baseado em
Nietzsche, o “cariter perspectivo” do conhecimento, ou seja, compreender que ndo ha uma
gsséncia do conhecimento, e sim que esse € “histérico e pontuwal”, dirlamos, ainda,

contingente e singular. Desse modo, pelo seu cardter “perspectivo”, o conthecimento é (e

®' Baseamo-nos num conjunto de cinco conferéncias pronunciadas por Foucault na Pontificia Universidade
Catélica do Rio de Janeiro entre 21 e 235 de maio de 1973, reumdas no Hvro A Verdade ¢ as Formas
Juridicas. Nessas conferéncias, Foucault estabelece uma demonstracic do vinculo entre o5 sistemas de
verdade e as praticas sociais € politicas de onde s3o provendentes e aplicadas.
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serd) “sempre uma certa relacio estratégica em que o homem se encontra situado™. Vale
dizer, ainda, que a reflexfo de Nietzsche ¢ a base de Foucault (1973:27) para propor que as
condi¢des politicas e econdmicas sdo condicionantes do sujeito de conhecimento e das

relacdes de verdade. A esse respeito afirma Foucault (1973:27):

S56& pode haver certos tipos de sujeito de conhecimento, certas
ordens de verdade, certos dominios de saber a partir de
condicfes politicas que s80 o solo e que se formam o sujetto,
os dominios de saber ¢ as relagbes com a verdade. S6 se
desembaracando destes grandes temas do  sujeito  de
conhecimento, a0 mesmo termpo origindrio ¢ absoluto,
utilizando eventualmente o modelo nietzscheano, poderemos
fazer uma histéria da verdade.

A concius@o a que chegara Foucault serd a da circulagiio em nossa sociedade de
certos modelos de verdade, presentes em diferentes praticas como, por exemplo, na juridica
e na cientifica. No que diz respeito & ciéncia, ponto que nos interessa enfatizar, os modelos
de verdade que se originam nas estruturas politicas ndo sZo impostos do exterior ao sujeito

de conhecimento, mas s8o constitutivos desse sujeito.

Esperamos ter esbocado, ao longo dessa explanagio, wm quadro tedrico-
metodolégico no interior do qual, come sujeito do conhecimento “perspectivo”, assumimos
as premissas de um paradigma indicidrio e de uma perspectiva lingiifstico-discursiva para
examinar as estratégias ¢ manobras de autoria. Noutros termos, para interpretar o que

denominamos como a peculiar histéria do sujeito para assumir a autoria.

Detalharemos, a seguir, 0 que entendemos por perspectiva enunciativa ¢ suas
contribui¢cdes para a mvestigacio das estratégias e manobras de autoria, alvo deste estudo.
Num momento posterior, enlacaremos essa perspectiva com algumas categorias da
Linguistica Textual com o intuito de definir um dispositive de andlise para as estratégias e

manobras de autona.

2 Foucault (1973:23), retomando Nietzsche, observa que essa relacio estratégica é responsavel pela definicio
do efeito de conhecimento e, por isso, o conhecimento serd sempre “parcial, obligua, perspestivo™.
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3.2. Notas a respeito da perspectiva enunciativa e suas contribuicfes para a

investigaciio das estratégias ¢ manobras de autoria

Assumir uma perspectiva enunciativa, ou melhor, mais proxima 3 de uma
abordagem lingiiistico-enunciativa, nos auxiliard na claboracdo de nosso dispositive de
interpretagdo ¢ de compreensio®™ do que denominamos estratégias ¢ manobras de autoria.
Assim sendo, ao contrario da Lingiiistica ndo enunciativa, como, por exemplo, seria o caso
de Saussurre, nos interessam 0s outros componentes da comunicacdo excluidos do foco de
interesse dessa Gltima. Nesse sentido, cabe mencionar trés Hmitacdes de Sanssure € de uma

certa Lingiiistica estrutural, apontadas por Fiorin {1999:29)54, ponto tratado a seguir.

A primeira das limitacSes a que se refere Fiorin diz respeito ao fato da Lingiistica
estrutural nfo dispor de um modelo de atualizagio explicativo sobre a conversdo da langue
em parole, ou seja, ndo revelar ou explicitar o “mistério” que envolve a concretizacdo da
langue (lingua) por um falante ¢ a sua transformacio, por meio de um ato enunciativo
individual, em parole {fala). A segunda refere-se ao fato de essa nfio perceber que ha leis de
organizacio do discurso, quando considera que a parole (fala) € o “reino da liberdade e da
criagdo”. E, enfim, a terceira consiste em excluir da Lingiistica aqueles componentes da
comunicacdo que nio o cédigo (Cervoni, 1987:10). No que se refere a essa (ltima, Fiorin

(1999:29) ressalta que os pontos de vista do enunciador sfo sociais e que a parole sé pode

& Orlandi (1999:26) diferencia inteligibilidade, interpretaciio e compreensio. Conforme essa autora, a
inteligibilidade tefere-se ao fato de atribuir wm sentido & lingua. Assim, sabéndo-se uma Hngua, sabe-se que
umn certo enunciado € inteligivel. Interpretar relaciona-se com a dedugfio do sentido de um enunciado, ou seja,
a “interpretaciio € o sentido pensando-se o co-fexto {as ocuiras frases do texto) e o contexio imediato™.
Compreender, porém, irnplica alge mais que interpretar ¢, para Orlandi. € “saber como um objeto simbolico
{enunciado, texto, pimtura, muisica, etc) produz sentidos™, ou ainda, é “saber como as mterpretacdes
funcionam”. Dessa forma, a compreensgo propde explicitar os processos de significacio presentes no texto ¢
que permitem “escutar’” outros sentidos e como esses sfo constituidos. Para Orlandi, a Anélise do Discurso
busca compreender como um objeto simbélico produz sentidos e como esse s¢ investe de significincia para ¢
por sujettos.

¥ Cervoni (1989:10-11) relativiza o atague feito & Lingiistica estrutural. Menciona que, embora © seu ponto
de vista sobre a linguagem tenha se estrestado demais e sido redutar, elaborou métodos eficientes como, por
exemplo, o da comutacio. Sem divida, no carmpo da fonologia suas contribuicSes foram incontestaveis. Em
termos de sintaxe, estabeleceu a andlise em constituinies imediatos, por meic do qual se mosirou corno na
fragse se organizavarm as relagdes entre os sintagmas e, ainda, dentro destes as relagfes existentes entre os
morfemas. E, enfim, a seméntica também se beneficiou dos métodos estruturais no seu carmpo, com as
analises sémicas ou componencials. De igual maneira, Fiorin (1999:28-29) aponta a importincia da
Lingiistica estrutural e suas contribuicdes da fonologia a seméantica.
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ser entendida como individual guando referida ao mecanismo psico-fisico-fisioldgico da
exteriorizacdo do discurso — ponto ja referido por Bakhtin, como vimos no segundo

capitulo.

Feitos esses breves esclarecimentos, perguntamos em que sentido uma perspectiva
enunciativa serd til e necesséria para encarinharmos nossa interpretacio das estratégias e

das manobras de autoria? Responderemos a essa questio ao longo do presente subcapitulo.

Conforme observa Maingueneau (1998:52-54), a enunciagdo classicamente ¢
definida come o pér em funcionamento a lingua por meio de um ato individual de
utilizacio; definicfo gue se deve a Benveniste. Lembramos que Possenti (2001), ao propor
uma aproximacio da nocdo de enunciacfio & de autoria, nota que, além da noglio de
enunciacio de Benveniste, essa pode ser compreendida “a moda de Foucault” ou da Andlise
do Discurso. Assim, em termos de Andlise do Discurse, a enunciacie nfo equivale a
apropriagdo, por parte de um individuo, do sistema da lingua, uma vez que 0 sujeito
somente tem acesso 4 enunciacdo por meio das limitagSes mmpostas pelos géneros de
discurso, ou seja, pelos dispositives de comunicaciio e esses sdo definidos social e
historicamente. Numa leitura mais redutora, a enunciagdo implicaria a exclusividade do
lugar ou da posiciio ¢ uma nogdo de sujeito como forma ou como funcio, sem nenhuma

pessoalidade, como nota Possenti (2001).

Contudo, consideramos que essa postura com respeito 2 enunciacdo, que 2 reduz a
lugar ¢/ou posicdo sem nenhuma pessoalidade, pode e necessita ser deslocada. Nesse
sentido, em consonéncia com Possenti (2001), supomos que € preciso ter presente que ha
um “modo peculiar de enunciar e de enunciar de certa forma”, por parte de um determinado
grupo e, ocasionalmente, de um determinado sujeito, inclusive, o sujeito das préticas
escolares. Dessa forma, pensamos numa nogdo de enunciaglo que supde uma certa
singularidade do sujeito, mas nfio na acep¢do de um ato individual, produto de sua vontade
soberana. Se assim fosse, vale dizer, retornarfamos & nogo de sujeito cartesiano. Em lugar
disso, propomos que 0 sujeito se depara com determinadas escolhas, nfo como um ato de

liberdade, mas como efeito de uma dada inscrigdo (genérica, social, discursiva), atendendo
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a no¢des como as de lugar enunciative e posicao discursiva. Sendo assim, detalharemos, a
seguir, esse ponto, retomando algumas das consideraces feitas por Maingueneau (1987)
em Novas tendéncias da Andlise do discurso a respeito de trés tipos de sujeito, a saber: o

lingtiistico, o genérico e o da formagdo discursiva.

De acordo com Maingueneau (1987:34), existe o sujeito lingiistico, o sujeito
genérico e o sujeito da formacio discursiva, sendo que todos eles sdo o correlato de um
destinatario, de um “co-enunciador” (termo de Culioli) ¢ de um conjunto de coordenadas no

tempo € ne espaco.

Quanto & diferenca entre esses sujeitos, Maingueneau (1987) nota que o sujeito
lingiiistico é o alvo da lingiiistica, constitui um pressuposto para a Andlise do Discurso. A
nocde de sujeito genérico refere-se ao fato de que, no discurso, o individuo é interpelado
em um determinado numero de lugares enunciativos e nao de forma universal. J4 a nogfo
de sujeito da formacgdo discursiva relaciona-se com a sua posicio no interior de uma dada
formac#o. Assim sendo, ambos o0s sujeitos — o genérico ¢ o da formacio discursiva — estio
imbricados e sio aqueles para 0s quais, prioritariamente, a Analise do Discurso deve voltar-

se, ou seja, para os lugares enunciativos ¢ as posiges discursivas.

Ainda conforme Maingueneau (1998:75), o género do discurso incide de modo
decisivo sobre a interpretacio dos enunciados e, dessa maneira, n30 se pode interpretar um
enunciado sem saber a qual género esse se relaciona. Como nota Maingueneau (1987:38-
40}, “um enunciado livre de qualquer coerco ¢ utdpico” e, dessa perspectiva, sfo as
coercgdes do género que distribuem os lugares e circunscrevem os temas. Entretanto, mesmo
em funcio da formacio discursiva na qual se inscreve, o enunciador pode jogar com essas
coerghes, ou ainda, empreender, realizar “escolhas significativas” entre as multiplas
possibilidades que lhe sfo oferecidas. Evidentemente, essas escolhas ndo sdo produto de um
ato individual on de um céalcule meticulose feitc por um individuo, come nota Possenti
{2001). Diante do exposto, concluimos, juntamente com Maingueneau, que a eficacia da
enunciagdo € resultado necessariamente do jogo entre condigdes genéricas (Yo ritual” que a

priori implicam) e 0 que a enunciagio estabelece quando efetivamente realizada.
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Considerando-se essa mencdo de Maingueneau, em concreto, ao que ele denomina
“escolhas significativas” e essa nocfio de jogo que se da a partir de certas condi¢des
genéricas ¢ a efetiva enunciaclo, pensamos numa certa “pessoalidade”, ou melhor,
singularidade na enunciacfo. E preciso, no entanto, destacar que, apesar das restri¢es ¢ das
coer¢bes do género (ou da propria formaggo discursiva), o sujeito atua ¢ ao enunciar o faz
de um modo que seria pecuiiar, singular; esse modo envolve certas estratégias e manobras.

E, assim, conforme Mainguenean (1998:133), é

{...) praticamente irmpossivel encontrar um texto gue ndo deixe
aflorar a presenga do sujeito falante. Esse dltimo imscreve
continuamente sua presenga no seu enunciado, mas essa
presenca pode ser mais ou menos visivel, Ac lado de textos
saturados de marcas da subjetividade enunciativa, hi outros em
que essa presenca tende a se apagar{...) .

Tendo em mente 0 exposto, assumnir uma perspectiva enunciativa, articulando-a com
a discursiva para tratar da autoria suple estabelecer, com certa flexibilidade, alguns

pardmetros, a saber:

1. Entender que a enunciacdo ndo € um ato individual de apropriacdo, por parte de
um individuo, do sistema da lingua, e sim que o sujeito somente a acede por meio das
limitagBes impostas pelos géneros de discurso, ou seja, pelos dispositivos de comunicagio
que sdo definidos social ¢ historicamente e, ainda, que ha uma certa singularidade presente
nessa relacdo. Assim, recorrer & nocgfo de género, de modo a relacionad-la com a de
enunciacdo, nos permite trazer para ¢ foce da reflexdio em tomo do autor ¢ da autoria
elementos como, por exemplo: o status dos enunciadores e dos co-emunciadores; as
circunstincias temporais ¢ locais da enunciacdo; o suporte e os modos de difusdo; os temas
a serem introduzidos, bem como a extensio e o modo de organizacio. Além disso, esses
elementos nfo devem ser desarticulados das praticas de linguagem ¢ essas préticas, por sua

vez, das condicdes em que sdo produzidas histdrica, cultural e socialmente.

2. Nio conceber a enunciacio como exclusiva do enunciador; esse respeito,

lembramos as nogdes de dialogismo e polifonia propostas por Bakhtin. Nesse sentido, vale,
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igualmente, 2 no¢cdo de acabamento do enunciado segundo a qual, conforme Bakhtin
(1979:299-302), supde que ha uma “alterndncia dos sujeitos falantes vista do interior; essa
alternéncia ocorre porque o locutor disse (ou escreveu) tudo o gue queria dizer num preciso
momento ¢ em condigdes precisas™. Assim, um dos critérios do acabamento do enunciado
seria a possibilidade de responder, ou, mais exatamente, de adotar uma “atitude
responsiva”. Essa atitude ¢ fundamental para uma perspectiva que entende a linguagem de

forma interacional.

3. Considerar que quem enuncia o faz de um certo modo ¢, portanto, joga com as
possibilidades de escotha, apesar das coergBes do género, sociais, lingiiisticas e/ou
discursivas. E esse jogo, ponto que nos interessa, merece ser alvo de um estudo; para tanto,
temos que nos voltar para os indicios, para os detalhes reveladores dessa forma peculiar de

enunciar. Dai a contribuicdo dessa no¢doe para nosso estudo em particular.

Portanto, considerando-se os aspectos aludidos, supomos que o sujeito que enuncia
o faz de um modc peculiar e que se torna autor quando, entre outras coisas, da voz acs
demais & mantém a distancia do proprio texto, conforme propde Possenti (2002a). A partir
disso, propomos a tese de que esse modo peculiar de enunciar se realiza por meio de
determinadas estratégias e manobras de autoria que indicam uma tomada de posico e um
querer-dizer do autor. E, sendo assim, entendemos que na progressdo textual, na medida em
que se¢ constroem o0s sentidos, por meio de movimentos como prospectivos e retrospectivos,
sdo tomadas posicdes e decisbes por parte do sujeito com vistas a realizar um projeto de
dizer. Desse modo, sugerimos que o que a Lingiiistica Textual considera como estratégias
textual-discursivas, ou seja, as escolthas operadas pelos produtores do texto sobre o material
Hngliistico de que dispdem, visando orientar o interlocutor na construcdo do sentido, podem
ser interpretadas a partir de uma perspectiva lingiiistico-discursiva. Esse deslocamento nos
leva a aventar a hip&tese de que essa construgfio do sentido € uma forma de intervengio do
sujeito na linguagem, portanto, ¢ autoria. Assim, para que haja construgio de sentido sdo
ativadas certas estratégias e manobras pelo sujeito ao enunciar. Cumpre-nos, portanto,
identifica-las e interpreta-las de modo a propor uma explicacfo para a sua ocorréncia e a

sua singularidade.
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Dito isso, explicitaremos, a seguir, quais s#o as nogdes ¢ categorias da Lingiistica

Textual a gue recorreremos e uais os deslocamentos tedricos que realizaremos.

3.3. Motas a respeite do processamento textnal, da referenciagiio ¢ da antoria

Exporemos, aqui, algumas breves consideragBes a respeite de determinadas
categorias da Lingiliistica Textual, mails exatamente, as gue dizem respeitc ao
processamento textual e s estratégias por meio das quais esse se concretiza e, ainda, a
referenciacdo. Esclarecemos que ndo aprofundaremos uma discussio em torno dessas
no¢des da Lingiiistica Textual, mas as incorporaremos, com os devidos ajustes e
deslocamentos, ao nosso dispositivo analitico-interpretativo. Sendo assim, deverfio ser
feitos alguns recortes e ressalvas quanto aos conceitos originarios da Lingiiistica Textual.
Portanto, pretendemos, ao longo deste tdpico, definir em que medida determinadas nocdes
e categorias da Lingliistica Textual poderfio contribuir para a elaboracio de nosso

dispositivo de andlise e interpretagfo das estratégias ¢ manobras de autoria.

Para abordar o primeiro ponto, ou s¢ja, o do processamento do texto, recorreremos a
algumas das consideragfes de Koch (2003:13-20) que estabelece uma relagiio cntre a
concepclio de lingua, sujeito, texto e sentido e, em seguida, passaremos 2 nogfio de

processamento textual. Vejamos em gue consiste essa relagfio aludida.

Koch nota que a concepcio de lingua como representacdo do pensamento
corresponde & nocdo de sujeito psicoldgico, individual, dono de sua vontade ¢ agdes. E o
sujeito um ego que constrél uma representacio mental ¢ almeja que essa seja acessivel ao

interlocutor tal como foi mentalizada.

Ja na concepglo de lingua como estrutura esié presente uma nog¢lic de sujeito
determinado, assujeitado pelo sistema, definido por um tipo de “ndo consciéneia”.
Conforme Koch (2003:14-15), o principio explicative de todo ¢ qualquer fendmeno e de

todo e gualguer comportamento individual se volta para a consideragfo do sistemna, seja
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esse o lingiiistico, seja o social. Assim, ha trés posicies classicas adotadas com respeito ao

‘sujeito:

1. a que postula o predominio da consciéncia individual no uso da linguagem;

2. a do assujeitamento ¢

3. a do equilibrio entre sujeito e sistema.

Isto posto, Koch (2003) observa que a concepgdo de texto depende das concepedes
a respeito da lingua e do sujeito citadas. Portanto, ne caso da concepgdio da lingua como
representacio do pensamento, o texto ¢ considerado um produto do pensamento
(representagdo mental) do autor. Na concepco da lingua como cédigo, reduzida a um
instrumento de comunicagiio, o texto € considerado um produto da decodificagio de um
emissor a ser decodificado pelo leitor/ouvinte. J& numa concepglio interacional (dialogica)
da lingua, os sujeitos sfo atores/construtores sociais € o texto ¢ visto como o lugar da
intera¢do; sendo assim, os interiocutores, como sujeitos atives, nele se constroem e sfo
construidos. Essa Gltima acepofo de texto, de lingua ¢ de sujeito nos permute afirmar que a
compreensio € uma atividade interativa complexa de produgfio de sentidos, €, portanto, ndo
uma mera “captaco” de uma representaciio mental ou uma decodificacio de mensagem

produzida por um emissor,

Seguindo o raciocinio anterior, na atividade de produgio e compreensdo textual, os
parceiros se valem de diversos sistemas de conhecimentos representados na memoria e um
conjunto de estratégias de processamento textual de carater sdcio-cognitive e textunal,
Conforme Koch (1997:26), ha trés grandes sistemas que contribuem para o processamento
textual: o conhecimento lingiistico, o enciclopédice e o interacional. O conhecimento
sistémiico ou lingtistico implica os varios niveis da organizac3o linglistica ¢ engloba os
conhecimentos Iéxico-semanticos (relacionados com organizago lingliistica em relacfo as
palavras de que uma lingua dispde ¢ com as redes de significado das quais essas

participam}, morfoldgicos, sintaticos e fonético-fonolégices. O conhecimento de mundo ou



149

enciclopédico relaciona-se ao conhecimento convencional das pessoas a respeito das coisas
do mundo. JA o conhecimento da organizacio textual relaciona-se com as “rotinas
interacionais™ utilizadas, de modo a ordenar a informacio em textos orais ¢ escritos. Esse

conhecimento também pode ser denominado de intertextual.

Assim, seja em termos de produgio, seja de compreensdo, o processamento textual ¢
entendido como uma atividade de cardter lingilistico e, igualmente, sécio-cognitivo.
Portanto, essa atividade abrange, da parte do produtor do texto, “um projeto de dizer”; e da
parte do interpretador (leitor/ouvinte), uma participaco ativa na construcfo do sentido,
mobilizando para tanto o contexto e tendo como ponto de partida as pistas ¢ as sinalizagGes
que o texto lhe oferece. A sinalizacfio textual possui a funcio bésica de organizar o texto,
na medida em que fornece ao interlocutor “apoios” para o processamento textual por meio
de orientacdes ou indicacSes para cima, para baixo (no texto escrito), para frente e para tras,

ou ainda, instituindo uma ordenacfio entre segmentos textuais ou partes do texto.

Ainda, de acordo com Koch {2003:19), produtor e interpretador do texto so
“estrategistas”, uma vez que ao “jogarem o jogo da linguagem”, ativam uma série de
estratégias {do dmbito sécio-cognitivo, interacional e textual) com vistas a produzir sentido.
Desse modo, o produtor/planejador visa viabilizar o seu “projeto de dizer” e recorre a uma
série de estratégias de organizagfo textual ¢ orienta ¢ interlocutor por intermédio de
sinalizagdes textuais (indicios, marcas, pistas) para a construgdo dos (possiveis) sentidos. O
texte organiza-se de forma estratégica, por causa das escothas feitas pelo produtor entre as
diversas possibilidades de formulacio que a lingua lhe oferece. O leitor/ouvinte, a partir do
modo como o texto se apresenta lingilisticamente construido, das sinaliza¢Bes que lhe sfo
dadas ¢ pela mobilizacdc do contexto relevante & interpretacfo, passa a proceder a

construcio do sentido.

Considerando-se o exposto, a nogdo de texto como o lugar da interacdo e os
interlocutores, como sujeitos ativos, que nele se constroem ¢ s3o construidos, ou ainda,
como um evento dialégico (perspectiva bakhtiniana), aliada 2 noc¢fic de produtores e

mterpretadores como participantes ativos de um jogo da linguagem na comstrucfo de
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sentidos, pode nos orientar no gue se refere 4 autoria. Dessa forma, concordamos que no
processamento e na producdo de textos haja um planejador (noutros termos, um autor) e um
“projeto de dizer” (noutros termos, um “querer-dizer”) e que as estratégias de organizacio
textual® orientam o interlocutor nessa construgio do sentido. A partir desse pressuposto,
sugerimos que essa nocldo de planejador pode ser aproximada da nogio de usvério da lingua

(entre outras formas simbdlicas) de de Certeau (1990).

Portanto, nossa hipdtese ¢ a de que essas estratégias de organizacfo textual, em
concreto, as estratégias textuais-discursivas, ao orientar o interlocutor na construgio do
sentido, indiciam um trabalho de um sujeito com a linguagem. Assim, propomos
recxaminar como certas estratégias discursivas-textuais, quando empregadas pelo sujeito ao
enunciar ¢ produzir sentidos, constituiem um espago de atuaglo, de intervengdio na
linguagem. E, dessa otica, essas estratégias textuais-discursivas podem ser analisadas como
estratégias ¢ manobras do sujeito orientadas para um certo “querer-dizer” e por uma certa
tomada de posi¢do, ou scja, num viés discursivo, proporcionado por nosso dispositivo de

analise.

Além dessas noc¢des aludidas, outra que pode nos auxiliar no estude das estratégias
¢ manobras de antoria ¢ a de referenciaclio, uma vez que coloca em seu centro ©
questionamento a respeito das formas de discursivizagdo ou textualizacfio do mundo por
meio da linguagem. Essa noclo pressupbe que o sentido ndo se deve a um simples processo
de elaboraciio de informacio, mas se trata da (rejconstrucdo do proprio real. Em outras
palavras, problematiza a relacBo entre representagdo e linguagem. Como observa Koch
{2003:79), a referenciacfio ¢ uma atividade discursiva, 0 que pressuple, igualmente, uma

visdo ndo-referencial da lingua ¢ da linguagem e, assim sendo, nota a autora que:

% ¢ acorde com Koch (2004:103), as estratégias textual-discursivas constituem um dos centros da
Lingisistica Textual desde o final da década de B0 e ha trés conjuntos: as formulativas, as metaformulativas e
as metadiscursivas.
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{....) nAo se entende aqui a referéncia no sentido que The
£ mais tradicionalmente atribuido, come simples representacio
extensional de referentes do mundo extramental: a realidade é
construida. mantida e alterada ndo somente pela forma como
normearpos ¢ mundo, mas acima de tudo, pela forma como
sociocognitivamente, interagimos com ele: interpretamos ¢
construimnos nossos mundos através da interacio com o
entorno fisico, social ¢ cultural. A referéncia passa a ser
considerada como o resultado da operacio que realizamos
quando, para desigpar, representar ou sugerir algo, usamos um
termo ou ¢riamos wma situacio discursiva referencial com
essa finalidade: as entidades designadas sdo vistas como
objetos-de-discurso ¢ nfio como objetos-do-mundo.

Diante disso, concluimos que a referenciacdo aponta para o principio de que ndo ha
uma relacfio rigida entre a linguagem e o mundo, postulando que a significacio deve ser
vista de modo processual. Desse modo, nocdes como as de retomada, remissio e referéneia,
relacionadas particularmente a4 producdio e ao processamento textual, no interior da
Lingiiistica Textual, inserem-se numa problemética mais ampla em torno da constituicio da
significacdo como uma atividade discursiva ¢ definida na relaglo prdxis, percepcio e
linguagem. Some-se a isso o fato de que o processamento textual ndo ¢ entendido numa
oscilagdo entre diversos movimentos: projetivo (para frente) e retrospectivo (para tras) e,
assim sendo, a progressdo textual se dd com base no ja dito, no que serd dito e no que é

sugerido; dai a relevéncia da nogfo de referéncia para a progressio textual.

Isso posto, Koch (2003:85-106) sugere cinco tipos de estratégias de referenciacdo, a
saber: 1. de recategorizacdo lexical (rotulacfio e argumentacfio); 2. de referenciagio por
denominagio reportada; 3. metalingiiisticas ou metadiscursivas, que nfo meras
nominalizagbes; 4. nominalizaces e 5. fungfo das expressdes referenciais definidas.
Sugerimos que, no processamento textual, no que se refere a progressio, as estratégias de
recategorizacdo lexical (rotulacdo e argumentagdo) podem ser reexaminadas como formas
de intervencio do sujeito ¢, sendo assim, evidenciam um certo modo de enunciar e
construir sentidos por parte do sujeito. Quanto a (re)ativagio de referentes no texto, cumpre
assinalar que hé vérias expressdes coesivas por iS50 responsaveis, quais sejam, 0s nomes,
pronomes, artigos definidos, sinénimos, hiperénimos, nomes genéricos, elipse, reiteragdo
de um mesmo grupo nominal ou de parte dele. De acordo com Koch (1997:34), as

descrigtes definidas podem oferecer ao interlocutor informagdes importantes a respeito das
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opinides, crencas e atitudes do produtor do texto, auxiliando-o na construgio do sentido.
Além disso, o locutor pode, por meio do emprego de uma descrigio definida, dar a
conhecer ao interlocutor dados que cré desconhecidos deste, relacionados ao referente
textual ou aos mais diversos fins, ou ainda, categorizar, classificar e resumir a informacfio

anteriormente apresentada de um certo moedo: a hipdtese, a cena, a tragédia, etc.

Em sintese, sugerimos que no processc de construcio de sentidos, os avangos €
retomadas, relacionados com os movimentos projetivos e retrospectivos, realizados por
meio de estratégias textnal-discursivas podem ser examinados, interpretados ¢
compreendidos como um espago de singularizaciio ¢ atividade do sujeito com a linguagem.
Sendo assim, pretendemos demonstrar, nos exemplos alvo de nossa analise, gue uma
perspectiva lingliistico-discursiva evidenciara certas formas de intervencfio na linguagem
que sdo concretizadas por meio de manobras e estratégias de autoria que apontamn para uma
tomada de posi¢fo ¢ um “querer-dizer” do sujeito. Essas estratégias e manobras de autoria,
por sua vez, integram um movimento em dire¢3o ao co-enunciador, coin vistas a gerar uma

atitude responsiva. Isso constituira, portanto, o alvo dos proximos capitulos.
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i.as palabras son simbolos que postulan una memoria compartida.

{Jorge Luis Borges, Ei congreseo, in Narraciones, 1999:254)

Parte I1I - Algumas questoes para a anilise e a interpretfacio

Carituro IV

ESTRATEGIAS E MANOBRAS DE AUTORIA (1)

4.1. A histéria dos textos, a autoria e os indicios de acio do sujeito

Antes de iniciar nossa andlise, lembramos que 0s textos que constituem O objeto
deste trabalho tém uma histéria e, evidentemente, tém sujeitos que dela fazem parte. Em
nossa concepgdo, sdo sujeitos histéricos ¢ sujeitos da histdria; sujeitos singulares em suas
praticas com a linguagem. Dito de outra forma, sujeitos que compartilham uma meméria
discursiva, mas que, retomando a epigrafe com a qual abrimos este capitulo, constroem-se
na ¢ pela palavra. Essa palavra compartilhada pressupde uma tomada de posicio e um
querer-dizer por parte de um sujeito particular, singular. Nesse sentido, conforme Possenti
(2002b:109), a nocdo de singularidade implica um modo “um tanto peculiar de o autor estar
presente no texto” e, assim sendo, ndo se trata da singularidade como pura expressio dos
sentimentos de um sujeito ou de sua intencionalidade. Portanto, entendemos que existem
formas peculiares por meio das quais o sujeito, ac tomar uma posigdio e ao querer-dizer,
joga com as multiplas escolhas com as quais se depara e, para mobilizar essas formas

peculiares, sdc ativadas certas estratégias e manobras de autoria.

Os textos selecionades para esta pesquisa fazem parte de um corpus de 94
produgdes em lingua espanhola, produzidos e recolhidos no curso de graduagdo em Letras
ao longo de 2002, como resultado de atividades propostas para uma determinada disciplina
que integrava o curriculo, a saber, a de Compreensio e producio de textos em espanhol.

Foram produzidos por alunos cuja idade variava de 19 a 35 anos, jovens adultos
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universitarios, residentes na capital paulista e com escolarizaciio secundaria completa.
Mostram sujeitos que tomam posiciio ¢ que querem dizer, ¢ cabe-nos buscar na superficie
textual os indicios que evidenciem formas peculiares por meio das quais esses sujeitos

enunciam, produzem ¢ processam textos.

Em nossa andlise, preservaremos a identidade dos produtores dos textos,
indicaremos somente a inicial do primeiro nome e, em alguns casos, duas iniciais, devido a
coincidéncia do primeiro nome. Para fins de andlise, separamos os textos, segundo um
critério tematico, em diversos corpus enumerados de um a dez. Cada corpus contém uma
séric de textos assim distribuidos: corpus 1,2,7.8 e 9 (onze textos cada), corpus 3 e 4 (dez
textos cada), corpus 5 (dois textos), corpus 6 (nove textos), corpus 10 (oito textos). Embora
os textos sejam divididos em diferentes corpus, enumerados de 1 a 10 ¢ com seu conjunto
de textos, ao proceder & andlise, ndo nos limitaremos a um Gnico corpus, uma vez que
cruzaremos os diferentes textos dos diferentes corpus. Lembramos, ainda, que esse
procedimento se justifica tendo em vista o fato de que o que nos interessa € definir o dado

singular e retomé-lo em diferentes momentos da andlise.

Quanto ao contexto imediato da producdo desses textos, cabem algumas breves
consideragfes. Tratou-se de uma instituicdo de ensino superior e, portanto, as produges
escritas foram realizadas com wm fim especifico, gual seja, o de ser parte de uma atividade
curricular. Nesse sentido, desprezamos alguns aspectos ja citados ~ o da nogdo mencionada
a respeito das concepgles que possuem os alunos com relacdo ao que seja um bom texto e
do que define o sujeito como aquele que sabe escrever. Além disso, € desnecessdrio insistir
sobre a valorizagdo de certas nogdes, tais como, por exemplo, as de precisdo e roteirizacdo.
Outro ponto gue cumpre recordar diz respeito a divisdo empregada, de modo geral, para ¢
ensino de segundas linguas e que compreende os seguintes elementos: 1. expressdo oral; 2.
compreensdo auditiva; 3. compreensio de leitura ¢ 4. producio escrita. Porém, por se tratar
de um corpus proporcionado por um curse especifico de produgio de textos, limitarno-nos

a essa Gltima habilidade e centramo-nos em como levar os alunos a produzir textos que
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evidenciassem um trabalho com a linguagem em detrimento das demais habilidades

aludidas.

H4a de se observar, ainda, que nfo discutiremos neste estudo qual seria a relacio
entre os procedimentos metodologicos ¢ a produgio de textos que revelem e/ou redundem
em auteria ou ndo. Esclarecemos, igualmente, que consideramos que a forma como o
processo da produgdo textual ¢ conduzido no dmbito escolar pode facilitar ou ndo a
instauracdo da autoria, no sentido em que a entendemos. Embora essa questdo mereca ser
aprofundada — ¢ este estudo possa contribuir para isso — ressaltamos que nosso fulcro € a
interpretacio ¢ compreensio das estratégias e manobras de autoria 2 luz de uma teoria de
natureza discursiva. Desse modo, consideramos que, ao compreendermos como essas
estratégias ¢ manobras funcionam e qual o seu papel no que tange 2 autoria, poderemos,
inclusive, direcionar melhor o processo de produgfio escrita, € 1550 tera conseqiiéncias em

termos metodologicos.

Salientamos que ndo foi adotado um manual ou livro didtico de redagdo ou de
producio escrita, j& que elaboramos um material proprio em forma de textos prévios que
serviriam de temas geradores para a producio escrita. Outro aspecto que vale notar ¢ que
selecionamaos os alunos do sexto, do sétimo e do oitavo semestires, tendo em vista que esses
j& possuiam algumas no¢des de escrita em segunda lingua e poderiam representar uma

amostragem de como 0 seu processo de aquisicio dessa habilidade estaria se definindo.

Ha de se esclarecer, enfim, que nfo trabalharemos com ¢ quadro tedrico dos estudos
da aquisicio da linguagem ¢ da escrita, ponto detalbado no capitulo precedente quando nos

remontamos aos elementos tedrico-metodologicos nos quais nos baseamos.

Feita essa elucidacfo a respeito dos produtores dos textos e das condicdes dessa
producio, a seguir nos fixaremos em duas estratégias de referenciacio: a recategorizacio
lexical por rotulacdo ¢ a recategorizacio por argumentagdo. Pretendemos demonstrar que
¢ssas estratégias se inserem em um espaco de intervencfo do sujeito e, sendo assim,

indicam uma forma peculiar de enunciar; em outras palavras, evidenciam uma tomada de
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posicio e um querer-dizer do sujeito ao referir e ao argumentar mobilizando uma atitude
responsiva do co-enunciador. Entendemos que essa orientacio ou incorporacdo do co-
enunciador constitui-se um exemplo de uma manobra de autoria. Dai privilegiarmos em
nossos exemplos como essa se configura e em que medida esta relacionada com uma certa
estratégia e manobra do sujeito, como a de tomada de posi¢o ¢ a realizacdo de um projeto

de dizer.

4.2. O processo de referenciaciio e as estratégias e manobras de autoria

Mencionamos, no capitulo anterior, que nos apoiariamos em noc¢des da Lingiiistica
Textual, no que tange ao processamento textual, deslocando-as para nossa perspectiva
enunciativo-discursiva. Sendo assim, num primeirc moemento, retomaremos a nogio de
referenciacio e de recategorizacio lexical por rotulacfo e por argumentacio. Em seguida,

torparemos um vies discursivo, o que implicara um certo deslocamento dessas nogdes.

Considerando-se 0 exposto no toépico precedente, passemos a primeira noc¢do, qual
seja, a de recategorizaclio lexical por rotulacSo que implica a recategorizacio da
informacdo precedente através de novas predicagles atributivas, de modo a ajustar-se o
saber disponivel a respeito do objeto de discurso. Constitui-se duplamente: a) por meio de
uma referenciacdc propriamente dita (anafdrica) e b) por aporte de informacfo nova por
recategorizagdo do objeto que pode, inclusive, produzir wma reinterpretacdo daguilo que o
antecede. Reexaminaremos como esse processo pode ser analisado a partir de uma

perspectiva discursiva, conforme demonstraremos nos exemplos selecionados a seguir.
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4.3. Analise das estratégias e manobras de autoria na recategorizaciio lexical por

rotulacio

Feitos os esclarecimentos anteriores, partamos para ¢ primeiro exemplo de nossa

analise.

Texto 1 (Texto M., corpus 1)

i.0s juguetes

Cuande yo era nifia tuve muchos juguetes y sin embargo a
mi me gystava mas las mufecas no las mufiecas mas sofisticadas
pero las mufiecas de pafio, peleleéﬁ.

i.a que vyo tenia carifio se llamava Emilia y era entre todas
la mas vieja y por eso la mejor compafiera.

Vividmos mouchas aventuras v yo me recuerde de todo con
muchas saudades pues, tengo certeza que jamas volveré a vivir
con tanta pureza y felicidad.

Hoy tengo certeza que los juguetes sonm muy importantes
para los nifios pues para estes los mufiecos son grandes
compafieros. Pues para mi esta experiencia fue muy importante.

Hoy soy wuna adulta y feliz, satisfecha comn mis
recordaciones de nifia. Una chica feliz se transformarid en una

adulta més realizada con su vida.

% Poderiamos propor uma versio: Cuando yo era nifia tuve muchos juguetes y sin embargo a mi me gustaban
mds las mufiecas, no las mas sofisticadas, sino las de paiio, pelele. Porér, interessa examinar commo o sentido
atribuido a mufiecas, por meio da recategorizaciio lexical, aponta para uma dada estratégia de awtonia. Ou seja,
para uma intervencio do sujeito na construcBo do semtido © como isso, de certa forma, direciona a atitude
responsiva do co-enunciador.
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Para iniciar nossa analise selecionamos o seguinte exemplo:

Exemplo 1

Cuando yo era nifia tuve muchos juguetes y sin embargo
a mi me gustave mas las mufiecas no las mufiecas mas

sofisticadas pero las mufiecas de pafio, pelele.

Interessa destacar desse exemplo como se da a retomada da informacgio precedente,
no ¢aso, mufiecas (bonecas) por meio de uma recategorizacdo (pela reitera¢do do mesmo
grupo nominal, qual seja, determinante e nome acrescidas de novas predicacdes atributivas)
que remete a uma oposigio entre las mufiecas mas sofisticadas e las wuidiecas de pafio,
pelele. A recategorizacio do objeto (mufiecas) produz sua reinterpretaciio e essa evidencia
uma escolha do sujeito que, ao enunciar, coloca como contrario a mas sefisticadas um certo
tipo de bonecas: as que sdo de pano, do tipo fantoche. Isso leva a considerar que o sentido
construido para “nfo ser sofisticada” identifica-se com um certo universo de sentido. Ao
esclarecer que ndo ser sofisticada implica ser simples, esse sujeito delimita o seu espaco de
intervencio no processo de referenciacio e orienta a interpretacio do sentido do que sejam
as bonecas mais sofisticadas. Além disso, toma uma posiciic no discurso e realiza um
projeto de “querer dizer”. Dessa forma, a estratégia do sujeito € definida por uma escolha —
uma tomada de posi¢fo — com © propésito de realizar um projeto de dizer. Para que esse
projeto de dizer se efetive e tenha sentido, o sujeito orienta a atitude responsiva do co-
enunciador, o que configura uma manobra de autoria. Vejamos como se configura essa
articulacio entre a estratégia — tomada de posic8c € querer dizer — e a manobra -~

direcionamento do co-enunciador para uma determinada atitude responsiva.
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Dissemos que o sujeito define em que consiste uma boneca ndo sofisticada e, dessa
forma, assume uma posicio. Como o sentido atribuido para a boneca se identifica com a
posicdo assumida pelo sujeito ao enunciar, nos fixaremos no modo como a boneca €
recategorizada. Com esse propdsito, sclecionamos o exemplo 2, no qual a informacio
precedente {no caso a boneca, explicitada na forma /a) ¢ recategorizada por meio das

expressoes: Fmilia, lo mas vieja v la mejor compafiera:

Exemplo 2

f ; .. o
[ La gue vo tenizg carifio se llamava Emilia y era entre todas J
i

la mas vieia v por eso la mejor compafiera.

Tendo em vista o exemplo citado, sugerimos a seguinte hipdtese explicativa para
essa recategorizaco: ao atribuir ao antecedente {/g, a boneca) o nome de Emilia, cvoca-se
um personagem de Monteiro Lobate: uma boneca de pano que possuia certas caracteristicas
e que foi comercializada quando se veiculou pela televisfo um seriado infantil baseado na
obra desse autor. Ao mesmo tempo, o sujeito individualiza a boneca, por ser alvo exclusive
do seu afeto. Sendo assim, 0 sujeito, no processo de referenciacio, atribui a essa boneca em
particular a qualidade de melhor companheira, devido ao fato de ser a mais velha de todas
as bonecas ¢ pela gue tem carinho. Ora, 1ss0 ¢ um indicic de um sujeito particular que teve
uma boneca de pano ¢ de nome Emilia e, ainda, que foi a melhor companheira de sua
infancia ¢ lhe despertou ¢ sentimento de afeto mencionado. Some-se a isso que o nome da
boneca remete a um exterior lingliistico que exige, por parte do co-enunciador, a ativacio
de uma memoria para orientar a interpretaciio ¢ os sentidos que o sujeito constrol. Essa
memdria estd associada ao universo do escritor citado e suas personagens. Dessa forma, ao
enunciar, © sujeito realiza uma manobra que ¢ a de incorporar o exiralingliistico na
recategorizacio do lingliistico; portanto. para gue o co-enunciador adote uma atitude
responsiva ¢ entre no jogo do sentido, precisa recorrer a ¢sses Sentigos prévios e. como

dissemos, compartilhar e ativar uma dada meméria. Sendo assim, esse sujeito orienta a
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interpretagdo ¢ oferece indicios para o co-enunciador, com vistas a produzir uma atitude
responsiva. Dessa perspectiva, o sentido construide para “boneca”™ é ¢ de que ndo se trata
de uma boneca qualquer de pano, mas de um objeto particular. Diante disso, concluimos
que © sujeito, como estratégia de autoria, assume uma posicdo ¢ realiza o seu projeto de
dizer, mas, além disso, orienta a atitude do seu co-enunciador — dai a manobra. Cumpre
notar que entendemos que a manobra consiste na interpelagio do co-enunciador.
Posteriormente veremos outros exemplos e esbogaremos um quadre de identificacio de

tipos de manobras identificadas no corpus em questio.

Dando continuidade & nossa analise, consideramos que a autoria estd articulada a
um movimento duplo, j& que supde: 1. a estratégia de definir uma posicdo e realizar um
projeto de dizer ¢ 2. a manobra de avancar em dire¢do ao co-enunciador, incorporando-o a
uma determinada posicio, e solicitando a ativagio de wma dada meméria para que se
efetive uma atitude responsiva. Nossa tese € a de que a autoria esta articulada a esses dois
movimentos, ¢ que nos leva a indagar a respeito de gual seria a relag8o entre estratégia e
manobra. Com a finalidade de responder a essa questdo, julgamos necessario identificar, no
corpus quais sfo as estratégias ¢ as manobras e, assim, definir um gquadro dos tipos de
estratégias e manobras. Dito isso, passemos a outros exemplos que nos permitam examinar

como esses dois movimentos — o de estratégia e o de manobra de autoria — articulam-se.

Passermos ao texto 2:

Texto 2 (Texto A., corpus 1)

Mi mufiece favorits

Mi mufieco favorito tiene um y ochenta metros de altura,
es delgado, pero no demasiado deligado. Tiene ¢l pelo castafico v
es maravilloso.

Estoy hablando de mi novio, ia persona gque se guedo con

mi corazon, hace siete afios y hasta hoy se quedd con é1.
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A Todas las personas que lo ven, les gusta mucho mi
novio, pues es una persona de carater, trabajadora y muy
simpdatica. Habla con las personas con mucha educacion.

Mi muficco es misico y cuando ¢l canta para mi, me quedo
muy conienta por ser su novia,

El dia que lo vi por primera vez fue my bueno para mi,
mejor diciendo, fue el mejor, pues conoci ¢l mejor hombre de la
tierra. El es el mismo siempre, su personalidad nunca me engafia,
y esto para mi es muy importante, pues es por la personalidad de
las personas que sabemos si nos gustamos o no.

Al fin y al cabe mi mufieco favorito es muy imporiante

para mi, tiene un papel especial en mi vida.

No exemplo 3, o antecedente mi nmufieco favorito ¢é recategorizado como mi novio e,
dessa forma, explicita uma certa propriedade ou fato referente a esse antecedente que se

supde nfo conhecidos do co-enunciador.

Exemplo 3

Mi mufieco favorito tiene um y ochenta metros de altura,
es delgado, pero no demasiado delgado. Tiene el pelo castafio y
es maravilloso.

Estoy hablando de mi novio, la personz que s¢ guedd con

mi corazdn, hace siete afios afios y hasta hoy se quedd con éL.

Nesse sentide, antes havia mencionado algumas caracteristicas fisicas que, de certa
forma, nfo seriam aplicadas e/ou aplicaveis 2 um boneco como, por exempio, uma nogo
de mais ou menos humano e seus atributos, quais sejam: ¢ da altura (1,80m}, o do porte
fisico (ndo ser muito magro) e, ainda, ¢ de ter cabelo castanho. Contudo, ao recategorizar o

boneco como mi movio, introduz-se, de modo explicito, uma referéneia ao humano: /o
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persona que se quedo con mi corazon. Dessa maneira, a informacdo nova introduzida

confirma o carater humano desse boneco.

Diante do exposto acima, sugerimos que, ao enunciar, o sujeito joga com as
categorias humanas ¢ ndo-hwmanas ¢ o processo de recategorizacdo evidencia esse
movimento. Ao atribuir caracteristicas humanas ac boneco para, em seguida, confirmar que
se trata de alguém muito préximo, o sujeito rompe a expectativa de que se trataria de um
boneco de sua infincia. Porém, hd de se notar que assimila o boneco ao noivo, ao
estabelecer uma analogia entre humano e ndo-humano como ocorre, por exemplo, quando
se diz “ele € um gato”, “ele ¢ um pdo”, “ele é um tesoure”. Trata-se de uma estratégia de
autoria, pois o Sujeito opera uma selegdo lexical para referir-se ao namorado, produzindo
assim um determinado efeito de sentido e realizando seu projeto de querer-dizer. Esse
projeto, por sua vez, estd articulado a uma tomada de posico, pois o sujeito define uma

posicio na qual enuncia. Vejamos o seguinte exemplo:

Exemplo 4

Estoy hablando de mi novio, la persona que se qued® con mi corazosn,
hace stete ahos y hasta hoy se quedd con éL

A Todas las personas que lo ven, les gusta mucho mi novio, pues es una
persona de carater, frabajadora y muy simpética. Habla con las personas con

mucha educacion.

Notamos, no exemplo 4, que o sujeito define quem ¢ a pessoa referida ¢ assume
como posicio a de gue 0 noivo apresenta algumas virtudes como a de ser trabalhador e ser
uma pessoa de cardter. Ora, para essa posi¢io, 0 namorado € digno de seu afeto, dai a
alusfc ao coracfio que the foi entregue. Contudo, além de assumir uma posicio e realizar
seu projeto de dizer, o que constitui uma estratégia de autoria, ¢ sujeito direciona a atitude
responsiva do co-enunciador que precisard compartithar de uma dada memoria, qual seia, a

que entende que uma mulher deve entregar seu cora¢io — seu amor, sentimento, afeto — a
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uma pessoa digna. E essa pessoa ¢ digna pelo trabalho e pela personalidade. Passemos ao

proximo texto.

Texte 3 (Texto S., corpus 1)

Cuando yo y mis hermanos éraros nifios, teniamos una
mufieca que se llamaba “Guigui”. *Guigui” era una mufieca muy
bonita, blanca, ojos azules, llevaba un vestido azul. Sus pelos
ruvios, rizados, eram muy largos y muy bien peinados por mi
hermana. La primera vez que la vi, me impresioné su alegria, la
sonrisa gue siempre nos daba. Era como si fuera una persona de
verdad, una amiga. Cuando la cogiamos por los brazos, vy los
abria, “Guigui” reia, y reiamos con ella. Era la mejor compafiera
que teniamos. Una noche, sin embargo, estaba teniendo una
pesadilla horrenda, sofiaba con mostrues, cosas horribles
aparecian, era como si estuviera en el infierno. Al despertarme,
bafiada en sudor, en panico, vi la cara palida de “Guigui™, con su
sonrisa demoniaca, como si diera carcajadas de mi imbecilidad.
I.e tuve horror, miedo, odio, asco. Me di cuenta que no era una
mufieca, era la hija del demonio, “la novia de Chuck”. No dudé.
Al despertarme por la mafiana, cogi unas ifijeras y corte sus pelos
dorados, perforé sus ojos, y corté sus brazos. Nunca mis of su

sonrisa, su invitacion al infierno.

Esse texto chama a atencio pela forma como o objeto mudieca (boneca) é

recategorizado, ¢ escolhemos alguns recortes que evidenciam esse processo singular de

referenciaco.

Antes de mostrar como se dé a recategorizagdo, cabe mencionar a retomada de
certos topicos que, por sua vez, ativam uma determinada imagem a respeito da beleza,
exemplificados na referéncia & cor branca da boneca e acs seus olhos azuis. Assim, a0

enunciar, constrdi-se wma imagem de wma infincia feliz, da qual faz parte uma boneca
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caracterizada como bownita, blanca, ojos azules, llevaba un vestido azid. Em outras palavras,
retomam-se topicos que, de certa forma, sdo conhecidos e empregados para caracterizar
uma boneca, inclusive a mencdo ao azul dos othos e do vestido, cor que sugere, em nossa
cultura, entre outras coisas, calma e tranqiilidade. Some-se a isso a mengdo aos cabelos
longos e ruivos da boneca, sempre penteados pela irma. Igualmente, considera essa boneca
uma amiga, elevando-a, praticamente, & categoria de pessoa e, entdo, constréi-se um
cenario no qual essa boneca se integra como uma lembranga agradiavel da mfincia, como

no exemplo 5:

Exemplo 5

Cuando yo y mis hermanos éramos nifios, feniamos una
mufieca que s¢ llamaba “Guigui”. “Guigui” era una muficca muy
bonita. blanca, ojos azules, llevaba un vestido azul. Sus pelos
ruvios, rizados, eram muy largos y muy bien peinados por mi
hermana. La primera vez que la vi, me impresiond su alegria, la
sonrisa que siempre nos daba. Era como si fuera una persona de
verdad, una amiga. Cuando la cogiamos por los brazos, v los

abria, “QGuigui™ reja, y reiamos con ella. Era la mejor

compaliera que tenfamos.

Lembramos, igualmente, que, ao referir-se a0 nome da boneca, recorre-se a0 uso de
aspas, as quais, conforme Authier-Revuz (1998), sfo formas de modalizagfo autonimica,
assim como 0s sinals tipograficos e de entonacdo. Para essa autora (1998:14), a
modalizacio autonimica da enunciacdo implica que, em um ponto de seu desenrolar, os
enunciados desdobram-se em comentirios sobre si mesmos. Dai a noglo de uma
configuracdo enunciativa da reflexividade metaenunciativa. Ainda de acordo com Authier-
Revuz (1998), as aspas podem indicar diferentes func¢Bes, tais como as aspas de

diferenciacdo (mostra-se que somos irredutiveis com respeite as palavras mencionadas); as
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de condescendéncia (incorpora-se a palavra); as pedagodgicas; as de protecfo; as de énfase

{de insisténcia); as de questionamento ofensive ou rénico.

Entretanto, qual seria o sentido das aspas nesse caso? Qu ainda, por que elas
aparecem no texto? Considerameos que, ao enunciar dessa forma, ou seja, ao construir um
cenario que remete 2 uma infincia agradavel e, em seguida, inserir o nome da boneca, por
meio de aspas, o sujeito marca a distincia do texto, mas o faz de um modo peculiar,
tomando uma posigdo com respeito ao que diz, com uma certa ironia ou MENOSPIEzo com
como quem diz “o nome era esse mesmo... por mais estranho que parega... COmMoO eu era
idiota...” em relacéo a esse mesmo cenario. O efeito produzido por essa tomada de atitude ¢
distanciamento do proprio texto deve-se ao fato de que o nome empregado (“Guigui”),
embora seja o de uma boneca que de fato foi comercializada nas décadas de 70 e 80,
remete, igualmente, a uma memdria de outros nomes similares, comumente utilizados de
forma carinhosa na infincia tanto por adulios como por criangas, iais como os de Totd,
Mimi, Bibi, entre outros. Esses nomes, por sua vez, estao associados a um universo afetivo,
familiar, do qual o sujeito se afasta; dai a énfase no nome Guigui pelo uso das aspas. Sendo
assim, ao enunciar, o sujeito toma uma posico e realiza wm querer-dizer, ou seja, vale-se
de uma estratégia de autoria. Contudo, além disso, define ¢ orienta a interpretagio do co-
enunciador. De modo stmilar ao exemplo mencionado no texte 1, para que haja uma atitude
responsiva do co-enunciador serd necessario ativar ¢ compartilhar dessa memoéria afetiva
evocada por essa forma de nomear. Isso nos leva a supor uma manobra do sujeito que
aponta para um exterior lingiiistico, no e para o qual hé de se voltar o co-enunciador para
construir o sentido desse nome, quer seja como o de uma boneca que foi comercializada,
quer seja como uma forma particular de nomear. Disso depreende-se que o enunciador, ao
empregar as aspas para referir-se ao nome da boneca, assume uma distincia do universe
infantil e supde gue 0 seu co-enunciador observe, por via do aspeamento, gue se opde a

essa forma cartnhosa e familiar de tratamento e ao que essa bopeca possa evocar.

J4 no exemplo 6, o cendrio modifica-se; passa-se da tranqiiilidade para o pesadelo.
Asgsim, menciona-se 0 infernc e nele se incluem monstros e coisas horriveis. De forma

sirnilar ac exemplo anterior, sfo ativados certos conhecimentos de mundo, certa memodria a
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respeito do que seria uma infincia feliz e, ainda, sobre o inferno®’. Podemos pensar, a partit
de uma perspectiva da Lingiiistica Textual, nas nocdes de frames e scripts. Os frames
referem-se a modelos globais que contém o conhecimento comum a respeito de um
conceito primario (em geral situagcSes estereotipadas), tais como o Natal, Camaval, etc. Ja
os scripts sdo planos estabilizados, empregados ou invocados freqiientemente a fim de
especificar os papéis dos participantes e as acdes que deles se esperam; contém uma rotina

preestabelecida e sdo estereotipados.

Exemplo 6

Una noche, sin embargo, estaba teniendo uma pesadilla
horrenda, sofiaba con mostruos, cosas horribles aparecian, era

como si estuviera epn el infierno.

Essa mudanga de cenario destacada no exemplo 6 € fundamental para que a nufieca
{boneca) seja recategorizada, tal como ocomre no exemplo 7. Chama a atenc@o nesse
exemplo a referéncia ao pesadelo, a um estado de alteracdo da percepcdo que justifica os
golpes desferidos contra a boneca que no era musieca. Sendo assim, nesse exemplo, o
referente (boneca) é recategorizado como filha do deménio e noiva® de Chuck. Vejamos

com mais detathes no préxime exemplo:

" A nocdio de conhecimento de mundo proposta pela Lingiiistica Textual pode ser deslocada para a de
memoria. Assim sendo, o cophecimento do mundo por parte do sujeito estd articulado a determinada pratica
comsolidada via linguagem, num circuito histérico-discursivo gue pressupde uma articulaciic com uma
determinada forma de saber.

% Novia em espanhol pode ser traduzido como namorada e noiva. Optamos pela segundz acepgiio, pois é essa
a empregada no referido filme.
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Exemplo 7

Al despertarme, bafiada en sudor, en panico, vi la cara palida de
“Guigui”, con su sonrisa demoniaca, como si diera carcajadas de
mi imbecilidad. Le tuve horror, miedo, odio, asco. Me di cuenta
que no era una mufieca, era la hija del demonio, “la novia de
Chuck™. No dudé. Al despertarme por la mafiana, cogi unas
tileras v corté sus pelos dorados, perforé sus ojos, y corté sus

brazos. Nuncaz més oif su sonrisa, su invitacion al infierno.

No caso em questdo, hd um movimento interessante ac negar o antecedente por
meio  da  recategorizagdo lexical (expressOes referenciais definidas, quais sejam,
determinante ¢ nome); dai temos no era una mufieca que € retomada por lao hija del
demonio e “la novia de Chuck”. Sugerimos, como interpretacfo, que ¢ sujeito, ao emunciar,
toma uma posi¢io (a de quem ndo duvida da existéncia do inferno) e, sendo assim, justifica
0s golpes desferidos naguela que € a filha do demdnio, a noiva de Chuck. Isso constitui um

exemplo de uma estratégia de autoria.

Destacamos, ainda, que a boneca, ao ser recategorizada, ¢ associada a certos
referentes do dmbito familiar (filha ¢ noiva). Para marcar distincia do préprio texto ¢ tomar
uma posiclio, o sujeito novamente utiliza aspas {(as tinha empregado em “Guigui”) para
referir-se & boneca como a namorada de Chuck; interpretamos esse fato como um indicio de
um trabalho do sujeito que evidencia uma estratégia de autoria. Curiosamente, ao referir-se
4 boneca come a filha do demdnio, nfo hd aspeamento, ou seja, nesse ¢aso, ag enunciar,
ndo se recorre a esse artificio. Isso nos leva a propor a existéncia de um confronto entre
duas vozes: uma que ao referir-se 4 boneca a associa a algo diabélico, pois ¢ré no inferno, €
ouira voz gue ironiza, burla esse sentido; daf sna meng#o a uma personagem de um filme de
terror. Sendo assim, hd uma posicio na qual se evoca, novamente, ¢ inferno, o universo

religioso, como se evidencia em sonrisa demoniaca, hija del demonio, ¢ outra que assume o
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sujeito materializada na expressdo “la movia de Chuck” (com aspas), com uma alusdo
explicita ao filme O bringuedo assassino. Porém, para que o co-enunciador adote uma
atitude responsiva, ¢ necessario que ative ¢ compartilhe uma memoria na qual tenha sentido
a imagem do demdnic como a presente, por exemplo, nos referentes biblicos, na tradigo
religiosa cristd e, ainda, a referéncia a Chuck (personagem do filme O brinquedo assassino
e a outro filme da série traduzido como 4 nofva de Chuck). Essa constitui, assim, uma

manobra de autoria.

Os exemplos examinados até¢ 0 momento apontam para uma articulacdio entre as
estratégias ¢ as manobra de autoria e, portanto, confirmam nossa hipotese de que a autoria
envolve uma articulagdo entre dois niveis: o das estratégias e o das manobras. Porém,

refinaremos nossa analise e, sendo assim, passaremos para ¢ proximo exemplo.

Texto 4 (Texto A. C., corpus 7}

Mi almohkada

¥o tenia 7 afics mas o menos, ¢staba en el 2 afie de la
escuela, fue cuando la conoci: mi almohada. La gané de mi
profesora v para mi era muy importante porque significaba que
yo era la mas estudiosa de mi aula v me alegrd mucho.

Una simples almohada, hecha de pafic con un tipo de
espuma gue no s¢€ bien lo que era. Tenia ¢l formato de un gato, tu
cabeza era pintada en el pafio ¥ en tu cuerpo tenia dibujado un
saco azul, con corbata y todo lo que erz necesaric para gue mi
aimohada quedase perfecta.

Tenia el tamafio de un cuaderno grande vy me encantaba
mirarlo a causa de tus bigotes. Era encantador.

El estaba 2 mi lado siempre que pudiera. Yo lo llevaba a
todos los sitios que yo iba. Las personas de familia y mis amigos,
va lo conocia y siempre decian:

_ Ana, ;cdmo puedes llevar este trapo para todo el sitio

que te vas? Déjalo en tu casa chica, jes muy feo! Yo, una nifia,
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contestaba y ademds explicaba a todos la belleza que ellos no
conseguian ver en mi gato, en mi almohada.

Los afios fueron pasando, hasta que un dia llegué de la
escuela, créo que yo ya estudiaba el 8 afio del colégio, mi madre
estaba con una cara muy rara, no me ful hasta ella preguntarle lo
que pasaba, me ful inmediatamente a mi habitacida...

y como de costumbre, fui mirar mi almeohada que
siempre lo dejara por la cama y... jdonde estaba? (NO ESTABA!

Corri hasta la cocina y mi madre decia algo a mi hermana.

Me puse nerviosa y mi madre empezé a explicarme gue
cuando fue lavarlo puso en la lavadora y, por estar muy vigjo
pobrecito, se deshizo. jllegando a polvo!

Empezé a llorar mucho v ademas queria verlo, lo resto que
sobrara de mi compafiero. Pero ya estaba muy lejos de mi casa en

algun basurero de la ciudad.

O processo de recategorizagdo do referente Ja almohada (a almofada) merece ser
examinado de modo mais atento. Ao fazé-lo, num primeiro momento notamos que hé uma
referéncia endoforica ou textual na forma cataforica em (..) fie cuando la conoci: mi
almohada, pois o item de referéncia aparece na forma /u (que € wmn pronome e exerceria
uma fungfio déitica), antecipando um signo ndo expresso no texto, no caso, a almofada. Em
seguida, ha uma retomada do item mi almohada, recategorizada em Jla gané (pronome
complemento) e una simples almohada (determinante e nome com atributo). Nesse
exemplo, definem-se certos predicados para a almofada de modoe que essa, embora de pano
¢ simples, representa para o seu dono um certo prestigic e/ou reconhecimento por ser a
aluna mais estudiosa do grupo. Dessa perspectiva, o sujeito define sua posicao: a da melhor
aluna, digna, portanto, de ser reconhecida por seus méritos. Noutros termos, o sujeito toma
uma posicio, a qual orienta o seu querer-dizer, como notamos no exemplo 8. Ao tomar ¢
definir essa posicio, a partir da qual se enuncia, o sujeito direciona a atitude responsiva do

co-enunciador, recorrendo, simultaneamente, a uma estratégia ¢ a wma manobra de autoria.
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Exemplo 8

Yo tenia 7 afios més o menos, estaba en el 2 afo de la
escuela, fue cuando la comoci: mi almohada. La gané de mi
profesora vy para mi era muy importante porque significaba que
yo era la mas estudiosa de mi aula vy me alegr6é mucho.

Una simples almohada, hecha de pafio con un tipo de
espuma que no sé bien lo que era. Tenia el formato de un gato, tu
cabeza era pintada en ¢! pafic y en tu cuerpo tenia dibujado un
saco azul, con corbatz y todo lo que era mecesaric para que mi

almohada guedase perfecta.

Ja no exemplo 9, a almofada, com um formato de um gato, sofre outro processo de
referenciagio por meio de formas pronominais ¢ do determinante e nome. Contudo, chama
a atencdo a oposi¢do entre os pontos de vista dos demais, que a consideram um trapo —
portanto, desprovida de valor — e o do sujeito gue a define como algo precioso para si, dado
o seu valor simboélico. Dessa forma, o sentido construido para a almofada, por meio da
referenciacio e da prépria posicBo do sujeito, pode ser interpretado como um trapo sem
valor ou como um prémio pelo mérito de ser boa aluna. Conforme mencionado, esses
sentidos sdo ativados pelo sujeito ao assumir uma dada posi¢io: no exemplo em questio, o
enunciador assume ¢ marca sua posicdo como a do bom aluno que, consediientemente, deve
ser reconhecido ¢ premiado com a almofada, contrapondo-se 2 posicio dagueles que nfo
entendem a almofada como um prémio, mas come um trapo. Soma-se a 1856 a oposigio
entre feio e belo, defimda claramente nas posicdes dos gue consideram a almofada como
um trapo ¢ a do sujeito que a considera bela, pelos sentidos que ela evoca e constréi para
esse cbjeto. B, além disso, o sujeito assume a sua posicio e direciona 2 interpretagfio do co-
enunciador que, em termos de uma atitude responsiva, acaba por se identificar com o©

sentido que o enunciador imprime.
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A estratégia de autoria, aqui, consiste em delimitar, de modo claro, uma posicéo e,
dessa forma, realizar um projete de dizer; j& a manobra consiste em conduzir a
interpretagfio do co-enunciador do sentido que pretende construir para o referente almofada.
Assim sendo, diferentemente dos demais exemplos analisados, neste, ¢ que caracteriza a
manobra de autoria ¢ que, embora haja um direcionamento da atitude responsiva do co-
enunciador, iss0 nde supde ou pressupde que este compartilhe e ative uma dada meméria,
mas que assimile uma determinada dire¢do interpretativa (argumentativa) imprimida pelo
sujeito quando enuncia por meio de estratégias como a de definir vma posicdo e realizar um

projeto de dizer.

Passemos a outro exemplo do mesmo texto analisado.

Exemplo 9

Ll estaba a mi lado siempre que pudiera. Yo lo llevaba a
todos losg sitios gue yo iba. Las personas de familia v mis amigos,
va lo conocia vy siempre decian:

_ Ana, ;cOémo puedes llevar este trapo para todo el sitio
que fe vas? Déijalo en tu casa chica, jes muy feo! Yo, una nifia,
contestaba v ademas explicaba a todos la belleza que elios no

conseguian ver en mi gato, en mi almohada.

Vimos, no texto anterior, que o animal de estimacio referido, alvo da atengdo e do
afeto do seu dono, foi uma almofada no formato de um gato e nfo um ser vivo. Sugerimos
que, se fosse um animal, o efeito de sentido teria sido outro, uma vez que isso, de certa
forma, corresponderia a uma expectativa e previsibilidade sugeridas pelo tema. Assim
sendo, as estratégias ¢ manobras de autoria ativadas seriam outras, como demonstraremos
posteriormente. O procedimento de atribuir afeicio a um obieto repete-se em outro

exemplo, o do texto 5, nosso préximo alvo de exame.
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Texto 5 {Texte E. 8., corpus 3}

Juanita 7

Juanita es distinta de todos los bichos o animales de
estimacién que ya tuve v ya he creado en mi vida.

Ella es muy bonita, tiene un cuerpo grande gue, todavia,
no ¢s compatible con su pequefia cara. Y siempre, siempre parece
que es feliz — como si todo fuera perfecto en su vida.

En verdad, todo es perfecto en la vida de Juanita. Ella se
levanta a las tres de la mafiana junto conmigo — porque todavia
dividimos la misma cama — perc no sale del cuarto {(creo que
Juanita demora para despertarse).

Hablo mucho con elia sobre todas las cosas y ella siempre
estd al lado mio cuando tengo que estudiar para alguna prueba.

Es mi mejor compafiera. Cuando me quedo triste, signto
proximo a ella, le abrazo mucho y muy fuerte y parece gque todas
las cosas malas se van; por gue estoy segura a su lado.

En dias de grandes vendavales es ella gue tapa mis orejas
para que yo pueda dormir. Siempre puedo contar con ella.

Por la noche, cuando adentro mi cuarto, le miro con una
bonita sonrisa que me invita a dormir. Le abrazo de nuevo y nos
acostamos. Las personas a veces me dicen:

_ Pero ella es solo un bicho de felpa.

Y lo que yo les contesto diciendo que ella no es solo una
mariguita de felpa; Juanita s una mariquita que hace parte de mi
vida y, como sOy una persona moderna y prictica, jsolo podria

tener un bicho que no hiciese caca ni que tuviese hambre!

U

No exemplo 10, o referente Juawnita é retomado na forma do pronome pessoal ella e
na forma do complemento na forma /e E, ignalmente, recategorizada como 0 es sélo una

mariquita de felpa € es una mariquita que hace parte de mi vida.
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Exemplo 10

Por la noche, cuando adentro mi cuarto, le miro con una
bonita sonrisa que me invita a dormir. e abrazo de nuevo y nos
acostamos. Las personas a veces me dicen:

_ Pero ella es s0lo un bicho de felpa.

Y lo que yo les contesto diciendo que ella no es sélo una
mariguita de felpa; Juanita ¢s upa mariguita gue hace parte
de mi vida vy, como soy una persons moderna y practica, jsélo
podria tener un bicho gue no hiciese caca ni que tuviese

hambref

Conforme ja dito, de modo similar ao descrito no exemplo & do texto 4, o animal de
estimag8o apresentado aqui come o alvo da afeigo do seu dono € um ser inanimado. Além
de introduzir novas predicacdes para o referente, como no caso da rotulagio lexical, esse
exemplo também imprime uma dada orientagfo argumentativa, de modo que delimita o
sentido a ser atribuido ao objeto, no caso Juanita, necessariamente entendida como especial

para a pessoa que a menciona.

Contudo, apds esse processo de recategorizacdo por rotulagio ¢ por argumentacio, o
sujeito instaura uma certa instabilidade frente ao referente, driblando a orientacdo
argumentativa e assumindo-se como pessoa moderna e pratica e, por isso, recategoriza
Juanita como un bicho que no hiciese caca ni que tuviese hambre. Isso define uma tomada
de posicio do sujeito para realizar seu projete de dizer; dai a estratégia. Nesse caso,
verificamos que a manobra de autoria ndo consiste em levar a que co-enunciador adote uma
atitude responsiva a partir da ativagio e compartilhamento de uma dada memoéria. A
manobra consiste em, apés ier tomado wma posicio como uma pessoz que se afirma

moderna ¢ pratica, em imprimir uma dire¢do interpretativa para o sentido de Juanita: o de
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um animal gue ndo tem nenhum tipo de necessidade. Esse seria outro exemplo de manobra

de autona.

Diante dos exemplos analisados até¢ o momento, propomos os seguintes tipes de
manobras de autoria; 1) direcionamento da atitude responsiva do co-enunciador: supde
compartilhar e ativar uma dada memoria; 2) direciopamento da atitude responsiva do co-
enunciador: nfo supde compartilhar e ativar uma dada memoria, mas ao enunciar, imprime-
se uma determinada diregio interpretativa (argumentativa); 3) direcionamente da atitude
responsiva do co-enunciador: ndo supde compartilhar e ativar uma dada memdria, mas ao
enunciar, imprime-se uma determinada direg3o interpretativa (argumentativa) e exige uma

tomada de posicio do co-enunciador.
Com base nessa tipologia, prosseguiremos nossa andlise e, para tanto,
apresentaremos mais alguns exemplos dessas manobras que nomearemos manobras do tipo

1, 2 e 3, respectivamente.

Dando continuidade ao exame de nosso corpus, passemos a0 proximo exemplo que

interessa comentar, qual seja, o do texto 6.

Texto 6 (Texto E. J, corpus 3)

Hace ya once afios... Mi madre recibié a una amiga en
nuestra casa. Junio con esa amiga, habia una pequefiita perra
blanca, con manchas negras, muy peluda. Nadie la queria porque
era ung perra y no un perro.

Liegado a2 mi casa el bichoe ya se aduefié de todo.
Entonces, mi madre por carifio, v por insistenciz mia y de mi
hermaneo, acogié la pequefia perra.

Doily fue la alegria de nuestra casa. En el mundo no
existia perro tan juguetdn. Las pelotas eran el albo de su furia.

Todo lo que las personas vy los bichos suelen comer era mas una
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de las victimas fatales del instinto salvaje de la peguefiita. Hasta
la cebolla v el arroz crudos.

Dolly no era comin. Practicamente habia dejado de ser
una perra. Ya hablaba a nosotros con los ojos. Ella no era una
perra... Ella era... Era... (Elia era solamente Dolly!

Después que ocurrid el matriménio de mi hermana, Dolly
pasé a ser mi compafiera de cuarte. Yo no le deiaba dormir
(siempre} conmigo, mientras cuando dejaba, mi cama no era mas
mia, sino de ella. Dolly entraba por debajo de mis cubiertas,
ponia la cabeza en mi almohada y empezaba a roncar, no me
dejando dormir.

Un dia las cosas empezaron a cambiar v la alegria se
transformd en tristeza para nosotros. Dolly empezo a quedarse
ciega, hasta ver sélo bultes. También se quedo enferma y sus
mamas empezaron a crear heridas. Los veterinarios nada podian
hacer, pero eso no robo la ajegria v ¢l modo jugueton de Dolly.

Entonces, un dia cuando sélo Dolly e yo estibamos en
casa, of sus gritos, le agarré con los brazos y ella se murio.

Atn hoy es dificil acostumbrarme con la ausencia de

Dolly, pero ias buenas imdgenes que tengo de eila me consolan.

No exemplo 11, a perra (cachorra) é recategorizada como una pequefiita perra
blanca, una perra y no un perro, el bicho, la pequeiia perra, Dolly, perro tan jugueton ¢ la
alegria de nuestra casa. Chama a atengdo a diversidade de predicagbes atributivas para
recategorizar a cachorra, em especial, marcadas pelo tom de afetividade. Além disso, sdo
definidas duas posi¢des: a daqueles que preferem os machos quando tém um animal, pois
dariam menos trabalho ¢ preocupagdes, e a dagueles que no se importam com isso.
Curiosamente, nesse processo de recategorizacfio, oscila-se quanto & defini¢fo do género a
que pertence o animal: ora este ¢ referido em feminino (una peguediita perra blanca, una

perray no un perro), ora em masculino (el bicho, perro tan jugueton).
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Diante do exposto acima, sugerimos que, a0 empregar os atributos no masculing,
generaliza-se uma dada categoria, no caso a do animal, nfo humano, € que 0s atributos no
feminino, de certa forma, intensificam e particularizam o objeto referido de maneira a

aproximé-lo mais do untverso humano do que do universo dos animais.
Vejamos o exemplo citado:

Exemplo i1

Hace ya once afios... Mi madre recibié a una amiga en
nuestra casa. Junto con esa amiga, habiz una pequefiita perra
blanca, con manchas negras, muy peluda. Nadie la queria porque
€ra upa perra y no un perro.

Liegado a mi casa el bicho va se aducfié de todo.
Entonces, mi madre por carifio, y por insistencia mia y de mi
hermano, acogid la pequeiia perra.

Dolly fug ia alegria de nuesira casa. En ¢l mundo no
existiz perre tan juguetén. Las pelotas eran el albo de su furia.
Todo 1o que las personas v los bichos suelen comer era més una

de las victimas fatales del instinto salvaje de la pequediita. Hasta

iz cebolla y el arroz crudos.

J4 no exemplo 12, para recategorizar a cachorra desaparecem as referéncias a seus
atributos e emprega-se pela primeira vez a forma nominal Delly, de modo a toma-la algo
além de uma cachorra, imprimindo essa orientacfio argumentativa. Assim, a cachorra ¢
nomeada, particularizada de uma forma até entio nfo empregada, o que acaba por
surpreender o co-enunciador. Portanto, ao enunciar, o sujeito direciona a interpretagdo do
referente, nomeando-o estrategicamente. Tsso faz com gque o co-enunciador identifique-se
com a posicio assumida pelo sujeitc — a da defesa de um animal, independente do fato de
ser um macho ou uma fémea — por esse possuir um nome, Dolly. Trata-se, aqui, de uma

manobra do tipo 2. Esse efeito deve-se ac fato de que hd a nomeaglio ¢ que o nome
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atribuido € curiosamente do inglés ¢ que pode ser traduzido como “boneca” S5e
recorrermos, aqui, aos sentidos possiveis evocados pelo termo citado, temos o de um
brinquedo gue representa a figura feminina, o de jovem atraente ¢, ainda, o de homem
efeminado. Entretanto, com base nos dados analisados, n3c podemos afirmar que esse
nome tenha sido empregado tendo em vista essas possibilidades, embora reconhegamos que
esses sentidos reforcam o género feminino, tal como esse € entendido em nossa culfura ¢
que, de certa maneira, sio ativados pelo sujeito quando este enuncia e realiza 0 seu projeto
de dizer.

Exemplo 12

Dolly no era comin. Practicamente habia dejado de ser
una perra. Ya hablaba a nosotros con los ojos. Ella ne era una
perra... Ella era... Era... [Ella era solamente Dolly!

Después que opcurrié el matriménio de mi hermana, Dolly
pasé a ser mi compafiera de cuarto. Yo no le dejaba dormir
{sicmpre) conmigo, mientras cuando dejaba, mi cama no era mas
miz, sino de e¢lla. Delly entraba por debajo de mis cubiertas,
ponia la cabeza en mi almohada y empezaba a romcar, no me

dejédndo dormir.

Cabe assinalar que a mudanca na forma de recategorizar verificada entre os
exemplos 11 e 12 € fundamental para ¢ cenario descrito no exemple 13, quando a cachorra

morre € se narra todo o drama evocado por esse fato.
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Exempio 13

Entonces, un dia cuando so6lo Dolly e yo estdbamos en
casa, of sus gritos, le agarré con los hrazos y ella se muris.
Aftn hoy es dificil acostumbrarme con la ausencia de

Polly, pero las buenas imagenes que tengo de ella me consolan.

Recapitulando o exposto, vimos como no exemplo 11 o processo de recategorizacdo
da cachorra orientou-se por um eixo que partiu do mais humano ao menos humano ¢ que,
curiosamente, nessa escala, o primeiro identificava-se com o universo feminino enquanto o
segundo com o masculino. JA no exemplo 12, a recategorizacio fixou-se no género
feminino ¢ este se identificou com o que ¢ humano. Diante disso, sugerimos que o sujeito
constréi um determinado sentido para o referente, no case a cachorra, ao tomar posigio e
querer-dizer ¢ que nesse processo recorre a determinadas estratégias, como visto nos
exemplos 11 e 12. Além disso, imprime uma direcdo, uma interpretacio desse referente

para o seu co-enunciador.

Lembramos, ainda, que o procedimento de humanizar o referente j& tinha sido
verificado no texto 1 (Emilia/boneca) e que no texto 2 foi verificado e descrito o processo
inverso, qual seja, o de desumanizar o referente {boneco/ namorado). Dessa forma,
consideramos pertinente retomar essa estratégia de humamizar ¢ referente ¢ aprofundar

nossa analise.

Partamos, portante, para o proximo texto.
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Texto 7 (Texto 8., corpus 3)

La perra Barals

Tenia 10 afios. Volvia de la escuela, tenia hambre, y
corria & casa, a comer. Tenja tanta prisa que casi no la vi. Estaba
en la plaza, ladraba bajo. era una perrita, todavia cachorro.
Parecia que lloraba. Me miraba a los ojos, casi pidiéndome que la
llevara. No aguanté sus ojos negros mirandome, y sin pensar, la
lHevé a casa, aungue mi madre, probablemente, no la quisiera.

Al llegar a casa, la mostré a mi madre y, al contrario de Io
que pensaba, ella la acogié como hija. Y asi, Barali entrd a la
familia. Era como si fuera humana. Comia 2 las mismas horas que
nosoiros, cenaba, le gustaba ducharse. Comia comida de gente, su
plato favorito era lasafia. Pero, ;cémo seria diferente, si la
tratdbamos como gente? Le poniamos ropas y le pintdbamos las
ufias. Era nuestra mufiequita.

Con los afies, nada cambis. Seguiamos queriéndola
muchisimoe. Sin embargo, Barali crecia diferente. Tenia manias
casi humansas. No le gustaba cortar las ufias, le gustaban los
colores vivos, tenia ganas de salir sola.

De pronto, un dia, amanecié diferente. Estaba rebelds,
ladraba muchisimo. Parecia que tenia rabia. No s6lo de todos
nosotros, sino del mundo. Cuando estaba saliendo de casa, huyd.
Nunca més la hemos visto.

Aver, infelizmente, creo que tuvimos la noticia de lo que
habia pasado a Barali. Al abrir el periddico, vi una fote de una
chica, con cara de perra, que mataba a las personas, sin ningdn
motivo apariente. La policia la buscaba. Era Barali, que se habia

humanizado, y empezaba a ser como humanos, crueles.

Antes de tratar propriamente do modo como ¢ elaborada a referenciacio,
destacamos o cendrio construido, uma vez que ele ativa uma série de elementos associados

com a infincia, a saber: a idade escolar, o retorne da escola guando as criancas tém fome, 0
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caminho de volta, no gual a crianga passa por uma praca ¢, ainda, ¢ encontro de um animal
abandonado. Ao referir-se & cachorra, dentro desse cendrio, chama a atencfio o uso do
pronome, pois ndo ha nesse contexto um referente anteriormente introduzido que fosse
recuperado anaforicamente (caso da anafora fiel), ou seja, um antecedente que justificasse a

co-referéneia.

Diante do exposto acima, sugerimos duas possibilidades de explicagdio. A primetra
delas € a de que esse referente estaria implicito no titulo empregado, La perra Barali, e que
¢ a partir disso que seria organizado o processo de referenciacio. A outra hipétese ¢ a de
que o co-egnunciador teria que inferir a que o pronome estaria referido e isso ocorreria com

a progressdo textual e com a mengio de ladraba bajo, o que seria aplicado aos cies.

Exemplo 14

Tenia 10 afios. Volvia de la escuela, tenia hambre, y
corria a casag, a comer. Tenia tanta prisa que casi no ia vi. Estaba
en la plaza, ladraba bajo, era umpa perrita, todavia cachorro.
Parecia que loraba. Me miraba a los ojos, casi pidiéndome que Ia

llevara. No aguanié sus ojos negros mirdndome, y sin pensar, la

ilevé a casa, aunque mi madre, probabhlemente, no la guisiera.

No exemplo 15, o referente cachorra ¢ recategorizado como Aija, Barali ¢ nuestra

mufiequita, indicando uma certa humanizacdo da cachorra.
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Exemplo 15

Al llegar a casa, ia mosiré a mi madre y, al contrario de lo
que pensaba, ella la acogic comeo hija. Y asi, Barali entro a la
familia. Era como si fuera humapa. Comia a las mismas horas
que nosotros, cenaba, le gustaba ducharse. Comia comida de
genie, su plato favorito era lasafia. Pero, ;como seria diferente, si

la tratdbamos como gente? Le poniamos ropas y le pintdbamos

las ufias. Era nuestra mufiequita.

Notamos gue o enunciador, ao nomear ¢ referente, opera com algumas
possibilidades de selec@o de acordo com seu projeto de dizer e toma uma posic@o. Dessa
forma, sdo atritbuidas & cachorra categorias humanas. Vale assinalar que j&@ tinhamos
observado uma estratégia similar a essa presente no texto 2 (Texto A; corpus 1), exemplo
3%, em que ao enunciar, o sujeito jogava com as categorias hurnanas e ndo-humanas ¢ o
processo de recategorizacio evidenciava esse movimento. Ne caso do texto em questdo, o
animal e 0 homem, em sintese, sdo cruéis, e o enunciador direciona a interpretagdo do co-
enunciador para a conclusio de que, & semelhanca dos humanos, a cachorra € cruel, o que

indica uma manobra do tipo 2.

No exemplo 16, a cachorra € recategorizada come wna chica con cara de perra,
fundindo-se o nfio humano ¢ o humano e dessa forma, o referente cachorra € construido de

modo ambiguo.

% Reproduzimos o exemplo ¢ preservamos a forma como foi redatado originalmente: M mufieco favorifo
tiene um y ochenta metros de altura, es delgado, pero no demasiado delgado. Tiene el pelo castafio y es
maravilloso. Estoy hablando de mi novio, la persona que se queds con mi corazén, hace siete afios afios ¥
hasta hoy se quedé con él.
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Exemplo 16

Ayer, infelizmente, crec gue tuvimos la noticia de lo que
habia pasado a Barali. Al abrir ¢l periédico, vi una foto de una
chica, con cara de perra, que mataba a las personas, sin ningidn
motivo apariente. La policia la buscaba. Era Barali, que se habia

humanizado, y empezaba a ser como humanos, crusles.

A estratégia identificada aqui ¢ a de contraposi¢io entre categorias ~ humanas ¢
nzo-humanas ~ aplicadas ao referente para direcionar a interpretagdo do co-enunciador
(manobra do tipo 2} ¢ marcar uma tomada de posi¢io do sujeito, relacionada com um
querer-dizer. Além disso, ao introduzir o modalizador infelizmente, o enunciador direciona
a interpretagdio do co-enunciador, j& que se estabelece a duplicidade entre tratar-se de um
fato infeliz, qual seja, o de saber ¢ que aconteceu com a cachorra, como se o ponto de vista
fosse o de quem nfo se importa com iss0, € o de lamentar o ccorrido, ou seja, o fato de que
a cachorra assassina humanizou-se e tornou-se cruel. Assim sendo, o co-enunciador, para
adotar uma atitude responsiva, terd que se posicionar e assumir umn desses pontos de vista.
Esse procedimento evidencia uma manobra do sujeito que, diferentemente da do tipo 2,
supde wm movimento, ou seja, um posicionamento do co-emunciador de forma mais

marcada. Denominaremos a ¢ssa manobra tipo 3.

Portanto, nos exemplos analisados verificarnos os seguintes pontos:

a) a estratégia empregada ¢ a da fusdo humano ¢ ndo humano (no que difere dos
exemplos mencionados de humanizacio ¢ desumanizacio, textos 1 e 2, repectivamente);

b) identificarnos os seguintes tipos de manobras:

1) tipo 1 - direcionamento da atitude respomsiva do co-enunciador: supde

compartilhar e ativar uma dada memoria;
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2) tips 2 — direcionamento da atitude responsiva do co-epunciador: nfo supde
compartilhar e ativar uma dada meméria, mas ao enunciar imprime-se uma determinada

direcdo interpretativa (argumentativa);

3} tipo 3 - direcionamento da atitude responsiva do co-enunciador: ndo suple
compartithar ¢ ativar uma dada memoria, mas ao enunciar imprime-se uma determinada

direcdo interpretativa (argumentativa) e exige-se uma tomada de posi¢do do co-enunciador.

Passemos ao proximo texto.

Texto 8 (Texto P., corpus 3)

Mi perro

Antes de nada debo decir que “no me gustan los animales
de estimacién.” No guiero tenerlos en mi casa. Pero hace afios vo
tuve un perro. El era negro, con pelos muy crasos. Era una raza
mezclada que deciende del “pastor aleman”, entremedias era
“manso y travieso™.

A mi me gustaba mucho el perro, él se llamaba “granfino”,
este nombre &l ya temia cuando lo ganamos. Pero, lo que me
acuerdo muy bien és gue yo era casi una esclava de éllo. Tenia
que hacer todo solo: dar bafio, poner Ia comida... y nadiz de mi
casa ayudaba. Era sd6lo yo vy mi madre la veces. Por eso, me quedé
aburrida.

Al fin y al cabo tuvimos que regalar el perro, pues
dejamos de residir en casa para irmos a un edificio. Y asi,
nuestro tan bondadoso perro, queddse con un amigo. No tuvimos
mas informes de éllo. Esta historia es muy triste.

De todo eso gue paso, sdlo puede tomar esa conclusidn:

me gustan los animales, pero lejos de mi.
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Antes de tratar da referenciacfio, chamamos a ateng@io sobre o modo como o
enunciador marca a distdncia com relacic ac proprio texto, logo no seu inicio, sendo isso

fundamental para a auntoria:

Exemplo 17

Antes de nada debo decir que “no me gustan los animales
de estimacion™. No quiero tenerlos en mi casa. Pero hace afios
yo tuve un perro. Ll era negro, con pelos muy crasos. Era una
raza mezclada que deciende del “pastor aleman”, entremedias era

“mans¢ y travieso”.

Conforme o exemplo, notamos que se define a posi¢do a partir da qual o sujeito
enuncia, qual seja, a daqueles que ndo gostam dos animais de estimacfo e a partir da qual
se realiza o seu projeto de dizer. Esse procedimento orientard a argumentacdo e,
conseqgiientemente, a interpretacio do co-enunciador, 0 que constitui uma manobra do tipo
2. Portanto, esse distanciamento com relagdio ao animal de estimagio sera reforcado, como
s¢ nota no emprego das aspas em “manso V travieso”. Contudo, quanto as aspas utilizadas
em “pastor alemdn”, sugerimos que se trata de uma hesitac&o quanto & forma correta a ser
empregada em espanhol, ¢ nfo necessariamente de um distanciamento e/ou de uma tomada
de posigio, tal como nos dois exemplos citados. Portanto, ndo definiria, em principio, uma

estratégia de autoria.

Dito isso, passeinos ac exame da referenciacfio. Analisernos o proxirmo exemplo.
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Exempio 18

A mi me gustaba mucho el perro, ¢él se llamaba
“granfine”, este nombre ¢é1 va tenia cuando lo ganamos. Pero, lo
gue me acuerdo muy bien €s que yo era casi una esclava de éllo.
Tenia que hacer todo solo: dar bafio, poner la comida... y nadia
de mi casa ayudaba. Era s6lo yo v mi madre la veces. Por eso, me
quedé aburrida.

Al fin y al cabo tuvimos que regalar el perre, pues
dejamos de residir en casa para irmos a un edificio. Y asi,
nuestro tan bondadoso perro, quedOse con un amigo. No

tuvimos mds informes de éllo. Esta historia es muy triste.

Na referéncia ao cachorro, destaca-se a forma “granfino” pelo uso das aspas,
acrescidas da expiicagio que esse nome ja era ¢ do animal. Diferentemente dos demais
textos analisados, o emunciador nfo nomeia o referente como, por exemplo, no caso de
Dolly e Barali. Supomos que esse procedimento reforga o seu distanciamento do animal de
estimacio e, sendo assim, sugerimos que ¢ uma estratégia & qual o sujeito recorre para
explicitar sua posi¢Ho e realizar o seu projeto de dizer, qual seja, o de defender sua posigio
coniréria acs animais de estimacfo, pelos cuidados que esses exigem com a alimentacfio e
com a higiene. O cachomro €, ainda, referido como e/ perro, perde 0 nome, ¢ nuestro tan
hondadoso perro, de modo irbnico. Dessa maneira, ao enunciar, o Sujeito marca sua
posicio de distanciamento do animal e recorre para tanto & ironia, que acaba por funcionar
como uma estratégia para direcionar a argumentacio e, além disso, orientar a interpretacio
& a atitude responsiva do co-enunciador. Isso constitui um exemplo de manobra do tipo 3.
Lembramos, iguaimente, que de modo similar ao texto 3, o referente, ao ser retomado,

perde o nome.
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Outro exemplo gue merece ser examinado ¢ o do texto 9, no qual se recorre nio
exatamente & ironia, mas 2 litotes, ou seja, diz-se menos para dizer mais sobre algo. Assim,
esse recurso ¢ utilizado na referenciacdo e orienta o sentido e a interpretagiio do co-

enunciador, evidenciando uma tomada de posi¢io e um querer-dizer.

Texte 9 (Texte J., corpus 2)

Hace 36 ados que Luis vive con su madre. Inteligente pero
poco amigo del trabajo, ha decidido quedarse con su madre, por
supuesto ia vida se vuelve mas facil.

Cuando era un nifio sus abuelos se cambiaran a casa de sus
padres y como para elios lo mas importanie era sus vidas
profisionales, Luis tuvo una educacidon equivocada. Cuando tenia
14 afios de edad cojié un trabajo por la primera ves y se quedd en
¢l por algunos meses. Eso trabazjo era, sin embargoe, may dure
pues jamias ha trabajado después, es decir, se fatigd para toda Ia
vida.

El afio pasado empezd a construir una casa en un terrenito
que sus padres le dejardn. Pero primero empezo la construccion
de la pisina, junto con un bafio y una pequefiita habitacién y lo
que va a hacer luego es venderla y comprar un restaurante en
Florianopolis. No obstante, nada esta terminado. Sin embargo,
hay mucho mas que hacer ahora pues la fioresta ha tomado la
construceidn y hay gue limpiaria de nuevo,

También abrié una editora que publica sus libros para
niftos. 3i, Luis es un escritor. Un escritor que jamas ha leido un
libro pero que ha publicado unos cuatro hasta hoy.

Vivir con su madre es un acto de filantrépia pues de eso
modo puede cuidarla siempre que ella necesita y, por supuesto, a

si mismeo también,
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Vejamos, a partir dos exemplos 19 e 20, como o referente Luis & recategorizado.

No exemplo 19, Luis € referido como inteligente pero poco amige del trabgjo, ou
seja, por meio de um ecufemismo para nfc dizer preguicoso. Essa forma peculiar de
enunciar, na medida em que recorre a litotes, exige do co-enunciador que compartithe um
determinado conhecimento de lingua a respeito do sentido de “ser pouco amigo e/ou
chegado ao trabalho” em nossa cultura. Noutros termos, o co-enunciador entraria no jogo
do sentido ao ativar esse tipo de conhecimento prévio, ou ainda, de memoria. Dai a

presencga de uma manobra do tipo 1.

Exemplo 19

Hace 36 afios que Luis vive con su madre. Inteligente pero
poco amigo del trabajo, ha decidido quedarse con su madre, por
supuesto la vida se vuelve mas facil.

(...} Cuando tenia 14 afios de edad cojid un trabajo por la
primera ves y se¢ quedd en ¢l por algunos meses. Eso trabajo era,
sin embargo, muy duro pues jamas ha trabajado después, es decir,

se fatigd para toda la vida.

J& a estratégia presente nesse exemplo consiste em ndo explicitar o sentido do
referente, mas em ativé-lo por meio da relacio com wm contexto extralingiiistico. Em
termos discursivos, o co-enunciador tem que, obrigatoriamente, identificar a posigio de
quem enuncia, no caso, a de quem critica a preguica ¢ a ociosidade, de quem busca a vida
facil, ou ainda, a de quem entende que hd maneiras de ganhar a vida sem esforco. Trata-se

de uma manobra de tipo I, comoe vimos.

Passemos ao exemplo 20, no qual Luis € referido como un escrifor € un escritor que

Jamds ha leido un libro. Nesse exemplo, embora similar ac anterior, ao enunciar nfo se
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utiliza um eufemismo. E cabe perguntar: por qual motivo? Sugerimos que por pressupor
que o co-enunciador compartilhe ¢ conhecimento de que s6 escreve quem 1&; dito de outro
modo: por pressupor um certo co-enunciador que se identifica com o seu ponto de vista.
Dai, outro tipo de manobra identificada como a do tipo 4. Além disso, chama a atencio

como o enunciador toma posicdo ¢ marca distincia do proprio texto, ao empregar a forma

57 Luis es un escritor.

Exemplo 20

También abrié una editora que publica sus libros para

nifios. 8i, Luis es un escritor. Un escritor gue jamés ha leido un

libre pero que ha publicado unos cuatro hasta hoy.

Diante da analise dos exemplos anteriores, concluimos que estio presentes as

seguintes manobras de autoria:

1) Textos: 1; 2; 3 e 9 — direcionamento da atitude responsiva do co-enunciador:

supde compartilhar e ativar uma dada meméria.

2) Textos: 4; 6; 7 ¢ 8 — direcionamento da atitude responsiva do co~enunciador: ndo
suple compartilhar ¢ ativar uma dada memdria, mas imprime uma determinada diregdo

interpretativa (argumentativa).

3) Textos: 5; 7 ¢ 8 — direcionamento da atitude responsiva do co-enunciador: ndo
supde compartilhar e ativar uma dada memdria, mas imprime uma determinada direcdo

interpretativa (argumentativa} e exige uma tomada de posic3o de co-enunciador.

4) Texto: 9 — direcionamento da atitude responsiva do co-enunciador: supde
compartilhar e ativar urna dada meméria e, além disso, a adesdio /identificagio de posigio

do co-enunciador com a do enunciador.
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A partir das analises apresentadas, depreendemos que as manobras dos tipos 1 e 2
sd0 as que apareceram mais vezes e que ha uma relagfo entre o tipo de manobra, as praticas

e as estratégias empregadas.

Refinaremos ainda mais nossa andlise de modo a identificar, em outros exemplos,
essas manobras mencionadas, e como se articulariam com as estratégias no processo de
referenciacio lexical por rotulagio. Posteriormente, confrontaremos nosso levantamento

com os processos de referenciacdo lexical por argumentacio.

Dando continuidade 2 nossa investigacio, selecionamos, a seguir, alguns exemplos
do corpus 3. O tema gerador foi o da descricdo de um personagem considerado excéntrico.
Portanto, examinaremos como se da o processo de referenciaco nestes textos e quais sdo

as estratégias e manobras que nele identificamos.

Texto 10 {Texto E., corpus 2)

Locura de amor

Cristina era hija de mi primo. Una persona gue desde nifia
presentaba una persenalidad muy fuerte.

Cuando empezéd estudiar en una escuela paricular siempre
fuera considerada lider por los alumnos. Los chicos buscaban
Cristina para resolver todos Jos problemas relatives a la
educacién. En esta fase iaz muchacha tenia siete afios mas o
menoes.

Al completar quince afios era considerada por toda gente
de su ciudad una representante de todos los moradores. Elia
estaba vinculada con cuestiones relacionadas a la educacidn,
salud, moradia, entre oiros asuntos. Era respectada por todos
habitantes de la region. Una verdadera lider.

Sus padres apoyaban la chica en todas sus posiciones, mas
murieron muy temprano cuando ella tenia unos 18 afios. Desde

entonces vivia sola, sin la proteccidn de sus padres. No tenia




parientes acerca, Como era hija Gnica, hereddé muchos bienes de
sus padres. Dejaron una casa muy grande en la avenida principal
de la ciudad y mucho dinerc en ¢l banco.

La casa herdada Cristina dividié en dos, sendo una parte
transformada en una fundacidon para los chicos carentes de la
ciudad llamada DIAS FELICES ¢ otra parte convertida en un lar
para viejos carentes Ilamada LAR FELIZ DE LOS SENOQORES.

Para tanto, Cristina tuve que contratar algunos
profesionales como médicos, dentistas, profesores, enfermeros,
cocineros, psicdlogos, enire otros.

En la fundacién para chicos, DIAS FELICES, los
muchachos tenian tode tipe de apoyo: estudiaban, practicaban
actividades fisicas, tenian alimentacién. Asi como los viejos del
L.AR DE LOS SENORES tenian toda asistencia.

Como Cristina no tenia también para quién dejar su
herencia caso sucediese algo con ella, hizo esto investimienio en
la grande casa y dejd otra parte de la fortuna en dincro en el
banco de la ciudad.

Mas un dia, por la noche Cristina que era acostumbrada a
salir por la calle sola encontré un mozo llamado Roberto y se
encantd. En este dia ella fue ¢n todos los lugares que ninguna vez
habia ido. Aprovechd mucho la noche. En el otro dia parecia que
ella era otra persona porque empez$ vestirse totalmente diferente
con la moda hippie y sus habitos eran mucho extrafios. Comia
sdlo comida natural, no se importaba mas con la gente de la
fundacitGn, entre otras cosas.

En up dia cuzndo ninguna persona esperaba Cristina
sumis, largd toda su herencia en las manos de sus empleados.
Hasta hoy no retornd para buscar el que es suyo. Se sabe gue ella
partié con el rapaz llamado Roberto para el nordeste del Brasil y
que vive en una isla desierta, en una cabafia, comen platano vy
beben zgua de coco todos los dias. Y el mds interesante viven

apasionados como Jane y Tarzan,

190
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Chama a aten¢do © modo pelo qual o referente Cristina ¢ recategorizado no texto.
Nesse sentido, notamos que, a0 enunciar, define-se uma posicdo na qual se apresenta uma
imagem de Cristina como sendo a de alguém dotada de personalidad muy fuerte, capaz de

liderar os demais, tal como notamos no exemplo 21:

Exemplo 21

Al completar quince afios era considerada por toda gente
de su ciudad una representante de todos los moradeores. Ella
estaba vinculada cen cuestiones relacionadas a la educacién,
salud, moradia, entre otros asuntos. Era respectada por tedos

habitantes de la regidn. Una verdadera lider.

O fato de ser lider estd associado & participacdo efetiva de Cristina na sociedade.
Isso evidencia uma tomada de posicdo, na qual se defende, de modo implicito, que um Hder
¢ aguele que abraca as causas sociais em detrimento de sua individualidade. Dessa ética,
Cristina € recategorizada como Una verdadera lider. Sera dessa posicio que se¢ enuncia e
que se direciona a atitude compreensiva do co-enunciador. Contudo, 2 medida que Cristina
s¢ afasta dos ideais comuns ¢ passa a viver de forma mais individualizada os seus valores, o
enunciador modifica ¢ mode como se refere a ela. Assim, a mudanga de atitude de Cristina

¢ alvo de critica, como se nota no exemplo 22:

Exemplo 22

Mas un dia, por Ia noche Cristina que era acostumbrada a
salir por la calle sola encontré un mozo llamado Roberto vy se
encanté. En este dia ella fue en todos los lugares gue ninguna vez
habia ido. Aprovechd mucho la noche. En el otro dia parecia que
elia era otra persona porque empezd vestirse totalmente diferente
con la moda hippie y sus hébitos eran mucho extrafios. Comia
sole comida natural, no se importaba mas con la gente de la

fundacidén, enire otras ¢cosas.
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Com base nisso, notamos que ¢ enunciador, ao referir-se a Cristina, define sua
posi¢do ~ a do lider ~ como aquele que abraca as causas socials em prejuizo da sua
individualidade. Além disso, para desqualificar Cristina como lider, assume a posigio de
quem considera os Aippies alienados e que, portanto, ndo tém nenhum tipo de compromisso
social. E, dessa forma, para que haja uma atitude responsiva do co-enunciador ¢le terd que
compartilhar dessa memoria. A estratégia de antoria consiste em assumir uma posi¢io para
enunciar, definindo a partir dela o seu projeto de “querer-dizer” ¢ a manobra em um
direcionamento da atitude responsiva do co-enunciador, a qual presume compartilhar e

ativar a referida memoria (manobra do tipo 1).

No exemplo 23, menciona-se o fato de que Cristina largou tudo e foi viver na regido

nordeste do pais.

Exemplo 23

En wun dia cuande ninguna persona esperaba Cristina
sumid, largd toda su herenciaz en las manos de sus empleados.
Hasta hoy no retorndé para buscar el que ¢s suyo. Se sabe gue ella
partid con el rapaz llamade Roberto para el nordeste del Brasil v
que vive en una isla desierta, en una cabafia, comen plitano vy
beben agua de coco todos los dias. Y el mas interesante viven

apasionados como Jane y Tarzan.

Assume-se ¢omo premissa que nessa regifio hé ilhas desertas nas quais se vive a
base de banana e agua de coco e, ainda, que se vive como Jane ¢ Tarzan; noutros termos, ha
uma visfio idilica do amor. O sujeito toma posicdo ¢ recorre & ironia quanto a essa

concepedo do amor, como se nota em Y &/ mds interesante viven apasionados como Jane y
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Tarzdn. Se, por um lado, ha ironia por parte do enunciador, por outro, i8so leva a um
direcionamento da atitude responsiva do co-enunciador, que deverad compartilhar de uma
dada memoria, ou seja, deve compartilhar dessa visdo idilica do amor, Isso permite-nos

identificar uma manobra de autoria do tipo 1.

Passemos, a seguir, 2 andlise do nosso préximo texto.

Texto 11 (E.J., corpus 2)

Una mujer excéntrica

En el barric donde vivo hay una mujer muy excéatrica.
Hasta llega a ser un poco loca.

Las personas gue la miran por las calles piensan que tiene
probiemas meniales, o que algun espiritu le aburre.

En resumen, todos sienien miedo de ella, siempre van para
¢l otro lado de 1a calle cuando ella esia cerca.

L.o gque ocurre es que la mujer, que no sé como se 1lama,
para en las esquinas y empeza a gritar palabrotas para personas
que ni estan alli. Hace muchos gestos y muecas.

Lo que dicen las personas que conocen su historia es que,
vivia muy bien con su marido, en una casa muy bonita, grande,

con mucho dinero, hasta que, nadie sabe porgue, €l fue asesipado.

Interessara examinar no texto selecionado como a mulher ¢ recategorizada ¢ quais
sdo as estratégias de autoria presentes. Notamos que a mulher € retomada como ung nuger
muy excéntrica, hasta llega a ser un poco loca, que tiene problemas mentales e que algun

espiritu le aburre, como no caso do exemplo 24,
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Exempio 24

En el barrio donde vivo hay una mujer muy excéntrica.
Hasta llega a ser un poco loca.
Las personas que la miran por las calles piensan que tiene

problemas mentales, o que algun espiritu le aburre.

Para realizar seu projeto de dizer, o sujeito assume uma posicdo ndo dbvia — que
associa excentricidade a loucura, conforme vimos no exemplo 24 — a partir da qual enuncia.
Lembramos, igualmente, que nfo hd como ndo assumir uma posicdo, porém nesta analise
ressaltamos que isso estd relacionade com a nogio de estratégias, tal como estamos
apresentando. Dessa perspectiva, nfo se trata somente de assumir uma posicdo, mas de
realizar um projeto de querer-dizer e, ainda, empregar ¢ ativar determinadas estratégias e

manobras com esse fim.

Diferentemente dos textos analisados, nos quais se nomeia o referente, neste texto
iss0 ndo ocorre e o referente ¢é retomado como ella ¢ la mujer, que no sé como se lHama.
Sugerimos que, a0 mencionar ¢ fato de nfo saber o nome da mulher, o sujeito toma uma
posicio em relacdo ao referente; dessa forma, ndo o desumaniza, dissociando-o de um
nome. Assim, a identidade da mulher é preservada e essa passa a ser uma figura andnima e

excéntrica,

Neste exemplo selecionado, nfo identificamos nenhuma manobra de autoria
semelhante as que levam o co-enunciador 2 produzir uma atitude responsiva. Isso nos leva
a supor que ndco haja uma relacio de obrigatoriedade da co-ocorréncia das estratégias de
autoria e das manobras. Ou seja, podem ocorrer estratégias sem que haja manobras, mas as
manobras, por sua vez, estio articuladas com as estratégias. Sendo assim, as estratégias
podem assumir uma posicdo neutra, ndo marcada. Posteriormente, retomaremos essas

consideracdes.



Passaremos, a seguir, 20 proximo texto,

Texte 12 (P., corpus 2)

La “mega” Alice

Cuando chica, vivi en un barrio pobre y distente del
centro de 1a ciudad de S3o Paulo. Me acuerdo que, junto a los
nifios, jugaba en la calle, andaba de bici, subia en 4rboles ete.

Con toda la alegria de los chicos, la calle era ruidosa ¥y
agitada, ellos no paraban. S6lo una persona hacia todos aquietar:
iz “nega™ Alice.

Alice va era una sefiora de edad, negra, alta, muy delgada
y borracha. Entraba en I calle hablasdo palabrotas de todes los
estilos. A veces era violenta y eso asustaba los mifies. Vivia con
los cabellos desreglados y con vestidos floridos y cuando hacia
sol usaba sombreros viejos.

Con todo, a pesar del miedo, los chicos escondidos,
respondian a las palabrotas o la probocaban, pero nadie tenia el
valor de quedarse frente a frente con ella.

Su casa era tan vieja vy maltratada como ella y nosotros
imagindbamos como seria adentro v [o gue ella hacia alld
Pasados muchos afios volvi al barrie, la casz estd alld, mas

destruida, y segin el pueblo “nega”™ Alice continuea viva vy

o

emborrachandose v hablando palabrotas.

Selecionamos este texto para compard-io com ¢ anterior no gue se refere ae
processo de referenciacdo e as estratégias de autoria. Diferentemente do fexto 11, no texto
em questdo o referente aparece nomeado 4 no proprio titulo ¢, entre aspas, ha um atributo
que se destaca: nega. Sugerimos que empregar esse atributo entre aspas implica destaca-lo
do nome que ¢ antecede. Essa forma ¢ retomada posteTioTmenie no texto, COmo se nota nos

exemplos 25 ¢ 26:
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Exemplo 28

Con toda la alegria de los chicos, la calle era ruidosa y
agitada, ellos no paraban, Séle una persona hacia todos aquietar:

la “nega™ Alice.

Exemplo 26

Pasados muchos afios volvi al barrio, la casa estd alla, mas

destruida, v segiin el pueblo “nega” Alice continua viva y

emborrandose v hablando palabrotas.

Ha de se notar, ainda, que se recorre a outras formas de recategorizacio para Alice
como, por exemplo, una sefiora de edad. negra, alta, muy delgada y borracha. Ora, isso
nos permite identificar duas formas empregadas para recategorizar Alice: em uma delas,
essa forma € a nega, figura que inspira medo aos que dela se aproximam e, em outra, € a
negra, ou seja, wha seflora de edad, dalta, muy delgada y borracha que assusta por dizer
palavr3es e estar fora de si. Sugerimos que essa alternancia de termos para recategorizar
Alice — nega‘negra — ¢ uma estratégia de autoria, pois permite ac enunciador tomar uma
posicdo e realizar o seu projeto de dizer. Assim sendo, ao empregar ¢ teImo pega ou negra
para referir-se a Alice, o enunciador seleciona determinados sentidos que esses evecam ou
possam evocar, uma vez que o termo nega, embora se refira 2 emia, ¢ uma forma familiar
ou informal, 0 que nfio é o caso de megra. Ao escolher o termo nega para recategorizar
Alice, o sujeito se identifica com a personagem ¢ com sua figura que causa medo, como
notamos nos sxemplos 25 ¢ 26. Para marcar a distincia, por sua vez, emprega a forma

negra 2o descrevé-la fisicamente, como notamos no exemplo 27:
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Exempio 27

Alice ya era una sefiora de edad, negra, alta, muy deigada
y borracha. Entraba en la calle hablando palabrotas de todes los
estilos. A veces era violenta y eso asustaba los nifios. Vivia con

los cabellos desreglados y con vestidos floridos y cuando hacia

sol usaba sombreros viejos.

Diante do exposto, concluimos que a estratégia empregada consiste em jogar com a
ambigiiidade em tomo da forma de recategorizar o referente; 4 a manobra consiste em
direcionar a atitude responsiva do co-enunciador, por meio de sua adesio e/ou identificagio
de sua posigio com a do enunciador. Isso configura 0 que denominamos uma manobra do

tipo 4.

Dando prosseguimento & nossa andlise, outro texto no qual identificamos estratégias

¢ manobras similares as do texto analisado ¢ o texto 13, transcrito a seguir.

Texto 13 (Texto L, corpus 10)

Dofia Dolores tenia un novio desde los 23 afios. Se
quedaron juntos por 8 afios, hasta que un dia €1 fue de viaje a
“Finlandia” ¥ nunca mdas volvié. Desaparecid sin dejar pistas.
Desde esta época Dolores vivid sola. En los primeros 3 afios del
desaparecimiento del novio, Dolores iba a la policia todos los
dias a ver se tenian noticias.

iIna noche, cuando volvia de su busca diaria, encontrd un
perro hambriento. Tuvo pena de el vy lo lievo a casa. Lo alimentd,

Io bafié, lo tratd muy bien v quedose con el.
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A Dolores no le gustaba las visitas, Cuando alguién jba a
visitaria, les hablaba en el patic. Le parecia que a Dolores que
las personas eran demasiadas curiosas y a ella no le ayudaba en
nada contar la misma historia, a [as mismas persenas. Al fin v al
cabo Dolores siempre decia “Todavia no lo han encontrado™, y
siempre escuchaba la mismsa respuesta “gue pena”.

{Otra noche, cuando veolvia de Ia policia encontré dos
gatitos. Los llevo a casa, les alimentd... quedose con ellos.

Una semana después encontro yna cachorra. Dolores tuvo
pena de ella, pues estaba herida y séla. Se quedo con la perra.

Después de 8 meses, Dolores tenia 12 gatos v 16 perros.
Cuando los vecinos iban visitaria les hablaba en la acera; todos
comprendian que era demasiado dificil los animales.

Después de algunos afios nadie maéas la visitaba. Tampoco
Dolores visitaba a algunién.

Dofia Dolores nunca mas volvié a la policia a buscar
noticias del novio, pero a veces uno la encuentra caminando en el
parque, o en la calle, cada vez con un perro o un gato distinto.

Dicen gue ya no hay mas peros o gatos tombalatas en la

vizinansa.

Nesse texto, observamos que ha a alteméncia de nome Dofia Dolores e Dolores que,
de modo similar ao viste no texto 12, produz a possibilidade de uma duplicidade de
sentidos quanto & recategorizacgio do referente. Nesse sentido, notamos que, ac referir-se 3
mulher como Dofia Dolores, o enunciador mantém um distanciamento frente ao objeto
nomeade, e, ac empregar Dolores, expressa compaixfio pela situacio da mulher
abandonada pelo namorado. Dessa maneira, o enunciador, tal como 1o texio anterior, fixa,
num determinado momente do seu dizer, determinados sentidos que essas formas evocam
ou possam evocar. Antes de prosseguir em nossa andlise, cumpre, no entanto, perguntar se
1550 seria ou ndo consciente. Sugerimos que possa ser consciente como um efeito buscado
a0 enunciar; porém, nesse exemplo esse nfo seria o ¢aso, j4 que entendemos que se trata de
uma questio de posicionamento do sujeito ¢ de mudanga de posicionamento para realizar

seu projeto de querer-dizer.
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Assim sendo, a estratégia consiste em jogar com a duplicidade, a ndo uniformidade
em torno da forma de recategorizar o referente {(no caso, a mulher abandonada pelo
namorado) e, em termos de co-enunciador, a manobra consiste em direcionar sua atitude
responsiva, wma vez que supde compartilhar e ativar uma dada meméria e, além disso, a
aderéncia/identificacio de posiciio do co-enunciador com a do enunciador. Dai constituir-se
uma manobra do tipo 4. Vale, porém, notar que prevalece a forma Dofic Dolores, como
notamos nos exemplos 28 e 29, o que sugere que o enunciador, ao emprega-la, delimita a

sua posicio, qual seja, a de manter a disténcia com relacio 2 situacdo da mulher e o

respeito.
Exemplo 28
Dofia Dolores ienia un novie desde los 23 afios. Se
quedaron juntos por 8 afios, hasta que un dia él fue de viaje a
“Finlandia™ y punca més volvid. Desaparecid sin dejar pistas.
Desde esta época Delores vivid scla. En los primeros 3 afios del
desaparecimiento del novio, Dolores iba 2 la policia todos los
dias a ver se tenian noticias.
Exemaple 29

Dofa Deolores nunca mas volvié a la policia a buscar
noticias del novio, pere a veces uno la encuentra caminando en el
parque, ¢ en la calle, cada ver con un perre o un gato distinto.
Dicen gue y& no bay mas peros o gatos tombalatas en la

vizinansa.
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Tendo em vista 0 exposto, seguiremos nossa andlise de mais exemplos, com a
finalidade de enfatizar como se processa a informacfo precedente ¢ as predicagdes

atributivas, Passemos, portanto, ao proximo texto.

Texto 14 (Texto E.S., corpus 4)

DPaniel

Los profesores saben que a sus cares, simpéticos vy
extrovertidos alumnos les gustan pedir “permisién para ir al
bafio™ v, después de la permisién ser aceptia, estos, alegremente,
salen a pasear por el patio de la escuela, perturbando otros
alumnos, profesores y empleados.

Eso me hace recordar de Daniel, mi amigo de la segunda
serie. £l siempre pedia a la profesora Nair para ir al bafio. Hasta
que un dia este pedido fue negado. Sdlo que esa ver Daniel
estaba mismo con voluntad de hacer pipi. Insistié en el pedido
que nuevamente le fue negado. Daniel no se cansaba de pedir...
no podia més aguantar... la naturaleza fue mas fuerte y hizo pipi
en la clase mismo, mojando su pantalén y ia silla, haciendo con
que todos empezasen a reir... El fin de esa historia fue que desde
entonces la profesora Nair no cuestiond mas a Daniel ni tampoco

los otros alumnos; todos ahora podrian ir al bafo libremente,

cuando precisasen.

Examinaremos mnesse fexto como os referentes alunos e professores sio
reformulados, uma vez que esses revelam 0 modo como o sujeito toma posicio ac enunciar.
Nesse sentido, apresentamos o exemplo 30, do qual destacamos a forma como o enunciador

refers-se aos alunos e aos professores, delimitando, inclusive, as atitudes de um ¢ de outro.
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Exemplo 30

Los profesores saben que a sus caros, simpaticos y
extrovertidos alumnos les gustan pedir “permisién para ir al
bafio” y, después de la permisiéon ser acepta, estos, alegremente,
salen a pasear por el patio de la escuela, perturbando otros

alumnos, profesores y empleados.

No exemplo 30, ao referir-se aos alunos, observamos que o enunciador recorre &
ironia como, por exemplo, em caros, simpdticos y extrovertidos alumnos e em alegremente,
0 que € uma estratégia. Ora, assim o enunciador orienta a atimde responsiva do co-
enunciador no sentido de que este necessita compartilhar de uma dada memoria, qual seja, a
de que os alunos ludibriam os professores quando saem da aula, ¢ que indica uma manobra
do tipo 1. O useo de aspas em “permision para ir al baiio” sugere que essa pratica ¢ comum
na escola e que os professores, muitas vezes, ndo sabem disso ou preferem ignorar. A
atitude da professora que proibe o aluno de ir ao banheiro, por julgar que nio € uma
necessidade, faz com que Daniel, adepto desse tipo de pratica, seja ridicularizado diante dos
demais. Contudo, ao enunciar, novamente, recorre-se a ironia ao descrever a atitude da

crianca ao molhar as calcas, como verificamos no proximo exernplo:

Exemplo 31

{...) Daniel no se cansaba de pedir... no podia mas aguantar... la naturaleza fue

i més fuerte ¥ hizo pipl en a clase mismo, mojando su pantaldn v Ia silia, haciendo
E con gue todos empezasen a reir...

Assim, repete-se a estratégia utilizada para referir-se a esse tipo de prética. O
enunciador produz o efeite cdmico de acordo com a situacBo que retrata, igualmente
cOmica. Entretanto, hé de se considerar que a posic8o assumida para fazer men¢@c a esse
tipo de pratica ¢ a daquele gue a condena, que a critica e de quem considera que o ridiculo

vivido por Daniel foi um castigo justo. Mas, por outro lado, a conclusio a que se chega, no
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final, é a de que os alunos saem em vantagem, pois podem ir ao banheiro sem que a

professora os questione.

Qutro texto em que se aborda a relag@io entre alunos e professores é o proximo, que

serve de contraponto para o anterior, embora ndo nos detenhamos em sua andlise.

Texto 15 (Texto A., corpus 4)

Mi sufrimiento en 1a escuela

Yo tenia ocho afios, estaba en el tercer afic de la ensefanza fundamental,
La mayoria de los alummos eran terribles, gritaban todo el tiernpo, pero habia
también los buenos alumnos. La profesora va estaba impaciente con la situacion
de desorden y siempre decia:

__ Yoy a daries un castigo, pues son desordenados.

En Ia semana siguiente, parecia que todos habian olvidado del mensaje
de ja profesora. Eran los mismos — desordenados. Entonces la profesora nos dio
un castigo terrible. Pidié que hicieramos clento cinglienta veces la tabla, del uno
hasta ¢l diez. Me quedé nerviosa, porque suffi las consecuencias de algo que no
tenia la culpa, era una buena alumna. Mis dedos guedaron doliendo durante una

SernEna.

Diferentemente do texto anterior, em que os referentes alunos e professores indicam
uma tomada de posi¢@io marcada pela ironia, neste caso o enunciador se posiciona como o
bom aluno, ou seja, como aquele gue ¢ obediente e disciplinado. Lembramos que o texto 4
— Mi almohada (Texto A. C.; corpus 7) também apresentava um posicionamento similar a
este, ou seja, o do bom alunc que merece ser reconhectdo pelos seus méritos. Chama a
atengio o fato de que, diferentemente do texto anterior, no qual a ironia permitia uma

critica a0 aluno punido e uma identificagio com a atitude do professor € com o castigo,
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neste exemplo o que verificamos ¢ uma critica da puni¢io tida por injusta. Dito isso,

passemes a seguir, ac exame de proximo texto.

Texto 16 {Texto R; corpus 7)

El suefio ¥ la realidad del 25

Cuando tenia siete aftos de edad, sofiaba recibir como
regalo de mis padres una mufieca llamada Susy gue miraba en la
tele casi todos los dias. Pero la pequefia mufieca que en la tele se
presentaba, costaba muchisimo dinero gue mi padre no tenia en
sus bolsillos.

Aungue mi deseo fuera tremendo, siempre tuve la
verdadera consciencia de la situacidén financera de mi familia y
por esto les pedia con mucha humildad y un poco de tristeza por
la imposibilidad de tenerla.

_ Padre y madre, cuando fuera posible comprarla... me
regalan esta mufieca?

Entonces la mapera como pedia la Susy a elios causaba
siempre um largo rato de silencio. Pero el deseo s¢ mantenia
todaviz v la bella mufieca de pelo largo vy ropas elegantes vivia
en i imaginacion hasta que, una tarde se¢ sol en mi casa cuando
ayudaba mi madre a arreglarla, encontré la muficca ocultada por
debajo de un montdén de ropas.

iEra una sorpresal... nunca me olvidaré de esta tarde de
Navidad.

Interessa, a seguir, analisar como € retomado o referente boneca {mufieca) ¢ guais
sdc as estratégias € manobras de autoria identificadas. Nesse case, a boneca € nomeada
diretamente como Susy e se menciona o fato de que o desejo em té-1a foi devido a televisio,

como notamos no exemplo 32:
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Exemplo 32

Cuando tenia siete afios de edad, sofiaba recibir como
regalo de mis padres una mufiecz Yamada Susy gue miraba en la
| tele casi todos los dias. Pero la pequefia mufieca gue en la tele se
presentaba, costaba muchisimoe dinero que mi padre no tenia en

sus bolsilios.

A boneca ¢ recategorizada come pequefia mufieca, la bella mufieca de pelo largo y
ropas elegantes e, ainda, como viva em sua imaginacfio. Ao retomar a boneca, atribuindo-
lhe essas caracteristicas, ¢ enunciador direciona a atitude responsiva do co-enunciador, de
modo que este s¢ identifique com o desejo da crianca humilde em possuir a boneca
sonhada, ¢ que caracteriza uma manobra do tipo 4. Ha, inclusive, um contraste entre o
tamanho da boneca e o seu valer/custo e, ainda, entre o tamanho da boneca e a dimensio do

seu desejo. A estratégia do enunciador consiste em jogar com esse contraste de valores.

Vimos, no exempio anterior, que foi empregado o aimibuto “pequena” para
recategorizar a boneca, ativando um jogo de oposigdc de valores e como esse jogo estava
relacionado com um determinado tipo de manobra. Selecionamos, a seguir, cutre texto para

examinarmos quals as estraidgias e manobras de autoria presentes.



205

Texto 17 (Texto R., corpus 7)

No temia muchas mufiecas, pero de esas me acuerde como
se fuera hoy. Tenifa una color rosa transparente en un cuerpo
hecho de un material de pléstico; sus brazos no se movimentaban,
asi como sus ojos — fijos vy estatelados, siempre mirando
obsecadamentie en cada ponto.

Era pequefia, mas o menos unos veinte centimetros. Nada
en ella tenia sefial de vida, la vida y los movimentos, eran
nosotros quien las ddbamos — yo y mi hermana. Sus brazos se
quedaban erguidos y su boca llevaba pequefios dentes dibujados
sobre el plastico de color blanca - hoy me parece siniesira,
mufieca del diablo, sonrisa maligna y ojos obsecados.

Discutiamos siempre la identidad de su sexo sin forma,
sus naldas sdlidas; sus piernas y piés, eran por cierte de color
mas ocura, teniamos que hacer grande fuerca para doblar las
rodillas.

Con una teatralidad propria de los nifios, haciamos una
pequeifia abertura en sus bocas, las alimentabamos muchas veces
al dia, con efecto la comida podrida exhalaba un hedor horrible y
su cor de rosa diafano cambiaba para un preto feo. Entonces
decidiamos que estaban enfermas, llenas de tristeza, lagrimas
escorriendo de nuestros o0jos... enterrabamos en uno rtitual
fanebre. Encerrabamos el momento con algunas palabras para

luego pedir a puestra madre que las substituisen por otras nuevas.

Antes de tratar de comeo o termo borneca ¢ retomado no texto, chamamos a atencio
sobre a descricdo na qual se enfatiza o material plastico com ¢ qual a boneca era feita ¢ sua
imobilidade, auséncia de vida, como se nota no exemplo 33. Em seguida, a boneca ¢

recategorizada como pequeria, mas 0 menos unos veinte centimetros.
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Exemplo 34

Era pequefia, mas o menos unos veinte centimetros. Nada
en ella tenia seftal de vida, la vida y los movimentos, eran
nosotros quien las débamos — yo y mi hermana. Sus brazos se
guedaban erguidos y su boca llevaba pequefios dentes dibujados
sobre el plastico de coler blanca — hoy me parece siniestra,

mufieca del diablo, sonrisa maligna v ojos obsecados.

Ao referir-se ao presente, a boneca € retomada como siniestra, mufieca del diablo,
sorrisa maligna y ojos obsecados. Diante disso, depreendemos que, ao estabelecer esses
dois tempos ~ o passado, referente as recordacdes da infincia e o presente —, a boneca ¢
recategorizada de forma distinta. Sendo assim, a boneca produz horror pela sua aparéncia
inerte, sua falta de vida. Ao retomar o referente, por meio dos atributos citados, o
enunciador orienta a atitude responsiva do co-enunciador que, a partir de sua prética,
reativarad uma dada meméria na qual relacione a boneca com uma certa concepefo religiosa
de quem teme o diabo e elementos a ele associados como, por exemplo, o sorriso maligno ¢
o olhar obcecado. Isso indica uma manobra do tipo 1 e essa se deve a um posicionamento
do sujeito que, ac enunciar, identifica-se com determinados elementos do universo
religioso. Notamos que esse tipo de posicionamento do sujeito ja tinha sido verificado no
texto 3 (Texto S., corpus 1)°. Dai, portanio, a estratégia adotada deve-se a um
posicionamento do sujeito a partir do gqual este enuncia ¢ direciona a atitude responsiva do

seu co-enunciador.

Ha de se mencionar, ainda, a ambigiiidade em torno do sexo da boneca, como

gvidencia 0 exemplo 35. Dessa dtica, a boneca aparece esvaziada dos signos que a

® Cabe lembrar, aqui, o seguinte exemple: A/ despertarme, bafiada en sudor, en panico, vi la cara pdlida de
“Cruigul”, con su sonrisa demoniaca, como si diera carcajadas de mi imbecilidad. Le tuve horror, miedo,
odio, asco. Me di cuenta gue no erg ura mufieca, era la hija del demonio, “la novia de Chuck”, No dudé.
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caracterizam, denfro de nossa cultura, como mulher. Diferenfernente do texto anterior, no
qual s¢ reafirmavam atributos culturalmente definidos come femininos, como, por

exemplo, a referéncia explicita as roupas elegantes e aos longos cabelos da boneca:

Exemplo 35

Discutiamoes siempre la identidad de su sexo sin forma,
sus naldas sélidas; sus piermas y piés, eran por cierto de color
mas ocura, teniamos gue hacer grande fuerca para doblar las

roditlas.

No exemplo 35, identificamos que o enunciador instaura uma davida quanto 2
sexualidade da boneca; trata-se de uma estratégia similar & que identificamos no texto 12 —
La “nega” Alice. (P., corpus 2). Porém, naquele havia uma duplicidade de sentido gerada
pelo posicionamento a0 enunciar e empregar as formas nega e negra, conforme
mencionado. J& neste caso, a ambigiiidade aplica-se ao sexo da boneca e, assim sendo,
deve-se a um conhecimento a respeito de determinadas convencdes sociais que determinam
quais seriam os clementos definidores da sexualidade feminina que se encontram ausentes
na descricdo e na recategorizacio da boneca. A manobra consiste, por sua vez, em gue para
que 0 co-enunciador adote uma atitude responsiva terd que compartilhar dessa memdoria,

desse saber; daf identificarmos que se trata de uma manobra do tipo 1.

Priorizamos, ao longo desta andlise, a recategorizagio por rotulaclo que implica a
recategorizacio da informacio precedente através de novas predicagdes atributivas, de
modo a ajustar-se ¢ saber disponivel a respeito do objeto de discurso. Lembramos que a
recategorizacio por rotulacio pode constituir-se duplamente: a) por meio de uma
referenciagdo propriamente dita (apaforica) e b} por aporte de informacfio nova por
recategorizacio do objeto que pode, inclusive, produzir uma reinterpretagdo daguile que o
antecede. Partiremos, & seguir, para a analise de exemplos de recategorizacfo lexical por

meic da argumentacio. Pretendemos fazer um levantamento das estratégias e manocbras de
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autorias presentes e compara-las com as que verificamos nos casos de recategorizagio

lexical por meio da rotulagio.
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CaPiTULO Y

ESTRATEGIAS E MANOBRAS DE AUTORIA (IT)

5.1. Anilise das estratégias e manobras de autoria na recategorizagio lexical por

argumentagio

Analisaremos, ao longo deste capitulo, exemplos da recategorizacBo lexical por
meio da argumentacdo nos quais, no processo de referenciagfio, imprime-se uma
determinada orientacdo argumentativa em sua relacfio com as estratégias e manobras de

autoria. Notamos que esse processo € o de rotulag@io ndo sdo excludentes, podendo haver
casos de co-ocorréncia.

Partamos para nosso proximo texto de andlise.

Texto 18 (E. S.; corpus 2)

Pablito habia se casado muy temprano com Conchita.
Ellos eran muy enamorados y vivian mpuy felices. Conchita le ha
dado tres bonitos hijos a Pablito.

Pero un dia todo ha cambiado en la vida de los dos.
Conchita se ha quedado enferma y luego su estado ha peorado v
S& murid.

Ese dia, para Pablito, fue como el dia de su primera
muerte. Pablo se ha quedado enfermo tembién. Nadie lo conocia
mas.

Mo dejaba ninguna persona, ni sus hijos, poner las manos
en las cosas de su mujer. Todo se quedaba del mismo modo que
Conchita habia dejado.

Todos los dias c¢enaba con ella. Esz decir, colocaba un
plato, en la mesa, con comida, como si ella tuviese viva, con

hambre, v fuese cenar.
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Pagaba todo el dia hablando séle, © sea, hablando con
ella. Hacia preguntas. Reia en algunos momentos como si ella
tuviese dicho algo divertido.

Sus hijos y sus amigos querian ayudar a Pablito, pero €l
muy concientemente, decia que no queria ayuda, que estaba todo
bien... y se mantenia hablando sélo como si fuese un loco.

Pero Pablo no era loco; sélo un poco excéntrico. Nuestro
Pablo era sdélo un hombre extremameniec enamorado de una mujer

y creia gue la vida terrena no le habia separado de ella. Sus

almas estaban presas por toda la eternidad.

Para iniciar nossa analise selecionamos o seguinte exemplo:

Exemplo 1

Perc Pablo no era loco; sdlo un poco excéntrico. Nuestro
Pable era soloc un kombre extremamente enamorado de una
mujer vy creia que la vida terrena po le habia separado de ella.

Sus almas estaban presas por toda la eternidad.

Com relacdo a esse exemplo, verificamos que, ao reativar-se ¢ referente (Pablo) na
recategorizacfio, acrescenta-se uma informacdo nova, materializada, na selecfic ¢ uso de
uma expressdo definida para renomear ¢ referente (Nuestro Pablo). Essa forma evidencia
uma tomada de posic8o, uma escolha do sujeito ac enunciar, imprimindo uma orientacio
argumentativa para a interpretaciic do co-enunciador. A orientacdic que imprime € 2 de
identificar-se com o referente nomeado, ou seja, com a condi¢fo de homem apaixonade e
ndo excéntrico atribuida a Pablo. Salientamos gue sempre ha tomada de posicio, porém o
que inferessa examinar é como essa tomada de posicdo se relaciona com determinadas
estratégias ¢ manobras que evidenciam a aglo de um sujeito singular, noutros termos, a

autoria.

Chama a atencfo que, ac longo do texto, emprega-se a forma Pablite, alternada com

a forma Pablo; procedimento j4 constatado em outros exemplos de nossa andlise,
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especificamente, os de Dolores/Dofia Dolores ¢ nega /regra. Cumpre observar que o
emprego do diminutivo ativa uma forma de tratamento afetuosa, evocande sentidos como
os de fragilidade, de sensibilidade, de piedade, dentre outros. Ao modificar a forma de
tratamento para referir, de Pablo para a de Pablito, o sujeito assume outra posigio, na e
para a qual se enfatiza a excentricidade do objeto alvo da referéncia; excentricidade
resultante de sua crenca no amor além da morte. Assim sendo, o sujeito toma a posigo de
quem defende a crenga no amor que transcende a morte, identificada com uma dada
memoria. Para que o co-enunciador adote uma atitude responsiva, necessita assumir essa
posi¢do e com ela identificar-se ¢, 0 sujeito, ao proceder sua escolha lexical, imprime essa

direcdio argumentativa.

Portanto, a estratégia adotada pelo sujeito consiste na forma dupla utilizada para
nomear o referente (estratégia similar aos ja citados exemplos neganegra Alice e Dofia
Dolores/Dolores) e a manobra no fato de que a adesio do co-enunciador ao ponto de vista
do sujeito se dard se esse inserir-se na mesma posicio do sujeito, qual seiz, a da crenga no

amor além da morte. Essa manobra ¢ do tipo 4.

Passemos para 0s outros exemplos em que se imprime no processo de referenciaciio
uma determinada orientagio interpretativa. Para fins expositivos, apresentaremos, em
separado, cada um dos exemplos mencionados, seguidos de nossas hipoteses explicativas.

Texto 19 (Texto S.; corpes i}”

Ezemplo 2

Al despertarme, bafiada en sudor, en panico, vi la cara paiida de
“Guigui”, con su sonrisa dernoniaca, como si diera carcajadas de mi imbecilidad.
Le tuve horror, miedo, odio, asco. Me di cuenta que no ¢ra una muiieca, cra Iz
bija del demonio, “Ia novia de Chuck” No dudé. Al despertarme por la
mafiana, cogi unas tijeras y corté sus pelos dorados, perforé sus ojos, v corté sus

brazos. Nunca ™as of su sonrisa, su mvitacidn al inflerno.

! Trata-se do texto 3 do topico anterior.
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Nesse exemplo, ao enunciar imprime-se uma dada orientagfio interpretativa, de
modo que o referente /a mufieca (a boneca) seja categorizado como la hija del demonio ¢
“la novia de Chuck”. Vimos como se definia a recategorizagfio do referente no tdpico
anterior, razdo pela qual ndo nos estenderemos nesse exemplo; nosso objetive ao menciond-
lo aqui se deve ao fato de gue os procedimentos de rotulagfo e de argumentagio ndo sio

excludentes, podendo ocorrer simultaneamente.
Dito isso, passemos para 0 exemplo 3.
Texto 20 (E. S.; corpus 3)72

Exemplo 3

Por la noche, cuando adentro mi cuyarto, le miro con una
bonita sonrisa que me invita a dormir. Le abrazo de nuevo y nos
acostamos. Las personas a veces me dicen:

_ Pero ella es sélo un bicho de felpa.

Y lo que yo les contesto diciendo que ella no es sdlo una
mariquita de felpa; Juanita es una mariguita gque hace parte
de mi vida y, como soy una persona moderna y prictica, jsdle

podriz tener up bicho que no hiciese caca ni gue tuviese hambre!

Nesse exemplo, o referente Juanita € recategorizado como un bicho de felpa, una
mariguita e un bicho. Notamos que, para orientar a interpretacido do co-enunciador, o
sujeito introduz a voz dos que consideram Juanita somente um animal feito de feltro ¢ opde
a essa voz uma outra, que ndo nega que Juanita seja isso, mas que, além disso, determna de
que espéeie de antmal se trata e, ainda, qual a sua importancia. Dessa forma, ao enunciar,
toma uma posi¢do: a de uma pessoa pratica ¢ moderna gue, devido a esse perfil, nfo tem

tempo para dedicar-se a um animal que exige tratamento e cuidados com a higicne ¢ a

2 Trata-se dotéxta 5 do topico anterior.
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alimentagdo. Em termos de co-enunciador, realiza uma manobra do tipo 2, uma vez em que
hé direcionamento da atitude responsiva do co-enunciador, o gue ndo supde compartithar e
ativar uma dada memdria, ¢ sim que, ac enunciar, imprime-se uma determinada direc¢do

interpretativa {argumentativa).
Passemos para o préximo texto.

Texto 21 (Yexto A., corpus 1)

Mi mufieco faverito

Mi mufieco favorito tiene um y ochenta metros de altura,
es delgado, pero no demasiado delgade. Tiene ¢l pelo castafio y
es maravilloso.

Estoy hablando de mi novio, la persona que s¢ quedd con
mi corazén, hace siete afios y hasta hoy se quedd con él.

A Todas las personas gue lo ven, les gusta mucho mi
novic, pues es una persona de carater, trabajadora y muy
simpatica. Habla con las personas ¢on mucha educacion.

Mi mufieco es misico y cuando &1 canta para mi, me quedo
muy contenta por ser si novia.

El dia gue lo vi por primera vez fue my bueno para mi,
mejor diciendo, fue el mejor, pues conoci el mejor hombre de la
tierra. El es el mismo siempre, su personalidad nunca me engafa,
y esto para mi es muy importante, pues es por la personalidad de
ias personas que sabemos si nos gustamos o no.

Al fin v al cabo mi mufieco favorito es muy importante

para mi, tiene an papel especial en mi vida.

Analisamos no topico precedente (recategorizagdio lexical por rotulacdo) como se
dava o processo de referenciac8io ¢ alguns de seus efeitos. Retomaremos o texto para
examinar, mais detalbadamente, que se o sujeito toma uma posicdo a partir da qual enuncia,
isso implica, igualmente, direcionar a orientacdo argumentativa. Para tanto, selecionamos

08 exemplos 3 ¢ 4 aos quals vamos nos ater.



214

Exemplo 3

Estoy hablando de mi novio, la persona que se guedd con

mi corazdn, hace siete afios y hasta hoy se quedd con él.

Exemplo 4

El dia que lo vi por primera vez fue muy bueno para i,
mejor diciende, fue el mejor, pues conoci el mejor hombre de la
tierra. El es ¢l mismo siempre, su personalidad npunca me engafia,
y esto para mi es muy importante, pues es por Ia personalidad de

las personas que sabemos si nes gustamos © no.

Notamos, no exemplo 3, que a posico na qual se enuncia € a da mulher que entrega
seu afeto a um homem considerado digno dele, e isso se marca na forma escolhida em
Estoy hablando de mi novio; definindo dessa maneira a quem se refere e direcionando a
orientacdo argumentativa para o fato de que se sente realizada por ter escolhido o homem
com quem pretende se casar. Ao enunciar, ¢ enunciador parece assumir, de modo pleno,
sua escolha, confirmando sua posicdio. Segundo Authier-Revuz (1998:53-79), trata-se de
um procedimento metaenunciativo, no qual hd um dizer em acordo com uma determinada
intengdo de dizer. Dessa forma, hd o que essa autora (1998:35) denomina uma
contextualizagio adicional, ou seja, para fixar explicitamente um sentido, emprega-se um
tipo de especificagio (falo de Y), em que se opera com uma reducdo da phrivocidade das
unidades na lingua. Em outras palavras, ao especificar o sentido de um elemento, no caso ¢

do namorado, o enunciador elimina o sentido que considera inoportuno, colocando o seu

" Para Authier-Revuz (1998:31-43), ao fixar explicitamente um sentido, temos: a) glosas na forma negativa
{x, nfio no sentido de g); 2. glosas na forma dupla (X no sentido de p ¢ nio no sentido de g) e 3. modos de
especificagio exclusivamente positiva do sentide de x (X, no sentido de p). Essa itima ¢ a mais empregada ¢
se descreve metaenunciativamente o septido de uma unidade lexical. G Gltimo tipo compreende: 1. parafrases
através de uma expressio complexa como quer dizer, no sentido de que; 2. sinonimia; 3. dupla antonimia; 4.
contextualizacio adicional (X, entendo XY e X, falo de Y}, S.caracterizacio ~ determynacio.
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sentido. Isso, por sua vez, relaciona-se com uma tomada de posiciio ¢ um querer dizer. Em
termos de co-enunciador, i5s0 leva a2 um direcionamento da sua atitude responsiva £, sendo
assim, supfe a aderéncia/identificacdio de posicio do co-enunciador com a do enunciador.

Dai a manobra ser do tipo 4.

Ja no exemplo 4, o dia € recategorizado como muy bueno para ser, em seguida,
reformulado como e/ mejor. Dessa forma, ao enunciar, tal como no exemplo anterior,
imprime-s¢ uma determinada orientacfo argumentativa segundo a qual sua realizagfo se
deve ao fato de ter conhecido aquele que considera o melhor homem da terra por sua
personalidade. Ao mesmo tempo em que enuncia a partir de uma posi¢io, vale lembrar, o
enunciador retoma o seu dizer e o reformula, voltando-se sobre si mesmo, ou seja, 0 que
Authier-Revuz (1998: 29-51) chama de glosa. Assim, o enunciador explicita o seu dizer,
tenta fixar “explicitamente™ um sentido, estabelecer um ponto a partir do qual direciona a
atitude responsiva do co-enunciador e este tera que compartithar de uma memoria: a de que
o vale € o carater de um homem e, dessa forma, aderir e/ou se identificar com a posi¢io do

enunciador. Dal a manobra do tipo 4.

Examinamos, nos exemplos anteriores, como determinadas estratégias ¢ manobras
se apresentavam. Refinaremos, a seguir, nossa andlise; com esse propdsito, nos centraremos
nos procedimentos metaenunciativos (em especial as glosas), relacionando-os com a

rotulacdo por argumentacio e as estratégias e manobras de autoria.

Passemos para 0 proximo texto.
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Texto 22 (Texto E.S., corpus 1)

La mufieca

Una de las cosas que Conchita tenia v gque, todavia,
Pablito no dejaba nadie poner las manos, era una mufieca muy
antigua de porcelana que, en la verdad, era de una abuela de ella.

La mufieca no era bonita, tenia una cara fea. Era un poco
pequena — era del tamafio de una mano. Pero Pablito la guardaba
sélo porque era de Conchita.

Perc un dia, de nuevo, todo ha cambiado en la vida de
Pablo... él ha pensado que guardar las cosas de su mujer y
“hablar”™ con ella seria como si ¢l confesara que podria
olvidarla... y e} no podria olvidarla. Entonces €l tird todo. No se
quedd conm nadie de su mujer en casz — por que tenia ya lo mas
importante: ella en su memoria,

Y fue asi que un dia yo encontré esa mufieca en una calle.
Ella estaba toda rota v yo pensé en levarla para mi casa.

Cuando he descubierto esa historia de Pablito y Conchita-
porque upa vecina mia los ha conocido y me ha contado la
histeria — resolvi poner en la mufieca el nombre de Conchita.
Porque en la verdad ella es el dnico verdadero registro de una

historia de amor.

Do texto selecionado, interessara, em nossa analise, deter-nos no modo como a
boneca € recategorizada e, em especial, como o enunciador tenta determinar e fixar o
sentide que a ela sera atribuido, imprimindo uma certa orientaglio argumentativa ou,
noutros termos, uma certa conclusfio para ¢ sentido com ¢ qual opera. Para fins de analise,

escolhemos os exemplos 5 ¢ 6:
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Exemplo 5

Una de las cosas que Conchita tenia ¥y que, todavia,
Pablito no dejaba nadie poner las manos, era una mufieca muy

antigua de porcelana que, en la verdad, era de una abuela de elia.

Exemplo 6

Cuando he descubierto esa historia de Pablito v Conchita -
porgue una vecina mia los ha conocide y me ha contado la
historia — resolvi poner en la mufieca el nombre de Conchita.
Porque en la verdad eila es el dnico verdadero registro de una

historia de amor.

Nos exemnplos 5 ¢ 6, o enunciador, ao assumir uma posic¢io, define um determinado
ponto do dizer no qual se fixa, sendo esse explicitado pela forma en la verdad Ao
seleciond-la entre cutras possibilidades de que disporia, o enunciador retoma o seu dizer e
direciona a interpretacio do sentido para o seu co-enunciador. Dessa maneira, no exemplo
5, a forma selecionada delimita a informaco a respeito de quem era 2 boneca; ¢ fato da
boneca ser muy antigua de porcelana evoca uma relagfio com um tempo passado. Cria-se,
dessa maneira, um cenario no qual se insere um objeto particular e, sendo assim, cabe ao
enunciador retificar (ou ndo) a posicdo, ao enunciar, de quem valoriza a tradic8o evocada
pela familia e pela heranca. A boneca, portanto, encarna esses valores, que sio enfatizados
de certa forma pelo enunciador, na medida em que no seu proprio dizer tenta explicitar esse
sentido e fixa-lo. Em termos de co-enunciador, o efeito € gue, ao enunciar, imprime-se uma
determinada orientacfio argumentativa, o que leva a que esse adote uma atitude responsiva,
que tenha que compartithar dessa memoéria; daf tratar-se de uma manobra do tipo 1. Ja no
exemplo 6, ao enunciar, justifica-se o nome atribuido 2 boneca e se explicita o que essa

representa, que € o efeito de Porgue en la verdad ella es el imico verdadero registro de una
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historia de amor. Novamente o enunciador emprega a forma en la verdad, com a qual

retifica um determnado sentido para a boneca.

Lembramos, antes de avangar, que, conforme Authier-Revuz (1998:53), as figuras
metaenunciativas — esse retormno sobre o dizer — baseiam-se na suspensio da “evidéncia da
naturalidade”, “da obviedade” de uma nomeacglo; ponto que nos interessa. Essa autora
(1998: 55-79) estabelece os segumtes tipos: 1. um dizer em acordo com uma inten¢io de
dizer; 2. um dizer em acordo com as leis do dizer; 3. a nomeacio assumida como ato
pessoal ¢ 4. um dizer “preenchido” por seu equivoco. Nio nos aprofundaremos no exame
desses tipos, uma vez que nosso objetivo, aqui, ¢ claboranmos um mecanismo de analise
das estratégias ¢ das manobras de autoria, ¢ ndo a dos tipos identificados por Authier-
Revuz. Entretanto, entendemos que o gue essa autora propde em seu trabalho pode ser
deslocado para o nosso foco. Sendo assim, consideramos que, ao empregar a forma en la
verdad, o enunciador define sua posicio e seu projeto de querer dizer, evidenciando assim
que, ao retomar o dizer, obedece-se as suas leis. Dessa forma, hé uma escolha precisa do
enunciador com a qual visa a conferir 4 enunciagdo — no caso a4 nomeacdo da boneca —
importancia, assumindo sua escotha de forma explicita. Ora, o seu dizer esta de acordo com
uma intencio de dizer. Em termos de co-enunciador, para que haja uma atitude responsiva,
esse tera que compartithar dessa memdria, o que permite identificarmos wma manobra do

tipo 4.

Dando continuidade 2 nossa andlise, escothemos, a seguir, mais alguns exemplos
nos quais notamos essa atitude do enunciador, qual seja, a de retomar o seu dizer,
assumindo explicitamente a sua escolha. Examinaremos, com mais detathes, como a forma
empregada se relaciona com a orientagfio argumentativa, ¢ quais sfo as estratégias ¢
manobras de autoria presentes. Isso nos permitird confirmar se hd uma variagdo entre os

tipos de estratégias ¢ manobras ¢ a forma escolhida em termos metaenunciativos.

Dito isso, passemos para ¢ nosso préoximo exemplo.
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Texto 23 (Texto A., corpus 9)

Estoy dentro de 1a hoja ¥ en elia no hay nada. Es como se
yvo tuviera pasado por el agujero.

En verdad no mas escribo mi historia, yo la soy. Y todo
que podria ver antes hace parte de algo que ya paséd, cuando miro
para frente s¢ gue iengo que CIMPEZar a CamiBar...

Pero hay algo que no habia percibido, hay un nGmero, €5
el 26, pero no se 1o que hace en 1z hoja ni lo que quiere decir.

Solo camino, intento descubrir lo que existe, lo que estd

por venir. Creo que lo numero es un limite, talvez um tiempo.

Destacamos, no texto 23, o exemplo 7, pois verificarnos que, ao enunciar, emprega-
se, tal come no exemplo 6 do texto anterior, a forma en verdad. Enfretanto, consideramos
que essa funciona diferentemente em termos de manobra ¢ estratégias, ponto ao que

remetemos a Seguir.

Exemplo 7

En verdad no mas escribo mi historia, yo la soy. Y todo
que podria ver antes hace parte de algo que ya pasd, cuando miro

para frente sé que tengo que emperar a caminar...

Nesse exemplo, consideramos que hd uma tomada de posicdo do sujeito ao
enunciar, uma vez que marca a sua posicdo; uma posi¢do segundo a qual o que importa € o
futuro, ou seja, avangar de modo a fazer a sua prépria histéria. Isso, por sua vez, estd
associado 4 ornientacdo da atitude responsiva do co-enunciador, em outras palavras, com a
orientacdo argumentativa ¢ com & ativagiio de uma memédria. Sendo assim, para que ¢ co-
enunciador entre no jogo do sentido, necessita compartilhar de uma dada memdria; trata-se,

portanto, de uma manobra do tipo 1.
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Selecionamos mais outro exemplo no qual encontramos a forma citada ¢ que

remetemos a Seguir.

Texto 24 (Texto A, corpus T)

Creo que tenia nueve afios cuando gané Cintia. No me
acuerdo cuanto tiempe me quedé con ella. No exactamente, sélo
que ella transitd en dos momentos de mi vida. El primero fuec en
mi infancia. Me quedaba todo el tiempo con ella. Coando volvia
de la escula, le buscaba en mi cama y no le soltaba en el dia
todo. Incluso le tenia como se fuera de verdad, como si fuera
gente, una nifia, mi hija. Tantoe que le hacia fiestas de
cumpleafios con derecho a pastel de chocolate vy invitados. Llegué
hasta escenar su bautismo, por supuesto de mentira, mi hermana
fue la madrina. Cintia era toda de pafio; sus ropas y materiales
eran como de la mayoria de las mufiecas de pafio. En la verdad,
no me acuerdo mucho de los detalles, pero hay dos cosas que no
me olvido: su pelo, era de color rosa — cuando nifias, yo y mi
hermans gansbamos siempre los mismos regalos, vy no sé porque
los de ella eran todos de color rojo y los mios, la mayoeria, de
color azul, ¥, cuando ne, de otro color, pero nunca rojo — y su
mirar, gue era muy triste. No sé, al cierto, en que edad dejé de
lado a Cintia -~ ese es el segundo momento, tal vez sea el inicio
de la adolescencia — y aungue no la quisiera como antes,
guardaba en mi guardarropa, la tenia como una compaiiera.
Después de algunos afios, no sé lo gque me paso... me puse
mareada de e¢lla, v entonces llamé a2 mi madre v pedi que se la
regalara a alguién, a alguna nifa gue todavia pudiera darle la

atencion que ella necesitaba.

Nesse texto a boneca € retomada como gemfe, una nifia, mi hija, ou seja, €
humanizada; lembramos gue verificamos procedimento similar em outros textos ja
analisados. Contudo, com a progressdo textual, a boneca perde os atributos humanos, uma

vez que & retomada como era foda de pafio; sus ropas v materiales eran como de la
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mayoria de las mufiecas de pafio, come notamos no exemplo 8. Ora, isso suple que o
enunciador, de certa forma, operou com uma escelha entre a possibilidade de humanizar a
boneca ¢ a de romper ou suspender essa humanizagdo. E, sendo assim, tornou uma posi¢io
no discurso para realizar seu projeto de dizer, acabando por imprimir wma orientacio para a
interpretagdo do sentido atribuido a boneca. O indicio dessa mudanca na direcdo
interpretativa quantc 2 nomeacgdo da boneca € explicitado na forma por supuesto presente
em Llegué hasta escemar su bautismo, por supuesto de mentira, mi hermana fue la
madrina. Ao enfatizar que se trata de uma mentira — tanto o fate da boneca ser gente como
0 seu batizado —, 0 enunciador define qual ¢ sua intengdo ao dizer e o faz a partir da posicio
de quem tem no¢fo de que a boneca € um objete inanimado. Relacionando isso com a
no¢do de figuras metaenunciativas proposta por Authier-Revuz (1998:53- 81), o resultado ¢
que o enmunciador se fixa num ponto do seu dizer ¢ a forma escolhida (por supuesto)

confirma um dizer em acordo com uma intengéo de dizer.

Mencionamos que hd uma forma escolhida e que o sujeito opera e/ou faz
determinadas escolhas. Isso nos leva a indagar se procederia de modo consciente ou
inconsciente. Uma no¢do a que podemos recorrer para esclarecer essa questdo € a de
usudrio de de Certeau (1990). Essa nocc nos remete a idéia de um nfio-assujeitamento total
do sujeito e, a0 mesmo tempo, permite-nos conciliar uma certa intencionalidade, mas
relacionada com a nogdio de posicionamento do sujeito e as de estratégias ¢ manobras.
Dessa otica, em lugar de teorizar a respeito do grau de consciéncia ou de inconsciéneia
dessas escoihas, propomos as no¢fes de posicionamento no discurse como resultade de
uma pratica com a linguagem. Vale dizer, uma pritica determinada, condicionada ¢
instaurada de maneira histérica. Para que essa pratica se produza, necessita de sujeitos que
a processem num circuito em que, sem divida, hd de se considerar uma dimensdo
pragmatica. Dai, a no¢ic de um certo pragmatismo ser deslocada para nosso foco,
associada as de posicionamento do sujeito ¢ praticas, por um lado e, com as de usudrio ¢
ndo-assujeitamento, por outro. Isso nos permite supor que héd um sujeito processador de
lingnagem que pode atuar, de modo consciente e/ou inconsciente, no interior de
determinadas praticas. Esse sujeito €, nos termos de de Certean (1990}, um usudrio das

formas simbdlicas, entre as quais se inclui 2 linguagem e, sendo assim, € possivel que opere
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com escolhas para realizar o seu projeto de dizer ¢ atingir, direcionar e/ou provocar uma

atitude responsiva do seu co-enunciador.

Entendemos, porém, que as escolhas com quais o sujeito opera sdo condicionadas
por determinadas restri¢des de ordem lingiiistica, discursiva e genéricas, embora haja um
espago, no qual e com 0 qual o sujeito resiste ao total assujeitamento. Esse espago € o da
autoria: uma forma de trabalho, de intervenc3o na linguagem, uma forma peculiar de se
fazer e estar presente nos textos, um como enunciar singular. Os indicios desse trabalho do

sujeito s3o materializados em formas de estratégias e manobras, alvo de nossa analise neste
trabalho.

Feitos esses esclarecimentos a respeito de que entendemos por escolhas do sujeito,

partamos para nosso proximo exemplo:

Exempio 8

{...) Cuando volvia de la escuela, le buscaba en mi cama v
no le soltaba en el dia todo. Incluso le tenia como se fuera de
verdad, como si fuera gente, una nifia, mi hija. Tanto que le hacia
fiestas de cumpleafios con derecho a2 pastel de chocolate y
invitados. Llegué hasta escenar su bhautismo, por supuesto de
mentira, mi hermana fue la madrina. Cintia era toda de pafio; sus

ropas y materiales eran como de la mayoria de las mufiecas de

paifio.

Selecicnamos ¢ exemplo anterior por evidenciar como, ao enunciar, ¢ sujeito opera
com determinadas possibilidades de escolha e como essas estic ou podem estar
relacionadas com o processo de recategorizagio do referente, a partir de uma perspectiva

discursiva. Detalharemos, a seguir, esse aspecto.
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Ao retomar a boneca, na progressao textual, o enunciador nfio somente a
desumaniza corno também a torna comum. Em termos de co-enunciador, notamos que ha
direcionamento da sua atitude responsiva e ¢ enunciador ao enunciar imprime uma
determinada direcdo interpretativa (argumentativa) em torno ae carater humano/ndo-

humano atribuido a boneca. Trata-se, portanto, de uma manobra do tipo 2.

Posteriormente, a boneca serd retomada com base em dois atributos: a cor rosa de

seus cabelos e seu olhar triste.

Exemplo 9

(...} En la verdad, no me acuerdo mucho de los detalles,
pero hay dos cosas que no me olvido: su pelo, era de color rosa —
cuando nifias, yo y mi hermana ganiabamos siempre los mismos
regalos, v no sé porque los de e¢lla eran todos de color rojo y los

mios, la mayoria, de color azul, y, cuandoe no, de otre color, pero

nunca rojo — y su mirar, gue era muy iriste.

No exemplo 9, o enunciador, ao retomar o referente (a boneca), o faz explicitando
que nio se lembra de detalhes e utiliza a forma er /la verdad. Consideramos que essa forma,
de modo similar ac que visto na analise dos exemplos do texto anterior, indica que o
enunciador fixa — ou tenta fixar — um ponto do seu dizer, o qual direciona a interpretacdo do
co-enunciador. Instaura, desse modo, uma duplicidade guanto aos atributos da boneca.
Netamos, igualmente, que, se antes a boneca foi desumanizada e, inclusive, banalizada, ao
ser retornada ela € particularizada pela cor de seus cabelos e pelo olhar triste. Sendo assim,
o enunciador direciona a interpretagdo, uma vez que imprime uma diregfo para a
interpretacao do referente; dessa maneira, a boneca, antes comum como as demais bonecas
de pano, acaba por se destacar, nas lembrangas da infancia, por evocar certas recordacdes
que o enunciador enfatiza ao operar com a escolha da forma en verdad para enunciar.

Diante disso, em termos de co-enunciador, temos uma manobra do tipo 2.
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Selecionamos, ainda, dois exemplos mais nos quais aparece a forma analisada.
Convém notar que o texto 25 ja fol analisado e que nos concentraremos no exemplo que
consideramos pertinente, no momento, para nossa analise. Isto posto, partamos para os

proximos exemplos.

Texto 25 (Texto E.S., corpus 3)

Juanita

Juanita es distinta de todos los bichos o animales de
estimacién que ya tuve y va he creado en mi vida.

Ella es muy bonita, tiene un cuerpo grande que, todavia,
no ¢s compatible con su pequefia cara. Y siempre, sicmpre parcce
gque es feliz - como si todo fuera perfecto en su vida,

En verdad, todo es perfecto en la vida de Juanita. Ella se
levanta a las tres de la mafiana junto conmigo — porque todavia
dividimos la misma cama — pero no sale del cuarto (creo que
Juanita demora para despertarse).

Hablo mucho con ella sobre todas las cosas v ella siempre
estd al lado mio cuando tengo que estudiar para alguna prueba.

Es mi mejor compafiera. Cuando me quedo triste, siento
préoximo a ella, le abrazo muche v muy fuerte y parece que todas
las cosas malas se van: por que estoy segura a su lado.

En dias de grandes vendavales es ella que tapa mis orejas
para que yo pueda dormir. Siempre puedo contar con eila.

Por la noche, cuando adentro mi cuarto, le miro con una
bonita sonrisa que me invita a dormir. Le abrazo de nuevo y nos
acostamos. Las personas a veces me dicen:

- Pero ella es s6lo un bicho de felpa.

Y lo que yo les contesto diciendo que ella no es solo una
mariguita de felpa; Juanita es una mariguita que hace parte de mi
vida y, como soy una persona moderna y practica, jsélo podria

tener un bicho que no hiciese caca ni que tuviese hambre!
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Em relag@o ao texto 25, sugerimos que a forma empregada — en verdad — enfatiza
uma determinada intengdo do dizer, concretizada por meio de estratégias ¢ manobras com
vistas a fixar um determinado sentido e a direcionar a atitude responsiva do co-enunciador,

como notamos no proxime exemplo selecionado:

Exemplo 10

Enr verdad, todo es perfecto en 1a vida de Juanita. Ella se
levanta a las tres de la mafiana junto conmigo — porgue todavia
dividimos la misma cama - perc nmo sale del cuarto {creo gue

Juanita demora para despertarse).

Chama a atenc¢do nesse exemplo que, ao empregar a forma destacada (En verdad), o
sujeito se fixa, como mencionamos, num ponto do seu dizer; esse ponto marca seu
posicionamento em relagdo ao seu dizer. Dessa dtica, o enunciador orienta a interpretaciio
do co-enunciador a respeito da vida que leva Juanita, no caso, considerada perfeita. E o que
significa, nessa posigdo, levar wma vida perfeita? Ora, significa levar 2 mesma vida que
leva a dona de Juanita, ou seja, levantar-se todos os dias as trés da manhi ¢ compartilhar a
mesma cama. Entre Juanita ¢ sua dona existe companheirismo. Em termos de co-
enunciador, esse terd que compartilhar o que significa ser companheirc efou o
companheirismo, que evocam alguns sentidos, como os de camaradagem, cumplicidade,
lealdade, compatibilidade ¢ cordialidade, denfre outros possiveis. Trata-se, portanto, de

uma manobra do tipo 1.

Veremos, a seguir, 0 que significa ser companheiro e/ou o companheirismo em
outro exemplo. Pretendemos mostrar como o sujeito toma uma posiclio para realizar o seu
projeto de dizer e qual a relagfo entre ¢ posicionamento do sujeito e a atitade responsiva do
co-grunciador. Noutros termos, como as estratégias ¢ manobras estfio articuladas & posigio

do sujeito.
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Texto 26 {Texto E., corpus 3)

Animales de estimacién

L.os animales de estimacién, muchas veces, son la
diversién de los nifios. Muchos nifios, que no tienen hermanos,
encuentran la alegria vy la complicidad en algunos animales.

Yo, cuando nifia, he tenido muchos animales. En realidad,
todos ellos eran de mis hermanos, pero me gustaba mucho jugar
con ellos. Hemos tenide dos perras, dos pajaros, una tortuga,
unos peces... Todos ya estdn muertos, pobrecitos.

Al principio, ellos significaban para mi diversion.
Después, con el tiempeo, v con la agitaciéon de la vida, ellos
empezaron a ser sindnimo de trabajo. Limpiarlos, cuidarlos, daba
mucho trabajo. Ya no teniamos tiempo para eso.

Y hoy lo que pienso es que no vale la pena tener animales
de estimacion. Dan mucho trabajo, y no ienemos tiempo para
cuidar a nadie. Los japoneses son los que tienen la razdn.
Inventan animales virtgales. Con la tecnologia, son los gnices a

gquienes podemos dar la atencidn.

No exemplo 11, ao referir-se 208 animais de estimacgfo, o enunciador se posiciona
como quem os considera amigos das criangas e, dessa forma, encarnam valores como 0s do
companheirismo, da amizade. Sendo assim, os animais de estimacfo sfo retomados como
la diversion de los wnifios. Representam, igualmente, a alegria das criangas que nfo tém
irmios, ou seja, o fitho/ a filha Gnico/a. Portanto, ao enunciar, o sujeito identifica-se com a
posicdo do filho/filha Gnico/a ¢, igualmente, com os sentidos possiveis para ¢ que significa

ser companheiro na relacio entre © homem e ¢ animal.
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Exempio 11

Los animales de estimacién, muchas veces, son la

diversién de los nifios. Muchos nifios, que no tienen hermanos,

| encuentran la alegria y la complicidad en algunos animales.

Se, ao enunciar, 0 enunciador se identifica com a posicdo do filho/a tinico/a,
contudo, com a progressédo textual o leitor € informado de que nfio se trata de uma crianga
sem irmaos. O enunciador enfatiza sua presenga ao selecionar a forma Yo e, em seguida,
direciona a conclus3o ao selecionar a forma en realidad. Sendo assim, explicita o sentido
construido para os animais de estimacdo, confirmando que nfo se trata de uma crianga
solitdria, apegada aos animais, € sim que possui irMAos € que esses, por sua vez, também

possuem animais de estimacio, comoe notamos no exemplo 12:

Exempio 12

Yo, cuando nifia, he tenido muchos animales. En realidad,
todos ellos eran de mis hermanos, pero me gustaba mucho jugar
con ellos. Hemos tenido dos perras, dos pajaros, una tortuga,

unos peces... Todos ya estdn muertos, pobrecitos.

Diante da andlise dos exemplos, concluimos que o enunciador opera com
determinadas escolhas, posiciona-se para realizar seu projeto de querer-dizer e, em termos
metaenunciativos, explicita o sentido com uma determinada intencio de dizer. Isso orienta
a atitude interpretativa do co-enunciador e a sua conclusio sobre o sentido atribuido aos
amimais de estimagfo por um sujeito particular. Sendo assim, trata-se de uma manobra do

tipo 2.

Apresentamos, a seguir, 0s exemplos 13 e 14, os guais permitem analisar come o

sujeito se posiciona no discurso ¢ como esse posicionamentc leva a uma determinada
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interpretacio do co-enunciador a respeito do que os animais de estimacdo representam.

Lembramos, ainda, gue esses exemplos sfo dos textos anteriormente examinados.

Assim, no exemplo 13 notamos que o sujeito marca a sua posicio, qual seja, a de
quem nfo quer ter mais animais de estimacfo pela falta de tempo e pelo trabalho que dio,
devido as exigéncias com a alimentacio, a higiene etc. Dessa posicdo, ¢ enunciador orienta
a conclusio do co-enunciador a respeito de que a tecnologia, no caso, o virtual, é a melhor

opcéo.

Exemplo 13 (Texto E., corpus 3)

Y hoy lo gue pienso es que no vale la pena tener animales
de estimacidén. Dan mucho trabajo, vy no tenemos tiempo para
cuidar a nadie. Los japoneses son los que tienem la razén.
Inventan animales virtuales. Con la tecnologia, son los fmicos a

quienes podemos dar 1z atencion,

No exemplo 14, o sujeito assume posicdo andloga, uma vez que considera gue, por

ser wma pessoa pratica, seu animal de estimagio deve ser inanimado.

Exemplo 14 (Texto E.S., corpus 3)

Y lo que yo les contesto diciendo que ¢lla no es s6lo una
mariquita de felpa; Juanita es una mariquita que hace parte de mi
vida y, como soy una persona moderna y practica, jsélo podria

iener un bicho gue no hiciese caca ni que tuviese hambrel
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Nesses exemplos, ao enunciar, o sujeito define sua posigdo, identificada com a
defesa de um certo conceito de pragmatismo. E, igualmente, direciona a atitude responsiva
do co-enunciador gue necessitard compartilhar dessa memdéria — ou, mais explicitamente,
do sentido nela presente. Identificado com a posicdo do enunciador, o co-enunciador
entraria no jogo do sentido; acataria, portanto, a defesa do pragmatismo e refutaria o

trabalho que representa cuidar do animal. Dessa forma, a manobra de autoria € do tipo 4.

Considerando-se os exemplos 13 e 14, entendemos que as posicdes do sujeito, bem
como os tipos de manobra, podem coincidir. Posteriormente, retomaremos essas

consideracfes com mais detalhes.

Concluiremos essa analise com o exame de como determinados elementos
expressivos, os exclamativos, conforme a denominacgdo de Authier-Revuz, 1998:154-155),
sdo relaciondveis com a autoria. Cabe a ressalva de que Authier-Revuz (1998:133-161)
centra-se no discurso relatado e que, aqui, examinaremos ¢omo 0§ ¢lementos expressivos,
0s exclamativos, podem ser aproximados da nogfic de tomada de posigdo e da de estratégias
¢ manobras de autoria nos processos de referenciacio examinados em nosso trabatho.
Portanto, resgatamos a idéia da dualidade do ato de enunciagfo proposta por Authier-
Revuz, uma vez que iSSO nos permite examinar, nos exemplos concretos, come certos
elementos expressivos estio relacionados com a tomada de posi¢o do sujeito ao enunciar e
ao direcionar a atitude responsiva do co-enunciador {0 que constitui uma manobra de
autoria). Analisaremos, portanto, quais s30 as estratégias ¢ manobras de autoria subjacentes
a esses casos no processo de recategorizagfo lexical por rotulacio e por argumentagio, j&
que, até o momento, tratamos separadamente as manobras ¢ estratégias presentes em
ambos. Dessa forma, objetivamos examinar como funcionam os modos de dizer ¢ a tomada
de posicdo nesses processos, a partir da andlise especifica dos elementos expressivos.
Esclarecemos, ainda, que alguns dos exemplos serfic retomados de textos ja analisados e,
dessa maneira, indicaremos quais s30 05 textos ¢ ndo 0§ transcreveremos novamente. Vale

dizer que todos os textos gue integram o corpus estario no final deste trabalho.
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5.2. A tomada de posicic e ¢ processo de referenciacio por rotulacioc e por
argumentacio

Centraremos nossa analise na tomada de posicio e nos elementos expressivos que
apontem para um projeto de querer-dizer, envolvendo, portanto, estratégias ¢ manobras de
autoria. Retomaremos nossos exemplos dos textos de E.S., corpus 3, Juanita e do texto de

E., corpus 3, Animales de estimacion, exemplos 15 e 16, respectivamente.

Texto E.S. , corpus 3, Juanita - Exemplo 15

Por 1la noche, cuando adentro mi cuario, le miro con una
bonita sonrisa que me invita a dormir. Le abrazo de nuevo y nos
acostamos. Las personas a veces me dicen:

__ Pero ella es sélo un bicho de felpa.

Y lo que yo les contesto diciendo gue ella no es sélo una
mariguita de felpa; Juanita es una mariquita gue hace parte de mi

vida y, como soy una persona moderna y practica, jsélo podria

tener un bicko que no hiciese caca ni que tuviese hambrel

Texto E., corpus 3, Animales de estimacién — Exemplo 16

Yo, ceando nifia, he tenido muchos animales. En realidad,
todos ellos eran de mis hermanos, pero me gustaba mucho jugar

con ellos, Hemos tenido dos perras, dos péjaros, una fortugs,

unos peces... Todos ya estdn muertos, pobrecitos.

Ne exemplo 15, o sujeito define sua posi¢io de pragmatismo — ponto ja explicitado
em nossa analise —, rejeitando o trabalho que representa cuidar de um animal. Entretanto, o
sujeito reafirma essa posicdo, assumindo sua intengfo de dizer, por meio do recurso do
elemento exclamativo. Dessa forma, ao empregar as exclamacdes, ¢ enunciador confirma a
posicio da qual enuncia e, além disso, fixa-se num determinado ponto desse dizer, forgando

o co-enunciador, em termos de interpretacdo, a identificar-se com essa posicio, na medida
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em que o pragmatismo ¢ exaltado como um valor na sociedade moderna. Conforme visto, a
manobra empregada é a do tipo 4 ¢ o recurso utilizado ¢ o da exclamacgdo, um clemento
expressivo que destaca a adesfio do sujeito a essa no¢lo pragmatica da vida modema. Dessa
otica, ndo pode ser interpretado, exclusivamente, como um signe de pontuagio, ja que esta

articulado com um querer-dizer do sujeito, com uma tomada de posigdo no discurso.

No exemplo 16, o enunciador define sua posicio como sendo a da crianca sem
irmdos apegada aos animais, embora com a progress3o textual sejamos informados de que
possui irmdos. Contudo, o que chama a aten¢fio é o modo como se refere aos primeiros:
Todos ya estdn muertos, pobrecitos. Ao escolher a forma diminutiva, identificamos
estratégia similar no texto 22 (E.S., corpus 1) — La muiieca, o enunciador torna ambiguo
essa forma de referir-se aos animais, uma vez que, ao considerd-los carinhosamente, indica
que os valoriza e, igualmente, ironiza o fato de que j4 estdo mortos ¢ se livrou do trabalho
que representavam. Tendo em vista que a posi¢do que toma, ao enunciar, € identificada
com a do pragmatismo da vida moderna, sugerimos que pobrecifo € um elemento
expressivo selecionado pelo enunciador para direcionar a atitude responsiva do co-
enunciador. Sendo assim, embora haja a possibilidade desse elementc evocar um
sentimento de compaixdo, a posicio a partir da qual se enuncia é a que define qual o seu

valor e qual a sua relagio com a manobra de autoria empregada, no caso, a do tipo 4.
Diante do exposto, concluimos que os dois exemplos analisados nos sugerem que:

1. o sujeito, ao enunciar, escolhe ¢ define sua posicio de acordo com um projeto de

dizer, um projeto de texto;

2. os clementos expressivos empregados estio relacionados com essa tomada de

posi¢do ¢ direcionam a atitude responsiva - a interpretagdo — do co-enunciador;

3. se esses elementos condicionam efou direcionam essa atitude responsiva,
exercem um papel no processo de referenciacio, e esse papel estd relacionado com a

tomada de posigio do sujeito ao enunciar.
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Isto posto, passemos para os proximos textos ¢ exemplos. Os textos selecionados
para a andlise integram o corpus 6 e ndo foram ainda examinados. A atividade proposta era
a de imaginar que uma parte do corpo havia adquirido autonomia e produzir um texto no

qual essa parte se apresentasse; assim, no texto 27 sdo os cabelos e no 28 os olhos.

Texto 27 (Texto S., corpus 6)

La diferencia enire el hombre y ¢l animal es la capacidad
que ¢l hombre tiene de pensar. Eso, para ¢l humano, es motivo de
orgullo y produce una sensacién de onipotencia, que le hace
pensar que tiene el derecho de hacer lo que quiere con su cuerpo
v, principalmenie, con sus pelos.

iNo aguanio mas! Todos los dias, al despertarse las
chicas, me peinan o cepillan. No imaginan c¢dmo eso me duele.
Después, me lavan, me fregan. Me ponen de un lado a otro. Me
secan con aquella cosa caliente, v muchas veces me rebelo y me
pongo arriba. Cuando se acuestan y me pongo mas a gusto, se
vuelven de un lado a otro v no tengo un minuto de descanso. Por
la mafiana, esioy de la manera que me gusta, para arriba, para los
lados e insisten en ponerme de la manera gue a ellas les gusta.

Pero lo peor, lo que ni me gusta hablar, es cuando van al peluquero, y
e peinan, me secan, me ponen en la plancha, ;Quierc morinme! Y cuando salge
de su cuerpo, como sefial de cansancio y libertacidn, aln reclaman y van al
dermatdlogo a ver qué les pasa. jQueremos ser libres! No aguantamos esa
manipulacion! (LLEGA!

No exemplo selecionado, verificamos que o enunciador define sua posi¢io, qual

seja, a do ser racional, fato que diferencia o homem do animal.
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Exemplo 17

iNo aguanto mias! Todos los dias, al despertarse las
chicas, me peinan o cepillan. No imaginan como eso me duele.

Después, me lavan, me fregan. Me ponen de un lado a otro.

Contudo, no interior dessa posi¢do, critica a sensagdo de onipoténcia do homem.
Definida a posi¢io, o enunciador estabelece uma comparagio entre 0 homem e o seu corpo.
Ha uma alternincia quanto as formas verbais empregadas — no singular (exemplos 17 e 18)

e no plural (exemplo 19) — ¢ os elementos expressivos que convém examinar.

Mencionamos que havia uma alterndncia quanto as formas em singular ¢ em plural
empregadas. Sugerimos que isso seja resultado de um projeto de dizer do enunciador ao
enunciar; dito de outro modo, uma estratégia de autoria. Ao recorrer as formas em singular,
o enunciador explicita o seu sofrimento ¢ direciona a interpretacdo do co-enunciador para
que esse se¢ compadeca de sua sifuagdo, como ocorre nos exemplos 17 ¢ 18. Considerando-
se vitima de uma situaclo, explicita sua indigna¢io por meio dos elementos expressivos, no
caso as exclamagbes. O tipo de manobra presente € a 4. Dessa maneira, o enunciador, de
certa forma, manipula a atitude responsiva do seu co-enunciador ac enfatizar a critica ao

poder do racionalismo humano.

Exemplo 18

iQuiero morirme! Y cuando salge de su cuerpo, como
sefial de cansancio y libertacion, adn reclaman y van al

dermatélogo a ver qué les pasa.




Exemplo 19

iQueremos ser Iibres! [No aguantamos esa  manipulacién!
;LLEGA!

O emprego da forma em plural no exemplo 19 reforca a tomada de posigio do
sujeito a0 enunciar ¢, além disso, 0 tom se modifica, ja que se passa da compaixdo 4 raiva, a
indignac8o, utilizando inclusive palavras e frases de protesto, como as destacadas no
exemplo 19: jQueremos ser libres! ;No aguantamos esa manipulacion! [LLEGA! . Isso nos
sugere que o enunciador seleciona como enunciar; seleciona modos de dizer e essa escolha
esta relacionada com um projeto de dizer € com o direcionamento da atitude responsiva do

co-emunciador; noutros termos, com as estratégias ¢ manobras de autoria,
Passemos para o proximo exemplo.

Texto 28 (E.J., COrpus 6)

!Mira por la ventana!l

iﬁsamei Despiértate y dasame que tengo ganas de
mostrarte al mundo. jAndas hombre! Llevantate y camina hasta 1a
ventana para que yo pueda darte la luz, el brillo del sol, las
colores de los pajaros vy flores, el perre gue pasea con su duefio,
la gente gque va y viene por las calles. Desorbitame para que, por
mi puedas tener en tus manos la realidad de 1a vida.

El dia ha nacido cargado del sobrenatural y me ha dado
vida propia, luego a partir de hoy veris lo que yo quiera. Miraras
atentamente para todo, para cada detalle de las cosas que
estuvieren delante de ti. i.lega de traerme como cabalio con
cabestro. jSoy vo la puertia de tu dnima! Ahora yo determino lo
que entra o lo que sale. Y asi sera, hasta que yo decida cerrar la

puerta para siempre.
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Nesse texto, os olhos, que adquiriram autonomia em relacio ao corpo, tentam
convencer 0 homem a olhar a vida de outra perspectiva. Dessa forma, o sujeito seleciona,
no principio, uma expressdo com a qual interpela, de modo exclamativo, ao seu co-
enunciador. De modo similar ao texto 27, nesse exemplo o enunciador se opGe ao dominio

do homem, comparando a sua relacio com a do cavalo e a do cabresto:

Exemplo 20

Llega de traecrme como caballo con cabestro. jSoy vo la
puerta de tu animal! Ahora yo determino lo gue entra o lo que

sale. Y asi serd, hasta que yo decida cerrar la puerta para

E siempre.
L

Porém, para subverter a relagdo domunado/dominador, o enunciador assume a
posi¢io do dominador e, a partir dela, enuncia. Ou seja: identifica-se com essa posi¢io para
mostrar que ndo aceita mais o jugo do homem — o dominio gue representa o cabresto para o
cavalo — ¢ 0 faz tomando a posi¢do do domunador. Diferentemente do texto anterior, no
qual o enunciador explicita sua indignacfo frente ao dominador, exortando a liberdade,
neste caso a posicio assumida para enunciar € a mesma do dominador. Isso € explicitado na
forma exclamativa escolhida ao enunciar, como verificamos em ;Soy yo la pueria de tu
anima!. Em termos de co-enunciador, h4 uma orientacic da atitude responsiva, da
interpretagdo. Porém, nfo verificamos uma identificagfo do co-enunciador com a posicio

do enunciador; sendo assim, trata-se de uma manobra do tipo 2.

O exame dos textos 27 e 28 permitiu-nos notar que as posicdes tomadas pelo sujeito
a¢ enunciar sdo variaveis e que hé, de certa maneira, uma relagio entre essa escolha e a
orientagdo da atitude responsiva do co-enunciador. Verificamos, ainda, que as manobras
variam ¢ que isso s¢ relaciona com o projeto de querer dizer, com a tomada de posicio,
com os modos de dizer. Os diferentes modos de dizer, por sua vez, evidenciam diferentes
tomadas de posi¢do a0 enunciar. Sendo assim, ¢ inegével um sujeito particular que enuncia

de uma forma particular; noutros termos, hé indicios de um sujeito singular, tal como ja
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mencionado neste trabalho. Tende examinado como se conformava essa dimensio singular
do sujeito, os diferentes modos de dizer, a relag@o entre essa singularidade e as estratégias ¢

manobras de autoria, passemos para noss0s proximos exemplos.

Os proximos textos selecionados (29 e 30) possuiam como tema gerador a narragdo

de um episodio relacionado com a vida escolar ¢ integram o corpus 4.

Texto 29 (Texto G., corpus 4)

Las prucbas

Pienso que en la escuela, vivimos muchos momentos de
tencidn, principalmente cuando estamos en la semana de pruebas
finales.

Todos los semestres me quedo loca, ya siempre sienio
dolor de barriga en ¢l dia de los examenes finales.

En el afio pasado, estaba vo en la 5° etapa del curse y tube
la nota 4,0 en la primer prueba de Producci6n de textos en lengua
portugucsa. En la segunda prueba tendriz yo que obtener la nota
7.0 para no quedarme reprobada, pero estudié demasiado, dia y
noche, v el magnifico ocurrid, tuve la nota 10,0 v no me quedé

reprobada. Qué bueno!

Texto 30 (Texto P., corpus 4)

“Nota 57

Mi vida escuelar fue sefialada por muchas tensidnes. Uma
de ellas ocurrié cuando estaba en la séptima serie. Yo jamas
habia sido una buena alumna cn matemdtica y lo gue pasaba és
que todos los dias tenia clases quedaba en desesperacidn, pues
los ejercicios eran para corijirlos en la bizarra v el profesor

P

llamava un alumpo por vez jEra un horor!
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Pero el peor dia fue cuando recibi la media final, que debia ser
seis, perc era cinco y como iba cambiar de escuela no podria
guedarme en dependencia. jE! ultimo dia de clase que iba a ser
fatal! Supe la nota y imnediatamente y con ldgrimas en los ojos,
imploré que €l me ponerse un punto para completar la média.
Este fue un dos peores momentos de mi vida escuelar vy que, por

supuesto, no me olvido.

Em ambos os textos, verificamos que o enunciador assume a posicdo do aluno
oprimido pelo sistema escolar, em especial, pela tensdo que representa a avaliagdo. No
texto 29, a forma expressiva empregada — ;Qué bueno! — destaca-se por explicitar a posigio

irbnica que o enunciador assume frente & sua reprovaco, como notamos no exemplo 21:

Exemple 21

En el afio pasado, estaba yo en la 5° etapa del curso y tube
la nota 4,0 en la primer prueba de Produccién de textos en lengua
portuguesa. En la segunda prueba tendria yo que obtener la nota
7,0 para no quedarme reprobada, pero estudié demasiado, dia y
noche, y el magnifico ocurrid, fuve la nota 10,0 ¥ no me gquedé

reprobada. jQué bueno!

Consideramos que, ao escolher ¢sse elemento expressivo, o enunciador explicita sua
intencdo de dizer, ou seja, o seu desacordo com relagiio ao sistema de avaliacio ao qual os
alunos s8o submetidos na escola. Assim sendo, para enfatizar sua posigfo recorre a ironia
ao encenar wm sentido, quando na verdade visa explicitar outro. Ora, isso pressupBe que o
co-enunciador compartithe e ative uma determinada memdria, qual seja, aquela referente ac
sistema escolar e a sua forma punitiva ¢ avaliativa. Diante disso, concluimos gue trata-se de

uma manobra do tipo 1.
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J4 no texto 30, temos ¢ uso de aspas no titulo do texto. Por meio desse recurso,
enfatiza-se a nota, simbolo do desempenho escolar e, no caso, aquela considerada inferior &
da média. Dessa forma, o sujeito assume a posiglo do aluno abaixo da média, aquele que &
marcado pelo estigma da reprovagio, ou ainda, por estar em vias de reprovagfo. A partir
dessa posicdo, chamam a atenc@o os clementos exclamativos, como os dos exemplos 22 e

23, nos quais nos fixaremos:

Exemplo 22

Yo jamas habia sido una buena alumna ¢n matematica y lo
que pasaba és que todos los dias tenia clases quedaba en
desesperacion, pues los ejercicios eran para corijirlos en la

bizarra y el profesor llamava un alumno por vez [Era un horor!

Exemplo 23

Pero el peor dia fue cuando recibi la media final, que
debia ser seis, pero era cinco y como iba cambiar de escuela no
podria quedarme en dependencia. {E]l ultimo dia de clase que iba
a ser fatal! Supe la nota v imnediatamente y con lagrimas en los
ojos, imploré que &1 me ponerse un punto para completar Ia
média. Este fue un dos peores momentos de mi vida escuclar y

que, por supuésto, no me olvido.

No exemplo 22, ha uma referéncia ao procedimento do professor na correcdo dos
exercicios na lousa, mais exatamente ao sentimento geral que esse causava nos alunos e,
desse modo, o enunciador seleciona um elemento expressivo - jEra un horor! — com o qual
interrompe a progressdo textual e detém a2 atitude responsiva do seu co-enunciador. Dessa
forma, manifesta seu reptidio com respeite aquela situacfo. Trata-se, pois, de uma manobra
do tipo 1, na medida em que direciona a atitude responsiva do enunciador que terd que

compartilhar de uma determinada memdria, qual seja, aquela relacionada com os tensos
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momentos de correcdo na lousa e os sentimentos de medo, de vergonha, de reprovacio a

esses relacionados.

No exemplo 23, o enunciador interrompe a progressio textual, inserindo o elemento
expressivo jEl ultimo dia de clase que iba a ser fatal!, com o qual enfatiza sua situacfo de
desfavorecido pela avaliag#o. E ativada uma memoria, relacionada com o dltimo dia de
aula, com a entrega das notas e dos conceitos e, ainda, com a divulgacio do resultado.
Some-se a isso, o sentimento de anglstia e medo dos alunos. Portanto, o enunciador
recupera essa memoria e explicita seu estado de angistia; assume a posicdo do aluno
reprovado, gque implora ao professor pela nota. Essa tomada de posic8o € reforgada em Esre
fue un dos peores momentos de mi vida escuelar y que, por supuesto, no me olvido. Sendo
assim, o enunciador seleciona um modo particalar de dizer, no qual explicita como a
experiéncia da reprovacdo marcou sua vida e, por isso, interrompe o fio discursive por meio
da forma por supuesto. Em termos de manobra, o co-enunciador se identifica com essa
memoria, ou seja, com essa situagdo de tensfo vivida na escola e, de certa forma,
solidariza-se com o sofrimento vivido pelo aluno reprovado. Diante disso, concluimos que

trata-se de uma manobra do tipo 4.

Os textos analisados neste capitulo apontaram para um sujeito particular, singular,
que, ao fazer determinadas escolhas, direciona a atitude responsiva do co-enunciador, a sua
interpretacfio. Conforme dissemos, consideramos que a noglo de usudrio de de Certean,
permite-nos postular um sujeito ndo totalmente assujeitado, mas sim inserido num jogo de
tomadas de posicdo como uma forma de pratica com a linguagem. Assim, a0
mencionarmos a noglo de escotha ¢/ou de operar com escolhas, o fazemos tendo em vista
essa dimensfo de usudrio, de processador da linguagem, articulando-a com nogles como as

de posicionamentc e praticas.

Passaremos, a seguir, a algumas conclusdes acerca da andlise desenvolvida.

Abordaremos 0s seguintes aspectos:
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1. retomaremos os tipos de manobras identificados no corpus analisado e

ofereceremos uma vis@o em conjunto das mesmas;

2. apresentaremos algumas breves consideracdes a respeito da relacdo entre tais
manobras com a singularidade do sujeito ¢ com a atitude responsiva do co-enunciador,

pontos sobre os guais nos dedicamos neste trabalho;

3. recuperaremos algumas das perguntas ¢ questdes que a analise suscitou ¢ as

discutiremos expondo nossas conclusdes a respeito;

4. explicitaremos as contribuigdes e implicagbes da identificacio dessas
estratégias ¢ manobras de autoria para a pratica escolar e, em especial, para o ensino de

linguas.
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CariTuLO VI

CONCLUSAQ

6.1. Os tipos de manobras identificados no corpus

Ao longo dos capitulos 4 e 5, dedicados & andlise, identificamos e interpretamos as
estratégias ¢ manobras de autoria presentes no corpus que é alvo deste trabalho. Assim, o

procedimento empregado constitui-se em:

1. tomar como corpus as produgles escritas de alunos de espanhol do curso de

Letras, divididas em corpus enumerados e identificados com as iniciais dos seus autores;

2. orientar nossa andlise para o processo de referenciacdo, em especial, a

recategorizacio lexical por rotulacio e a por argumentacio;

3. retomar alguns dos textos analisados quando pertinentes para nossa analise;

4. adotar uma classifica¢@io das manobras em tipos (tipo 1 a 4), definidos com base
em critérios relacionados com a atitude responsiva do co-enunciador e a ativagio ou nio de

determinada memoéria;

5. priorizar a analise das estratégias ¢ das mancbras no processo de referenciagio,
tomando como ponto de partida elementos da Lingiiistica Textual, deslocados para uma

perspectiva discursiva, a partir do paradigma indiciario.



242

Feitos os esclarecimentos anteriores, passemos, a seguir, a exposi¢do dos tipos de

manobras identificados em nossa anglise.

Em nossa analise relativa ao processo de referenciacio, propusemos quatro tipos de

manobras, a saber:

Tipo 1. direcionamento da atitude responsiva do co-enunciador: supde compartithar

e ativar uma dada memdria.

Tipo 2. direcionamento da atitude responsiva do co-enunciador: ndo suple
compartilhar ¢ ativar uma dada memoria, mas, a0 enunciar, imprime-se uma determinada

direcdo interpretativa (argumentativa).

Tipo 3. direcionamento da atitude respomsiva do co-enunciador: ndo supde
compartilhar e ativar uma dada meméria, mas, ao enunciar, imprime-se uma determinada

direcfio interpretativa (argumentativa) e exige uma tomada de posicdo do co-enunciador.

Tipo 4. direcionamento da atitude responsiva do co-enunciador: supde compartilhar
¢ ativar uma dada memoria e, além disso, a aderéncia/identificaciio de posicio do co-
enunciador com a do enunciador.

Com base na proposta da tipologia anterior, aplicada a andlise do processo de
referenciacdo por rotulagdo, observamos os seguintes tipos de manobras nos respectivos
textos:

Manobra do tipo I:textos 1,2,3,9,10, 14 e 17.

Manobra do tipo 2: textos 4, 6, 7 ¢ 8.

Manobra do tipo 3: textos 5, 7 e §.
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Manobra do tipo 4: textos 9, 12, 13 ¢ 16.

Texto 11 — * ndo identificamos manobra de autoria.

J4 no processo de recategorizagio por argumentagio encontrarmos 08 seguintes tipos

de manobras:

Manobra do tipo 1: texto 22.

Tipo 2: textos 19, 24 ¢ 25.

Tipo 3: ndo identificado.

Tipo 4: textos 18, 21 e 26.

Considerando-se o corpus analisado, depreendemos que existe a possibilidade de
co-ocorréneia de mais de um tipo de manobra nos textos e que as manobras estio
relacionadas, de modo direto, &s estratégias de autoria. Dessa Otica, entendemos gque o
sujeito, ao enunciar, opera determinadas escolhas e define sua posicdo para realizar o seu
projeto de querer-dizer, ou seja, atende a um modo de dizer € a2 uma intencio de dizer.
Cumpre, no entanto, lembrar que essa no¢do de operar com escolhas atticula-se com as
nogdes de usudrio de de Certeau (1990) ¢ a de um ndo assujeitamento total do sujeito, além
da noglo de praticas com a linguagem. Sendo assim, © sujeite, ao enunciar, posiciona-se,
posto que ndo poderia ser de outra forma; contudo, o posicionamento supde a ativacdo de
determinados sentidos; sentidos que, por sua vez, s30 postos em pratica por um usudrio,
poutros termos, um processador da linguagem. Conforme j4 mencionado, a autoria
pressupde um trabalho de seleciio que pode, em principio, ser orientado de modo
inconsciente ¢ que se processa no interior de determinadas praticas com a linguagem e
essas praticas envolvem sujeitos. Esses sujeitos realizam escolhas gque atendem a

determinadas intencGes de sentido e modos de dizer. Uma evidéncia disso é que os
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clementos empregados — e selecionados — pelo enunciador para referenciar direcionam, de
uma dada forma, a atitude responsiva de co-enunciador. Ou seja, a tomada de posigio e
escolha do sujeito ao enunciar passam a ter um certo sentido ac serem postas em pratica
com vistas a direcionar a atitude responsiva do co-enunciador. On, ainda, tanto a selecio
quanto a tomada de posigio por parte do sujeito singular estdo relacionadas com a ativacio
de uma determinada memdria, memoria esta integrada a wma pratica. Portanto, serd no
interior dessa pratica que essas escolhas poderfo ser redimensionadas e fixadas comeo

sentidos.

Com base nesse levantamento, aprofundaremos, a seguir, nossas consideragdes a

respeito dos tipos de manobras, do co-enunciador e da interpretaco.

6.2. Consideracdes a respeiio das manobras, co-enunciador ¢ interpretacio

Conforme referido neste estudo, o sujeito, a0 assumir a autoria, toma posicio com o
proposito de realizar um projeto de dizer, e para que esse se efetive e tenha sentido, orienta
a atitude responsiva do co-enunciador, 0 que configura uma mancbra de autoria. Ha uma
articulacdo entre a estratégia escolhida e empregada, ou seja, entre a tomada de posicio e o
querer dizer, e a manobra empregada, ou seja, o direcionamento do co-enunciador para uma
determinada atitude responsiva. Isso nos levou & definicdo de quatro tipos de manobras,

como vimos.

Diante do exposto, concluimos que a autoria estd articulada a um movimento duplo,

pois supde:

1. a estratégia de definir uma posigic e realizar um projeto de dizer;

2. a2 mancbra de avancar em dire¢do ac co-enunciador, incorporando-o a uma
determinada posicdio, ¢ solicitando ou nfo a ativagio de uma dada memoria para que se

efetive uma atitude responsiva.
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Retomando nossos dados da analise, no processo de recategorizagio lexical por
rotulaco, 1dentificamos, nos textos 1, 2, 3, 9, 10, 14 ¢ 17, exemplos de manobras do tipo 1.
Cumpre, contudo, examinar quais foram as memdrias ativadas. Nesse sentido, propusemos
as seguintes: 1. um saber relacionado com um referente particular (textos 1, 2, 9, 10, 14 ¢
17), ou seja, um saber sobre uma determinada boneca, um determinado conceito de amor,
por exemplo, ¢ 2. um saber relacionade com uma determinada forma de nomear o referente
{texto 3). Ao definir essas formas peculiares de saber, ac enunciar, o sujeito toma uma
posicdo. Essas formas de saber - relacionadas com um referente particular ou com sua
nomeacio ~ s@o atualizadas e efetivadas com e nas praticas, ponto fimdamental para a

questdo da autoria. Passemos, a seguir, a comentar os proximos exemplos.

Nos textos 4, 6, 7 ¢ 8 identificamnos a manobra do tipo 2. Esse tipo de manobra, ac
contrario da anterior, nfo supSe uma vinculacdo estreita enfre a ativacdo de uma
determinada memoria do enunciador ¢ do co-enunciador, uma vez que a énfase recai na
direciio argumentativa. Diferentemente do que ocorre no exemplo anterior, prevalece neste
caso a definigfo de posicdo do sujeito ao enunciar; dai identificamos as seguintes posicdes:
a do bom aluno (texto 4), a dos defensores dos animais de estimacgdo (texto 6) e a dos que
se opdem a isso (textos 7 € 8). Essa tomada de posicio do sujeito, ao enunciar, define a
orientacio argumentativa, como demonstrado nos exemplos analisados. Sendo assim, nos
exemplos anteriores — da manobra de tipo 1 — além da defini¢iio de uma posigdo, hd a
ativacio de um determinado saber; ja nos do tipo 2, o sujeito enuncia a partir de uma dada
posi¢#o, mas nfo o faz por meio da ativacio de uma memoria, e sim pelo reforgo da sua
posicdo. Contudo, vale notar que ambos direcionam 2 atitude responsiva do co-enunciador,

em outras palavras, a sua interpretacio.

Nos textos 5, 7 ¢ 8 identificamos a manobra do tipo 3 que, de modo similar a do tipe
2, faz a énfase recair na tomada de posicio do sujeito; porém, soma-se a essa a tomada de
posicdo do co-enunciador. Como jé foi mencionado, um texto pode apresentar mais de um
tipo de manobra e um exemplo disso € o texto 8. Nesse sentido, identificamos a posi¢do dos
que se opdem aos animais de estimacio (texto 5, 7 e 8). Porém, no texto 7 verificamos que,

20 enunciar, o sujeito muda de posicio e asswme outra: a dos que atacam a crueldade
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humana, que concebem o homem como um ser cruel. Isse nos sugere que o sujeito, no que
se refere & autoria, pode assumir diferentes posicdes ao enunciar, atendendo a um medo
peculiar de enunciar, de dizer, ¢ a uma inten¢lio desse dizer. Isso nos sugere um sujeito que,
ao enunciar, fixa ou tenta fixar determinados pontos do seu dizer. Dessa forma, a definicio
e/ou tomada de posicdo ao enunciar sfo fundamentais, conforme dissemos, para o projeto
de dizer, como estratégia de autoria. O fato de o sujeito assumir, tomar distintas posicdes ¢
uma estratégia de autoria. No tipo 3 de manobra, notamos que o enunciador, a0 tomar
posiclio, direciona a atitude responsiva do co-enunciador, de modo que este tome,
igualmente, uma posicdo. Embora haja movimento, no sentido de que o co-enunciador
tome uma posi¢io na mesma direcdo da do texto, essa nfo se efetiva explicitamente, o que

verificamos somente no tipo 4.

Centramos nosso foco na atitude responsiva do co-enunciador. Consideramos,
contudo, que cabe a ressalva de gue sabemos o que o texto guer fazer com o co-enunciador,
mas ndo o que efetivamente faz. Atendo-nos aos exemplos analisados, sugerimos que esse
moevimento em direcfio ao co-enunciador tende a se completar quando se compartitha com
o enunciador de uma determinada memérnia no imterior de uma determinada pratica.
Dizendo de outro modo, ndo poedemos afirmar, de modo categdrico, que 0 co-enunciador
tomard ou nfo uma posicdo, ¢ sim que ¢ssa tomada de posiclo estd associada a uma
memoria comum enire enunciador ¢ co-enunciador. Além disso, caberia inchuir, aqui, a
distingfio entre um leitor ideal ¢ um leitor real do texto. Dessa Gtica, em termos de um leitor
ideal, sem a nocdo de compartilbamento ¢ ativacio de uma dada memona ndo havers, em
principio, uma tomada de posicdo do co-enunciador. J& em termos de um leitor real nfo
serd possivel prever ¢ determinar se havera ou ndc uma atitude responsiva que implique a
tomada de posigdo. Mas, caso haja tomada de posicio que gere uma atitude responsiva do
co-enunciador, essa atendersd a uma memoria comum. Dessa forma, terfamos que considerar
essas duas sttuagdes, embora para ambas seja inegavel o papel da memdria para gerar uma

atitude responsiva do co-enunciador,

Os textos 9, 12, 13 e 16 exemplificam o tipc de manobra 4. Neles identificamos as

seguintes memorias ativadas: um saber relacionado com um referente particular {texto 9 ¢
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16) ¢ um saber relacionade com uma determinada forma de nomear o referente (texto 12 ¢

13), similares as assinaladas no tipo 1.

Quanto ao processo de recategorizagio por argumentacdo, cumpre, de modo similar
ao que fizemos no de recategorizacdo por rotulacdo, examinar quais foram as memorias

ativadas. Partamos para um comentdrio a esse respeito.

Mostramos, nos exemplos de rotulacio, como se configuravam duas meméorias: um
saber relacionade a um determinado referente em particular ¢ um saber relacionado com
uma determinada forma de nomear o referente. Sendo assim, na recategorizacio por
argumentagdo, identificamos no texto 22 a manobra do tipo 1 e uma memoria que é um

saber relacionado com um referente particular.

J4 os textos 19, 24 e 25 sfo exemplos da manobra do tipo 2, na qual, vale lembrar,
ha direcionamento da atitude responsiva do co-enunciador e nfo se supde compartilhar e
ativar uma dada memoria; nesse caso, a0 enunciar, imprime-se uma determinada direcio
interpretativa (argumentativa). Dessa forma, a énfase recai sobre as tomadas de posicéo,

aspecto que nos interessa abordar mais detalhadamente.

Quanto ao texto 19, identificamos a posicio de quem cré e teme o inferno. Sera,
portanto, a partir dessa posigio que ¢ sujeito enuncia e orienta a conclusfo, a direcdo
argumentativa do co-enunciador. No texto 24, a posicfo identificada com a do adulto que
recorda um bringuedo da infincia, e no texto 25, a dos gue defendem os animais de
estimagdo e a dos que defendem o pragmatismo na vida. Cabe observar que ha uma
mudanca de posicio do sujeito a0 enunciar no exemplo em questio. Isso nos leva a
considerar que, ao modificar-se a tomada de posicdo, ndo necessariamente modifica-se o
tipo de manobra adotada. Dai, por exemplo, que esse texto apresente a mancbra do tipo 2

tanto no que se refere a recategorizagfo por argumentagio quanto na por rotulagio.

Quanto aos textos 18, 21, 26 ¢ 27, a manobra identificada fol a do tipo 4, ou seja,

havia direcionamento da atitude responsiva do co-enunciador, supondo o compartilhamento



248

e ativacio de uma dada memona e, além disso, a adeso e/ou identificac8o de posiclo do
co-enunciador com a do enunciador. Retomando as duas memoérias supracitadas, quais
sejam, a de um saber relacionado com um determinado referente em particular ¢ a de um
saber relacionade com uma determinada forma de nomear o referenie, notamos que, nos

textos 18 e 26, os exemplos encaixam-se no segundo caso, ¢ 0 texto 21, no primetro.

Resta comentar, ainda, a Gltima parte de nossa andlise, voltada para a tomada de

posicio ¢ os processos de referenciagfo por rotulaciio e por argumentacdo, ponto ao qual

nos dedicaremos a seguir.

Os exemplos examinados nos permitiram constatar 0s seguintes tipos de manobra:
Manobra do tipo 1: textos 29 ¢ 30.

Manobra do tipo 2: texto 28.

Manobra do tipo 3: n3o foi identificada.

Manobra do tipo 4: textos 27 ¢ 30.

Quanto aos textos 29 ¢ 30, nos quais identificamos a manobra do tipo 1, observamos
a posicio do aluno oprimide pelo sistema escolar e examinamos como, a partir dessa
tomada de posicio, os elementos expressivos funcionavam ¢ atuavam na direg2o da atitude
responsiva do co-enunciador. J4 no texto 28, observamos que a posicfo assumida pelo
sujeito era a do dominador. Verificamos que a tomada de posigio do sujeito foi
fundamental para direcionar a atitude responsiva do co-enunciador, e lembramos nossa
distingdo entre leitor real e leitor ideal. Quanto aos textos 27 e 30, notamos a posicdo do

aluno oprimido pelo sistema escolar (texto 30) ¢ a do homem como ser racional (texto 27).
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Nossa énfase nesses exemplos recaiu sobre a tomada de posicdo e a orientacio da
atitude responsiva do co-enunciador. No tocante ao aspecto mencionado, identificamos os
elementos expressivos e sua relagio com a tomada de posicdo do sujeito. Consideramos,
basicamente, os seguintes tépicos: 1. o sujeito, ao enunciar, escolhe e define sua posicio de
modo consciente ou inconsciente, visto que o que importa ¢é a pratica ¢ © nio
assujeitamento total do sujeito; 2. os elementos expressivos empregados estio relacionados
com essa tomada de posicio e direcionam a atitude responsiva — a interpretagdo — do co-
enunciador e 3. se esses elementos condicionam e/ou direcionam essa atitude responsiva,
desempenham um papel no processo de referenciacio, ¢ esse papel esta relacionado com a

tomada de posi¢ao do sujeito ao enunciar,

Expusemos, em linhas gerais, algumas consideragbes a respeito da analise

empreendida no capitulo anterior. Diante disso, inferimos que:

a) as manobras do tipo 1 ¢ do tipo 4 t€m em comum o fato de que exigem a ativacio
de uma determinada meméria por parte do co-enunciador, € ¢ o enunciador que, ao

enunciar a partir de uma dada posicéo, direciona a atitude responsiva do co-enunciador;

b) nos tipos 1 e 4, notamos que esse directonamento do enunciador pode levar a
uma adeso ou ndo do co-enunciador; sendo assim, se ha uma adesdo, trata-se do tipo 4 ¢,

quando ndo ha adesdo, do tipo 1;

¢) as manobras do tipo e 4 s3o caracterizadas, portanto, pela articulacio entre a
tomada de posicio do sujeito ao enunciar, a dire¢io argumentativa que imprime ¢ a atitude

responsiva do co-enunciador;

d} as mancbras do tipo 2 e 3, por sua vez, centram-se nas tomadas de posicio do

sujeito e na forca que essas imprimem na direcio da atitude responsiva do co-enunciador;



250

¢) as manobras do tipo 2, portanto, baseiam-se na tomada de posicio do sujeito ac
enunciar, mas ndo estdo estreitamente vinculadas a ativa¢io de uma determinada meméria

no interior das praticas com a linguagem, mas a diregdo argumentativa;

f) as manobras do tipo 3 compartilham de tragos similares as do tipo 2, porém
apontam para uma tomada de posicdo do co-enunciador, sem, contudo, forgar sua adesio ou

identificagfo com a posigio tomada pelo sujeito;

g) a tomada de posicdo ¢ a atitude responsiva do co-enunciador podem ser

consideradas em duas direcSes: a do leitor ideal e a do real.

Sendo assim, verificamos que hda uma relagio entre as manobras de autoria
identificadas ¢ a tomada de posigdo do sujeito. Dessa forma, ressaltamos que em todas as
manobras identificadas hé, por sua vez, uma tomada de posigdo do sujeito para realizar o
seu projeto de dizer. Entretanto, o que as diferencia ¢ a relacio entre a tomada de posigéo ¢
o direcionamento da atitude responsiva do co-enunciador; esse direcionamento, por sua
vez, pode implicar dois movimentos: o de ativacio ou nio de uma determinada memoria de

um leitor ideal ou/e real.

Chama a atencdo o fato de que, no corpus analisado, a manobra predominante, em
termos quantitativos, no que tange a rotulacio, tenha sidoado tipo 1, equeasdotipo 3 ¢ 4
apresentem uma ligeira vantagem frente a do tipo 2. J& no tocante 3 recategorizacdo por
argumentacdo, notamos que houve um equilibrio entre a ocorréncia das manobras do tipo 2

e 4, frente 4 raridade da do tipo 1 e 4 auséncia da de tipo 3.

Entretanto, neste trabalho, ndo foi priorizado o tratamento quantitativo dos dados, e
sim o qualitativo, por buscarmos nos dados elementos que evidenciassem a singulanidade
dos modos de dizer e de direcionar a atitude responsiva do co-enunciador. Dessa

perspectiva, sugerimos algumas interpretagles para ¢ que observamos em nossos textos de

apalise:
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1} a autoria supde uma ativacdo de estratégias e manobras; as estratégias constituem
um mode peculiar de enunciar, um modo de dizer; tais estratégias, por sua vez, estdo
relacionadas a uma tomada de posicio do sujeito. As manobras do tipo 1 pressupbem, como
demonstrado, uma ativacio de determinada memoria para que haja a atitude responsiva do
co-enunciador. O fato de predominar esse tipo de manobra, no que se refere ao processo de
recategorizagdo lexical por rotulacdo, sugere que as memdrias ativadas —~ um saber sobre 0
referente ¢ um saber sobre a nomeagio do referente — estdo relacionadas com as praticas.
Sendo essas praticas historicamente difundidas e estabelecidas, condicionam um
determinado modo de enunciar, um determinado modo de dizer e de orientar a atitude

responsiva do co-enunciador;

2) a freqiiéneia ligeiramente menor das manobras do tipo 3 ¢ 4 (no caso da
rotulacio), por sua vez, sugere que ©ssas implicam um grau maior de sofisticacdo, uma vez
que supde a articulagfo entre uma tomada de posicio do sujeito a0 enunciar e uma atitude
determinada do co-enunciador. Desse prisma, vale lembrar que nas manobras do tipo 3, por
exemplo, o co-enunciador ¢ forcado e/ou direcionade no sentido de tomar uma posicao,
entrando no jogo do sentido, e nas de tipo 4 esse movimento € mais explicito, ja que
pressup0e ndo somente esse movimento, mas a efetiva identificagdio e/ou aderéncia a essa
memoria. Sendo assim, ndo basta identificar a memdria ou compartiltha-la (caso da manobra

do tipo 1), mas ha um direcionamento maior da atitude co-responsiva do co-enunciador.

Além desses aspectos antes mencionados, cumpre observar gue nio identificamos
exemplos de manobra do tipo 3 na referenciacfio por argumentaciio ¢ nos exemplos
relacionados com a tomada de posicio e os elementos expressivos. Ora, 1350 sugere que a
direcdo argumentativa, ac se impor, restringe a atitude responsiva do co-enunciador,
forcado a tomar uma posicdo. Entretanto isso n80 se completa, tal como na manobra do tipo
4, devido a nio haver compartithamento e/ou ativacio de uma memoria. Assim sendo, a
memdria, os discursos estabelecidos historicamente, esse saber sobre (seja o saber sobre
determinade referente ou o saber sobre determinado modo de nomear o referente)
condiciona, em certa medida, a atitude responsiva do co-enunciador. Desse ponto de vista,

a manobra do tipo 1 € a mais comum e a do tipo 4, a mais complexa.
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Contudo, ha de se considerar como essas manobras ¢ estratégias de autforia indiciam
um sujeito singular, e qual a relevincia de considerar cssa singularidade em termos deo

trabalho com textos escritos no dmbito escolar. Esse serd o tema dos proximos topicos.

6.3. Contribuicbes para o estudo da autoria: retomada da questio

Neste trabalho, ao longo de nossa reflexfo ¢ andlise, trouxemos para o foco a
autoria no dmbito da produciio escolar de textos em segunda lingua. Nesse sentido, nos
ocupamos do mventario, da descricio ¢ da identificagdo do funcionamento de determinadas

estratégias € manobras presentes nos processo de referenciacio textual.

Portanto, interessou-nos examinar um certo modo de enunciar € um certo sujeito, a
partir de uma perspectiva discursiva. Insistimos, dessa forma, na nocio de singularidade do
sujeito, de um modo de enunciar, ¢ na articulago disso com vistas a produzir uma atitude
responsiva no co-enunciador. Entendemos que a nocdo de singularidade do sujeito nos
permitiu examinar os textos escolares como objetos dos discursos; objetos gque se realizam
por sujeitos em condicdes determinadas, no interior de determinadas praticas com a
linguagem. Essas praticas sfo fundamentais para pensarmos 2 zuloria, pois estio
constituidas por saberes historicamente instituidos ¢ instaurados, configurados numa
memoria determinada. O compartithamento e/ou ativagio dessa memdria via discurso
constitui uma manobra de autoria, ponto defendide nesta tese. Para que esse saber seja
atualizado, € indispensavel a nocdo de gue hé trabalho do sujeito com a linguagem, na
medida em que este, ao enunciar, recorta um espago do dizivel, atendendo a dois principios:
1. a um determinado modo de dizer — dai a noclo de estratégia ¢ 2. a uma determinada
intengfo de dizer — dai a nogio de manobra. A essa nocdo de trabalho estd articulada a da
intervencio; nouires termos, 2 auteria € um sspaco de infervencfo do sujeito no interior de
determinadas praticas. Essa foi, portanto, a questio de fundo que norteou este trabalho e

que nos conduziu a estabelecer as bases de nossa analise.

Feitos esses breves esclarecimentos, retomaremos duas questdes centrais em nosso

estudo: a primeira delas refere-se & nogfo de autoria e 2 nossa proposta de uma noglo
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aplicavel ao Ambito das produgdes escolares, ¢ a segunda se refere & natureza da produgio
textual, desdobrada em dois aspectos mutuamente complementares: ¢ da constituicio de
uma certa concepgdo de autor competente no universo escolar e o de uma dada concepgio
da escrita, relacionada com a nog¢lio de competéneia escrita. Em seguida, concluiremos
nossa explanacio voltando-nos para as implicagdes que a nogio de autoria, nos moldes aqui

defendida, possa representar em termos de contribuiciio para o ensino de linguas. E preciso,
no entanto, ressaitar que ndo trataremos da dimensio metodolodgica, mas priorzaremos a

nocio da pratica escolar como um espaco de pratica com a linguagem.

A primeira questdo que interessa abordar diz respeito as nogdes de autoria aplicadas
aos autores literdrios ¢ ao umiverso dos fundadores de discursividade, de acordo com
Foucault {1969). Nesse sentido, visamos examind-las de modo a contrapd-las a uma nogio
de autoria de textos escolares, ou ainda mais especificamente, a de uma no¢do de autoria
aplicada e aplicdvel ao universo das produgdes textuais escolares em espanhol. Em
consondncia com Possenti (2002a:112-113), partimos do pressuposto de que a autoria
consistia numa atitude, consciente ou nio, pela qual o autor assumiria, fundamentalmente,
dois procedimentos: dar voz 2 outros enunciadores e manter a distincia do proprio texto.
Contudo, acrescentamos a nogio de co-enunciador, enfatizando dois procedimentos: o de
estratégias ¢ 0 de manobras de autoria. Com isso pudemos introduzir no foco da questdo da
autoria 0 que denominamos a atitude responsiva do co-enunciador, a interpretacgfio,
articnlada com a tomada de posicdo do sujeito e com o seu projeto de dizer. Isso nos
permitiz ampliar a nocdo de auntoria em termeos de um cortinuum entre ¢ enunciador e ¢ ¢o-

epunciador.

A nogio de autoria proposta neste trabalho levou-nos a analise e 4 interpretacio de
determinados indicios presentes nas producdes escritas, os quais evidenciaram um trabalho
com a linguagem por parte de sujeitos que enunciavam de uma certa forma, e com uma
certa intencdio de dizer, no interior de determinadas préticas. Buscamos identificar as
tomadas de posigio desses sujeitos, as relagdes dessas com um projeto de dizer ¢ com a
atitude responsiva do co-enunciader. Com esse propdsito, elaboramos um modelo de

analise ¢ interpretacdo do que denominamos manobras ¢ estratégias de autoria em torno de
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trés eixos: 1. o do paradigma indiciaric {(como modelo de pesquisa); 2. o de uma
perspectiva lingiistico-discursiva e, ainda, 3. o da noc¢fo de processamento e produgdo
textual (da Lingiistica Textual).

Sendo assim, interessou-nos propor ndo somente uma nocdo de autoria que fosse
aplicada as produgdes escolares, mas também descrever diferentes modos de dizer ¢ de
orientar a atitude responsiva do co-enunciador, ou seja, do outro a quem a palavra vai
dirigida, como propde Bakhtin. Essa incorporaciio do co-enunciador, em termos de autoria,
consistiu numa de nossas contribuicdes para o estudo da questdo, juntamente com ©
inventario, descrigdo ¢ interpretacdo de procedimentos do sujeito — estratégias € manobras —

presentes no processo de textualizacio, em especial na referenciagio.

A segunda quest3o destacada refere-se a natureza da producfio textual no contexto
escolar. Nesse sentido, lembramos duas nogBes — as de imitag@o ou originalidade—, que
propusemos substituir pela de singularidade. Conforme visto, essa nogfo nos possibilitou
mvestigar como um certo modo de enunciar se relacionava a um sujeito atuante no interior
de determunadas praticas, entre as quais as escolares. Isso nos levou a deslocar nosso olhar,
em termos de uma concepedo de aquisicdo da escrita, implicada com um sujeito com
saberes inatos, numa perspectiva gerativista, para a de uma nog¢io da escrita, implicada com
sujeito come instincia do discurso, constituido heterogeneamente e, de igual modo, inscrito
numa ordem tal que o impelisse a enunciar de um determinado modo, segundo a posi¢io na
gual estivesse inserido, mas nem por isso totalmente submetido a essa posi¢do. Esse
deslocamento conduziu, por sua vez, a uma tecrizacdo acerca da natureza do sujeito ¢ da
autoria, ponto desenvolvido na parte tedrica deste estude e que nos elucidou a respeito do

sujeito autor, conforme nossa concepcio a respeito.

Além desse aspecto, vale mencionar dois pontos, a saber: ¢ da constituic8c de uma
certa concepcdo do sujeito-autor ne &mbito escolar e, igualmente, o da constituiclio de
concepedo da autoria, fundamentada na e pela nocdo de dominie da competéneia escrita.
Nesse sentido, visamos, ao longo deste estudo, examinar que sujeito seria esse, por qual
motive seria singular e gual a relagdo entre a tomada de posicio e o querer dizer e a atitude

responsiva do co-enunciador. Assim, direcionamos nosso foco para as praticas € para a
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memdria, oy ainda, para o saber historicamente atuante e condicionante de certas praticas
com a linguagem.

Isso nos permitiu deslocar a concepcdo de autor competente no universo escolar,
identificada com uma concepgldo da escrita circunscrita aos limites da noclo de
competéncia escrita, para a de uma noclico de trabalho com a linguagem, no interior de
determinadas praticas. Dai, termos nos voltado para a nocio de competéncia discursiva de
Maingueneau (1984) e a de usudrio de de Certeau {1990). Recorremos a essas nogdes na
medida em que a primeira delas — a competéncia interdiscursiva — ao trazer implicita a idéia
de que o discurso € um processo e ndo um produto, chama a atencio sobre o fato de que
esse exige “processadores”. E esses processadores podem ser assimilados & nocfo de
usuarios de de Certean (1990), uma vez que tal no¢@o nos permite entender ¢ sujeito ndo
como um “efeito de estruturas”, um consumidor passivo das formas simbolicas, e sim como
um sujeito que encontra formas para resistir. Dessa maneira, as nogdes de autor ¢ autoria
nio estariam limitadas & aquisic@o de uma competéncia escrita na Hngua, mas implicariam
um dominio muito mais amplo ndo somente dos mecanismos textuais, mas também (e
principalmente) dos discursivos. Assim sendo, consideramos que o dominio desses
mecanismos textuais ¢ discursivos faz parte de uma competéncia interdiscursiva do sujeito;
sujeito esse que ¢ um usudrio das formas simbolicas e, como usudrio, ndo estd plenamente
assujeitado pela posi¢8o que assume no discurso, mas que opera com 2 linguagem e faz
determinadas escolhas, jogando com as possibilidades da linguagem. Esse aspecto nos
levou a teorizar a respeito da dicotomia consciente X inconsciente, momento em que
enfatizamos as nogdes de usudrio de de Certean (1990), de um assujeitamento nédo total ¢,
ainda, da articulagdio das nogdes de tomada de posigfio do sujeito com a préatica e o

funcionamento da linguagem, num viés pragmaético.

Sendo assim, enfatizamos que n3o se trata de rejeitar os mecanismos textuais e sua
aquisigdio, e sim de ndo tomé-los como 0s tnicos pardmetros definidores e valorativos da
producdo escrita escolar. Dai que, a0 nos basearmos na nogo de competéneia discursiva,
pudemos considerar o sujeito numa dumensio mais ampla que aqguela sugerida pela nogfo
de competéncia escrita, uma vez que essa engicba nfo somente 03 mecanismos textuais,

mas também os do &mbito discursivo. Essa constitil, a nosso ver, outra contribuicio deste
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trabalho para os estudos relacionados com a autoria a partir de uma perspectiva discursiva ¢
orientada para o universo da pratica escolar; entendida essa 1iltima n#o restrita & producio

dos textos em lingua estrangeira, embora essa fosse aqui priorizada.

Apresentamos, em linhas gerais, as contribuicdes deste trabalho para os estudos
referentes a auntoria e a producéo dos textos no ambito escolar. Passaremos, a seguir, para o
préximo tdpico no qual abordaremos as contribuigdes e implicages para o ensino que este
trabalho possa agregar, com a ressalva de que este estudo nfo visa propor um modelo ou
diretrizes pedagdgicas para a produgdo escrita em aula. Além disso, cumpre notar que
visamos interpretar no corpus de andlise como se configurava a autoria dos textos escolares
em espanhol, a partir de uma perspectiva lingiiistico-discursiva. B que esses indicios
poderiam ser reveladores de uma acdo de um sujeito particular inserido no interior das

praticas com a linguagem, entre as quais incluimos a escolar.

6.4. Contribuigdes ¢ implicacGes para ¢ ensino

Com a finalidade de refletir a respeito das contribuigdes ¢ implicages deste estudo
para © ensino de linguas e, em especial, do espanhol, retomaremos, a seguir, duas questdes,

a saber:

1. Que significaria e/ou implicaria ser autor, assumir-se como autor, na pratica

escolar a partir de uma perspectiva linglistico-discursiva?

2. Qual a concepgdo de autor que atende, de modo geral, & expectativa da pratica

escolar e sua diferenca frente & nossa proposta?
Partamos para uma breve discussdo desses aspectos.
Entendemos que ser autor, a partir de uma perspectiva lingliistico-discursiva,

transcende a aquisicio dos mecanismos textuais, conforme ja explicitado. Porém, é preciso

indagar como, no ensino, poderiamos possibilitar a assungfo da autoria, a passagem do
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escrevente para o autor. Consideramos que as praticas escolares podem levar a produciio de
textos com autoria, embora, em muitos casos, haja somente a sujeic@o ¢ ndo a intervencio
do sujeito, noutros termos, a autoria. Nesse sentido, a elucidaciio a respeito do modo pelo
qual os mecanismos textuais sdo igualmente mecanismos discursivos, a interpretacio dos
indicios da atuaco do sujeito nos oferecem pistas a respeito do que significa tomar posicao
para enunciar ¢ direcionar a atitude responsiva do co-enunciador, seja em termos do leitor
ideal, seja do real. Na medida em que possamos definir ¢/ou interpretar como esse sujeito
se singulariza, quais as estratégias ¢ manobras gue permitem que um texto tenha autoria,

conseguiremos definir como esse espago de intervencio se constitul.

O foco deste estudo, qual seja, as formas empregadas para referir, foram alvo de
nosso interesse para que pudéssemos identificar o que entendiamos por tomada de posicdo
e por um projeto de querer dizer. Assim sendo, avancamos nossa analise para os
procedimentos do sujeito; consideramos que a identificagio ¢ a interpretacdo desses
procedimentos — das estratégias e manobras — nos evidenciariam um trabalho do sujeito
para assumir a autoria. Ao estabelecermos os quatro tipos de manobras, visamos contribuir
para ter-se¢ uma nocdo mais clara do modo como esse autor enuncia ¢ direciona a
interpretacio do co-enunciador. Essa no¢3o de co-enunciador se ancorou, vale lembrar, na
nogdo da linguagem como dialdgica, segundo Bakhtin. E essa dimensdo é fundamental para
o ensino da producfio textual, j& que concebe a linguagem em um processo de permanente

alteridade, pressupde sujeitos em interagfo para a construcio de sentidos na lingua,

Os dados deste trabalho nos levaram a indagar a respeito do circuito que envolveria
a constituicdo e a instauraclc da autoria e a sugerir algumas explicacdes ¢ interpretacdes
para 0s casos nos quais nfio verificamos um trabatho do sujeito gue culminasse com a
autoria. Dessa Otica, supomos que ndo ha autoria quando nfo se conjugam a tomada de
posicio no interior de determinadas préticas, visando a wma atitude responsiva do co-
enunciador. Dito de outro modo, issc ocorreria quando, ao se enunciar, apesar de fazé-lo a
partir de uma posi¢do, ndo se atendesse a um modo especifico de dizer, nfio se recortasse,
de modo consciente ou nfo, um espaco dizivel e possivel de sentide de modo a orientar a

atitude do co-enunciador. 1sso nos leva a considerar que a autoria nfio € uma condico
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prévia do discurso, mas ¢ instaurada no interior de determinadas préticas, entre as quais
interessou-nos a escolar. Assim sendo, a instauracBo da autoria, além de pressupor o
trabalho de um sujeito — um usuvdrio, wm processador da linguagem -, nos terrmos de de
Certeau (1990), pressupde, igualmente, um frabalho em direcdio a um co-enunciador. Se
esse 1ltimo serd ou ndo incorporado & essa dimens&o, de modo a entrar no jogo do sentido ¢
a responder, a gerar uma atitude responsiva, nfo podemos prever. Enfretanto,
demonstramos que hd um movimento em dire¢do a esse co-enunciador no interior das

praticas com a linguagem ¢ a sua relac8o com os diferentes modos de dizer.

Sendo assim, cabe perguntar qual a concepc¢do de autor que atende, de modo geral, 4
expectativa da pratica escolar ¢ sua diferenca frente 2 nossa proposta. Consideramos que,
ao se orientar a producdo escrita por uma concepcio do sujeitc que sabe escrever bem na
escola como a daquele que atende a determinadas expectativas baseadas, de medo
prioritario, no dominio de mecanismos texfuais € na correcio, reforcam-se nogdes como as
de imitaco e de originalidade. Essas nog¢des, que atendem, de modo geral, a expectativa do
professor. Na medida em que se ancoram na nogio de correcdo e de modelos lingiiisticos,
ou ainda, em que se atém aos mecanismos textuais, acabam por retificar certas posi¢oes do
sujeito. Sem o espacgo para o confronto e conflito das diferentes posicbes enunciativas, sem
direcionamento da atitude responsiva do co-enunciador, sem a conexdo com os saberes
instaurados e condicionados historicamente, a assunc¢io da auteria nfo € intervencio, e sim
sujeicdo ao esperado. Dessa forma, preservam-se as posi¢tes do sujeito que simplesmente
enuncia, mas que nio entra no jogo do confronto, que nfo ativa nem problematiza as

memorias que condicionam e orientam seu modo de dizer.

Como, de modo efetivo, em termos pedagogicos, serda possivel explorar os
diferentes modos de dizer, reconhecendo como legitima a atacic do sujeito que se
singulariza ao tomar posicio e enunciar ¢ que, além disso, direciona seu dizer para um
projeto, no qual hd ume intencdo de produzir uma atitude responsiva do co-enunciador,
constitui-se, ainda, uma questdo a que este estudo ndo podera responder. Embora tenhamos
claro que o ponte fundamental em tome do qual nos alinhamos tenha sido o das praticas,

considerando a pratica escolar um lugar privilegiado para interpretar como essa estd
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articulada com a autoria. Sendo assim, nd3o propomos um modelo aplicado ¢ aplicavel pelo
professor para conduzir suas aulas de producdo escrita, aspecto j& explicitade quando
tratamos dos objetivos deste estudo. Entretanto, ac trazer 4 tona a questiio da autoria como
resultado da acfo do sujeito no interior de suas praticas com a linguagem, noutros termos, a
autoria como uma forma de intervengdo do sujeito, esperamos ter problematizado a propria
nocio e concepgio de linguagem norteadora da atwacfio do professor. Nesse sentido, a
proposta de uma competéneia interdiscursiva em lugar de uma competéncia estritamente
relacionada aos mecanismos textuais ¢ o seu dominio, poderd representar uma via de
trabalho com a produgdo escrita. O reconhecimento da singularidade do sujeito escolar
poderd servir de ponto de partida para um olhar mais particular — ¢ menos assustado talvez
— sobre as diferentes formas que assume o seu dizer e as diferentes formas de conduzir a

atitude responsiva do co-enunciador.

Sendo assim, este estudo pretendeu demonstrar que certos indicios presentes nos
textos escolares analisados sfo reveladores de um sujeito que enuncia de certo modo,
resultante de uma tomada de posico, no interior de determinadas praticas. Contudo, essas
mesmas praticas, igualmente, sfo historicas e contingentes. Em outras palavras, sio
afetadas pelo sujeito que nelas se insere e por seu projeto de dizer. E, portanto, valem uma

tese.
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ANEXOS
Anexo A — Textos do corpus 1

Texto A. — sétimo semestre

M: muiieco favorito

Mi mufieco favorito tiene um y ochenta metros de altura, es delgado, pero no
demasiado delgade. Tiene el pelo castafic v es maravilloso.

Estoy hablando de mi novio, la persona que se qued6 con mi corazd, hace siete afios
y hasta hoy se quedé con él.

A Todas las personas que lo ven, les gusta mucho mi novio, pues es una persona de
carater, trabajadora y muy simpatica. Habla con las personas con mucha educacion.

Mi muiieco es musico y cuando €l canta para mi, me quedo muy contenta por ser su
novia.

El dia que lo vi por primera vez fue my bueno para mi, mejor diciendo, fue el mejor,
pues conoci el mejor hombre de Ia tierra. El es ¢l mismo siempre, su ersonalidad nunca me
engafia, y esto para mi es muy importante, pues es por la personalidad de las personas que
sabemos si nos gustamos o no.

Al fin y al cabo mi mufieco favorito es muy importante para mi, tiene un papel
especial en mi vida.

Texio E. — sétimo semestre
Retrato de mi muiieco favorito

Tuve una infancia muy divertida, soy muy grata a mis padres por esa “dadiva”,
Principalmente porque mi mamé me regalé con una mufieca muy bonita cuando tenia més o
menos siete afios.

Me gustaba el nombre Luciana e yo puso este nombre en la mufieca. Me encanté la
primera vez que la vi. Como si fuera amor a primera vista.Ella era de trapo, vestia una ropa
muy graciosa: un vestido corto rojo y por bajo una camiseta blanca, sus zapatos eran
blanquitos, un espectaculo. Sus pelo eran castiinos e iban hasta la cintura y eran amarrados
con un mofio amarillo. Sus ojos eran verdes. El que més me encantaba en la mufieca era su
color de piel: “jambo”.

Sus dimensiones eran méas ¢ menos esas: 50 cm de altura y 13 cm de largura. La
extension del pelo era unos 20 cm.

Todas las personas que miraban Luciana se encantaban con ella. Era simplesmente
una rmufieca muy graciosa. Cuando las chicas la miraban todas querian agarrarla
inmediatamente.

A veces cuando recuerde de mi infancia luego ven en mi mente la imagen de
Luciana, mi mufieca predilecta. Ella era muy importante para mi. Tuve un significado muy
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especial. Consideraba la muifieca de trapo mi mejor amiga ~ contaba todos mis secretos y
suefis para ella. Tenda certeza que no contaria para nadie.
Hoy siento afloranza de aquél tiempo que no regresard jamas.

Texto K. J. - sétimo semestre

Los mufiecos de mi infancia

Cuando era nifia jugaba con los mufiecos pequefiitos, del tamafio de las gomas
usadas en la escuela. A mi no me gustaban los mufiecos grandes.

Habia uno que llamaba Piruli. Era un pavaso. Tenia ¢l pelo rojo, asi como su
sombrero; su cuerpo era de un pafio lleno de motos en colores. Los pies, negros, eran muy
grandes. La cabeza, de plastico, tenia una boca risuefla, mejillas rosadas v ojos de cristal
muy azules.

Piruli no era tan pequeiio, era del tamafio de mi mano.

En la casa donde yo vivia los dormitorios quedaban en el piso de arriba. Yo ataba
una cuerda muy larga en Piruli e le tiraba por la ventana. Cuando llegaba en el suelo del
paio, le tiraba despacio para arriba. Era como si €l estuviera escalando la pared, haciendo lo
que mi madre jamas me dejaria hacer.

Después que yo creci, he guardado todos mis muifiecos, diferente de otras personas
que los dan o los botan en el basurero.

Hoy, Piruli no escala més las paredes, porque no vive mas en aquella casa. También
va estd un poco viejo para eso. Pasa, ahora, todos sus dias en el sofd de mi dormitorio,
descansando de todas las aventuras por las cuales nosotros pasamos.

Texio E. 8. —sétimo semestre
f.a mufieca

Uma de las cosas que Conchita tenia y que, todavia, Pabliic no djaba nadie poner las
manos, era Una muileca muy antigna de porcelana que, en la verdad, era de una abuela de
ella.

La mufieca no era bonita, tenfa una cara fea. Era un poco pequena — era del tamafio
de una mano. Pero Pablito la guardaba sélo porque era de Conchita.

Pero un dia, de nuevo, todo ha cambiado en la vida de Pablo... €l ha pensado que
guardar las cosas de su mujer v “hablar” con ella seria como si él confesara que podria
olvidaria... v ¢l no podria olvidarla. Entonces él tir6é todo. No se guedé con nadie de su
mujer en ¢asa — por que tenia ya lo mas importante: ella en su memoria.

Y fue asi que un dia yo encontré esa mufieca en una calle. Ella estaba toda rota y vo
pensé en levarla para mi casa.
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Cuando he descubierto esa historia de Pablito y Conchita- porgue una vecina mia
los ha conocido y me ha contado la historia — resolvi poner en la mufieca el nombre de
Conchita. Porque en la verdad ella es el inico verdadero registro de una historia de amor

Texto G. — sétimo semestre

En 1987 en el dia de los nifios mi madre me regald una mufiequita que se llamaba
Chupetico. Ella era mu mufieca favorita y me recuerdo que cuando la vi por primera vez me
gusté mucho su cara tan pequefia y bonita. Ella tenia un chupete que era puesto para fucra
cuando apretdbamos su barriga. Era una mufieca pequefiita y pelada y tenia los ojos
castafios como los mios, por eso yo decia que era mi hija.

Para donde irba vo llevaba Chupetico, que después de algin tiempe yo pasé a llamar
“Chu”.

Yo tiraba “Ch@” para todo lado, para arriba y para bajo. Sus manos eran de goma y
por eso yo la mordia mucho, pues me gusta mucho morder todo.

Después de algim tiempo Chupetico se fue quedando vieja, mordida y yo, ni por
eso, la tiré a la basura, pues mi amor por ella era muy fuerte y hasta hoy yo la tengo y
duermo con ella debajo de mi almohado todos los dias.

Texto J. — sétimo semesire

Me recuerdo de un juego de futbol con unos mufiecos pintados a2 mano que tenia
cuando era nifio. Los mufiecos movian las piernas cuando se les presionaba la cabeza y asi
se podia jugar la pelota y hacer un partido de fiitbol emocionante.

Los mufiecos eran pequefios v hechos d plastico con unas “jerseys” que podrian
cambiarse con una nueva pintura. De esa manera, hacia diferentes equipos y mis amigos
siempre gquerian jugar con ellos. Por supuesto, mi casa estaba siempre llena de nifios
jugando interesantes partidos de flitbol.

A veces gustaba quedarme sélo con los mufiecos solo para mi y hacer lo que
quisiera; inventar los partidos mas emocionantes y divertirme por muchas horas.

Un dia los dejé, los olvidé y todos aguellos momentos de emocidn, y todos aquellos
partidos se quedaran en otro tiempo; el de los recuerdos felices.



Texto M. - sétimo semesire

Los juguetes

Cuando yo era nifia tuve muchos juguetes y sin embargo a mi me gustava mas las
muifiecas no las mufiecas mas sofisticadas pero las mufiecas de pafio, pelele.

La que yo tenia carifio s¢ llamava Emilia v era entre todas la mas vieja y por eso la
mejor compafiera.

Vividmos muchas aventuras y yo me recuerdo de todo con muchas saudades pues,
tengo certeza que jamas volveré a vivir con tanta pureza y felicidad.

Hoy tengo certeza que los juguetes son muy importantes para los nifios pues para
estes los mufiecos son grandes compafieros. Pues para mi esta experiencia fue muy
importante.

Hoy soy una adulta y feliz, satisfecha con mis recordaciones de nifia. Una chica
feliz se transformara en una adulta mds realizada con su vida.

Texto P. ~sétimo semestre
Retrato de mi mudeca favoriia

Mi mufieca mds querida era una bebé bien me quiere. Su cuerpo era de espuma y
pano, los brazos, piernas y cabeza eran de caucho y su pelo que era solo algunos hilos en el
centro de la cabeza, era de lana. Teniz unos 50 cm.

Me gustaba jugar con ella, hice su baptismo, cumpleafios y tenia hasta su certificado
de nacimiento.

Usaba un vestido blanco con rayas rosas y una braga del mismo color, en los pies
ilevaba zapatitos blancos de pléstico.

Yo la gané en la navidad, yo mismo que pedi después de verla en un anuncio en la
tele.

Mi mand no comprendia porque yo no pedia una mufieca que se parieciera mas con
un bebé, pero vo amaba la que yo habia eligido.

Ella permanecité conmigo hasta los 22 afios, cuando me casé. Junto con ella fueron
otros mufiecos para un orfanato alegrar la vida de otros chicos.

Ahora es tiempo tener {rasura] mufiecos de verdad, de carne, huese y caca.
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Texto P. —sétimo semestre
Parte 11

Mi mufieco favorito era uma gracia, tenia uma bicicleta y todas las mis hermanas
quedaban com mucha inveja. Yo lhe llamaba Lulu. Ella era grande, rosa, mui bonita. Yo
tenia 4 afios.

Pero, lo que més me agradaba era la bicicleta. Yo tiraba el mufieco y sentaba para
andar. No puedo olvidarme en un dia que quebrd com mi peso, lloré mucho, y no quis mds
la mufieca. Cre que yo me enamoré de la bicicleta.

Después tuve muchas otras mufiecas, lindas, grandes, pequenas. Pero, la Lulu, es la
unica que marco mi infancia.

Texto Renata — sétimo semestre
Rosinha

Cuando yo era nifia, mi suefio era ganar una mufieca de la coleccién “Bem me
Quer”.

En el ‘dia de los chicos” mi madre me pedidé para coger para ella un papel en ¢}
bafio, cuando yo entre en ela bafio vi una mufieca de la coleccion “Bem me Quer”, muy
grande y color rosa, me quedé muy contente cuandoe vi mi nombre en la mufieca.

Después de este dia, Rosinha, se fue mi mejor amiga, brincavamos juntas,
comiamos juntas, hasta viajavamos juntas.

Hoy en dia, yo estudo, trabajo, hago gimnéstica y no tengo mas tanto tiempo para
Rosinha, pero todos los dias ella estd en mi cama, v cuando voy a dormir yo le doy buenas
noches, asi como cuando voy a salir le hablo “buenos dias”, o sea, hasta hoy Rosinha és una
gran amiga, y esta siempre conmigo.

Texio S, — sétimo semestre

II- Cuando yo y mis hermanos éramos nifios, teniamos una mufieca que se llamaba
“Guigwi”. “Guigui” era una mufieca muy bonita, blanca, ojos azules, llevaba un vestido
azul. Sus pelos ruvios, rizados, eram muy largos y muy bien peinados por mi hermana. La
primera vez que la vi, me impresioné su alegria, la sonrisa que siempre nos daba.Era como
s1 fuera una persona de verdad, una amiga. Cuando la cogiamos por los brazos, y los abria,
“Guigui” reia, y relamos con ella. Era la mejor compafera que teniamos. Una noche, sin
embargo, estaba teniendo una pesadilla horrenda, sofiaba con mostruos, cosas horribles
aparecian, era como si estuviera en ¢l infierno. Al despertarme, bafiada en sudor, en pénico,
vi la cara pélida de “Guigni”, con su sonrisa demoniaca, como si diera carcajadas de mi
imbecilidad. Le tuve horror, miedo, odio, asco. Me di cuenta que no era una mufieca, era [a
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hija del demonio, “la novia de Chuck™. No dudé. Al despertarme por la mafiana, cogi unas
tijeras y corte sus pelos dorados, perforé sus ojos, y corté sus brazos. Nunca mds of su
sonrisa, su invitacion al infierno.
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Anexo B ~ Textos do corpus 2

Texto A. — sétimo semestre

Un personaje excentrico

Mi primo fue educado por mi abuelo, su nombre es Eduardo. Su madre se embarazd
de él y su adre no quizo asumirlo como hijo suyo. El se quedaba ora con mi abuelo, ora con
su madre que es mi tia.

Mi tia se quedaba con algunos hombres v cuando eso ocurria, no daba Ia atencion
que mi primo necesitaba, o sea, lo dejaba a solas en el mundo. Despues de tantos errores
que ella cometié en su vida descubrié que estaba con céncer e intentd a corregir todo lo
malo que habia hecho a su hijo (dejarlo a solas), pero era tarde y en poco tiempo ella se
murid.

Por el hecho de mi abuelo ser muy viejo, €l no tenia condiciones de cuidar de mu
primo como un padre © una madre cuida de su hijo. Entonces muchas cosas, relacion a la
educacidn de mi primo, se quedaron pendientes.

Hoy dia, por todo lo que ha pasado, mi primo es una persona a la cudl tenemos que
tener mucho cutdad, pues cuando €l va a casa de alguien, sea de la familia o no, todo lo que
encuentra de valor se lo roba.

Texto de J. —sétimo semestre

Hace 36 afios que Luis vive con su madre. Inteligente pero poco amigo del trabajo,
ha decidido quedarse con su madre, por supuesto la vida se vuelve mas facil.

Cuando era un nifio sus abuelos se cambiaran a casa de sus padres y como para ellos
lo més importante era sus vidas profisionales, Luis tuvo una educacién equivocada. Cuando
tenia 14 afios de edad cojié un trabajo por la primera ves y se quedd en él por algunos
meses. Eso trabajo era, sin embargo, muy duro pues jamas ha trabajado después, es decir,
se fatigd para toda la vida.

El afio pasado empez6 a construir una casa en un terrenito que sus padres le dejaran.
Pero primero empezd la construccion de la picina, junto con un baflo y una pequediita
habitacion y lo que va a hacer luego es venderla y comprar un restaurante en Floriandpolis.
No obstante, nada esta terminado. Sin embargo, hay mucho més que hacer ahora pues la
floresta ha tomado la construccion y hay que limpiarla de nuevo.

También abrié una editora que publica sus libros para nifios. Si, Luis es un escritor.
Un escritor que jamas ha leido un libro pero que ha publicado unos cuatro hasta hoy.

Vivir con su madre es un acto de filantrépia pues de eso modo puede cuidarla
siempre que ella necesita y, por supuesto, a s{ mismo también.
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Texto E.— sétimo semestre

Locura de amor

Cristina era hija de mu primo. Una persona que desde nifia presentaba una
personalidad muy fuerte.

Cuando empezé estudiar en una escuela paricular siempre fuera considerada lider
por los alumnos. Los chicos buscaban Cristina para resolver todos los problemas relativos a
la educacion. En esta fase la muchacha tenia siete afio mas 0 menos.

Al completar guince afios era considerada por toda gente de su ciudad una
representante de todos los moradores. Ella estaba vinculada con cuestiones ralacionadas a
la educacién, salud, moradia, entre otros asuntos. Era respectada por todos habitantes de la
regién. Una verdadera lider.

Sus padres apoyaban la chica en todas sus pociones, mas murieron muy ternprano
cuando ella tenia unos 18 afios. Desde entonces vivia sola, sin la proteccion de sus padres.
No tenia parientes acerca. Como era hija Umica, heredé muchos bienes de sus padres.
Dejaron una casa muy grande en la avenida principal de la cindad y mucho dinero en el
banco.

La casa herdada Cristina dividid en dos, sendo una parte transformada en una
fundacion para los chicos carentes de la ciudad llamada DIAS FELICES e otra parte
convertida en un lar para viejos carentes llamada LAR FELIZ DE LOS SENORES.

Para tanto, Cristina tuve que contratar algunos profesionales como médicos,
dentistas, profesores, enfermeros, cocineros, psicologos, entre otros.

En la fundacién para chicos, DIAS FELICES, los muchachos tenian todo tipo de
apoyo: estudiaban, practicaban actividades fisicas, tenian alimentacion. Asi como los viejos
del LAR DE LOS SENORES tenian toda asistencia.

Como Cristina no tenia también para quién dejar su herencia caso sucediese algo
con ella, hizo esto investimiento en la grande casa y dejé otra parte de la fortuna en dinero
en el banco de la ciudad.

Mas un dia, por la noche Cristina que era acostumbrada a salir por la calle sola
encontré un mozo Hamado Roberto y se encanté. En este dia ella fue en todos los lugares
que ninguna vez habia ido. Aprovechd mucho la noche. En el otro dia parecia que ella era
otra persona porque empezo vestirse totalmente diferente con la moda hippie y sus hébitos
eran mucho extrafios. Comia s6lo comida natural, no se importaba mas con la gente de la
fundacion, entre otras cosas.

En un dia cuando ninguna persona esperaba Cristina sumid, largé toda su herencia
en las manos de sus empleados. Hasta hoy no retornd para buscar el que es suyo. Se sabe
que ella partié con el rapaz llamado Roberto para el nordeste del Brasil v que vive en una
isla desierta, en una cabafia, comen platanc v beben agua de coco todos los dias. Y ef mas
interesante viven apasionados como Jane v Tarzan.
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Texto K. J. ~ sétimo semestre

Una mujer excéntrica

En el barrio donde vivo hay uma mujer muy excéntrica. Hasta llega a ser un poco
loca.

Las personas que la miran por las calles piensan que tiene problemas mentales, o
que algun espiritu le aburre.

En resumen, todos sienten miedo de ella, siempre van para el otre lado de la calle
cuando ella esta cerca.

Lo que ocurre es que la mujer, que no sé como se llama, para en las esquinas y
empeza a gritar palabrotas para personas que ni estan alli. Hace muchos gestos y muecas.
Lo que dicen las personas que conocen su historia es gue, vivia muy bien con su marido, en
una casa muy bonita, grande, con mucho dinero, hasta que, nadie sabe porque, él fue
asesinado.

Texto E. S. - sétimo semestre

Alma

Pablito habia se casado muy temprano com Conchita. Ellos eran muy enamorados y
vivian muy felices. Conchita le ha dado tres bonitos hijos a Pablito.

Pero un dia todo ha cambiado en la vida de los dos. Conchita se ha quedado enferma
y luego su estado ha peorado y se murio.

Ese dia, para Pablito, fue como el dia de su primera muerte. Pablo se ha quedado
enfermo también. Nadie lo conocia més.

No dejaba ninguna persona, ni sus hijos, poner las manos en las cosas de su mujer.
Todo se quedaba del mismo modo que Conchita habia dejado.

Todos los dias cenaba con ella. Es decir, colocaba un plato, en Iz mesa, con comida,
como si ella tuviese viva, con hambre, v fuese cenar.

Pasaba todo el dia hablando sélo, o sea, hablando con ella. Hacia preguntas. Refa en
algunos momentos como si ella tuviese deicho algo divertido.

Sus hijos y sus amigos querian ayudar a Pablito, pero €1, muy concientemente, decia
que no queria ayuda, que estaba todo bien... y se mantenia hablando sélo como si fuese un
loco.

Pero Pablo no era loco; solo un poco excéntrico. Nuestro Pablo era sélo un hombre
extremamente enamorado de una mujer v ¢reia que la vida terrena no le habia separado de
ella. Sus almas estaban presas por toda la eternidad.
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Texto G. — séfimo semestire

Un sueiio acabado

Mirian era una chica muy guapa que salfa con Carlos, un chico muy guape también.
Los dos eran mucho enamorados y estaban juntos hacia tres afios.

Algiin tiempo después la pareja decide casarse, pues ya pensaban en compartir todo
en sus vidas.

Finalmente el gran dia de la boda llegé v todo estaba preparado para la llegada de la
novia en la iglesia. Todos los invitados aguardaban ansiosos por la llegada del novio, pues
ya sabian que la novia esperaba afuera en su coche. Alguno tiempo después la gente, muy
preocupada, va a ver lo que habia ocurrido con los novios. La novia estaba en llantos, pues
ya se habia pasado mucho tiempo y el novio no habia llegado hasta la iglesia. Las horas se
pasaron y nada. En verdad el novio dejo la novia esperando en el altar.

Después del ocurrido Miriam se cerrd en la casa de su madre para no salir jamas. No
quisé enamorarse ni trabajar nunca mas, solamente sufrir mucho, y sola. Ya Carlos
desaparecién para no volver jamas, dejando solamente las huellas de su hecho tan cobarde
v cruel.

Texto M. — sétimo semestre
La excentricidad

En todas las familias siempre hay una o mas personas excéntricas. Y ;lo que setia
exatamente una persona excéntrica?

La excentricidad es una calidad o virtud que se manifesta en solamente unas
personas. Pues, en nuestra sociedad hay muchas reglas y convenciones sociales y las
personas viven muy preocupadas en obedeceren a estas reglas y acabm perdendo sus
personalidad que son el espejo de sus almas y lo que tienem de mejor y de mas original a
cada persona.

Al Hevar ese tipc de vida las personas se condicicnam a respetarem las
convenciones v anulam sus verdaderos deseos.

Com eso, podemos concluir ser excéntrico es ser algo que no se preocupa com
normas sociales sino com su verdadera personalidad. Ademas de todo es ser auténtico,
original y se aceptar de la manera que es sin vergiienza de ser feliz.
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Texto P. — sétimo semesire
La “nega” Alice

Cuando chica, vivi en un barrio pobre y distante del centro de la ciudad de Sao
Paulo. Me acuerdo que, junto a los nifios, jugaba en la calle, andaba de bici, subia en
arboles ete.

Con toda la alegria de los chicos, Ia calle era ruidosa y agitada, elios no paraban.
Solo una persona hacia todos aquietar: Ia “nega” Alice.

Alice ya era upa sefiora de edad, negra, alta, muy delgada y borracha. Entraba en la
calle hablando palabrotas de todos los estilos. A veces era violenta y eso asustaba los nifios.
Vivia con los cabellos desreglados y con vestidos floridos vy cuando hacia sol usaba
sombreros vigjos.

Con todo, a pesar del miedo, los chicos escondidos, respondian a las palabrotas o la
probocaban, pero nadie tenia el valor de quedarse frente a frente con ella.

Su casa era tan vieja y maltratada como ella y nosotros imaginidbamos como seria
adentro y lo que ella hacia alld. Pasados muchos afios volvi al barrio, la casa esta alla, mas
destruida, y segin el pueblo “nega” Alice continua viva y emborrandose y hablando
palabrotas.

Texio P. - séiimo semesire

Parte I

Hace 26 afios que Roberto vino morar com sus tios en la ciudad de S#o Paulo.
Roberto era un chico muy pequefio cuando su madre se murié en la Bahia, v su tia lo tird
para criar, juntamente con su hermana.

El facto es que su madre era una mujer que no tenia uno sélo hombre, vivia a
pasear, 2 salir por la noche, hacia cosas que una mujer con dos nifies pequefios no podria
pensar en hacer, y ademas de eso, no trabajaba.Un dia, estaba ella jugando con Roberto,
sentié una fuerte dolor v murid en seguida en los brazos del nifio.

Ese acontecimiento marcé la vida del Roberto v de su hermana Maria hasta los dias
de hoy.

Maria herdd de su madre las cosas malas. Lo que me hace tener mucha pena de
Roberto. Maria no tuvo una infancia como los otros chicos, al contario, desde mui nueva se
preocupé en cuidar de su hermano. Pere, Maria con 18 afios empezd a levar la misma vida
de su madre. Ella tuvo dos nifios y hace menos de ! afio tuvo una nifia.

Pero, parece que es una persona loca. Pues, todavia, no ha casado, ¢l padre de su
chica no vive mas con ella y va tiene otra novia. Maria hace de todo para tenerlo de vuelta.
Es capaz hasta de tirar la vida de la otra, mira!

Al fin, al cabo, para no tener que ver una desgraga en la familia sus tios resolvieron
despacharia para Bahia. Y guedarse con sus nifios aqui. Pobre de la vida de esta mujer, que
hoy ya esta con 35 afios de edad!
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Texto R, — sétimo semestre

Manoel tenia 18 afios cuando conocié a Laura, luege empezaran 2 enamorarse , y se
quedaran muy apasionados hasta diez afios.

Cuando Manoel hizo vinte y ocho afios, Laura le preguntd, porque no hacidn, una
boda, muy simple, solo para la familia. Manoel dijo que aceptava, junto todo su dinero y
casaron.

Asi, casados, empazaron a conozcer todos los defectos de uno y de lo otro. No era
siempre que Lara estava olorosa, ni era siempre que Manoel era carifioso.

Los meses se pasaron, y ellos que vivian tan bien cuando eran solo novios, hoy en
dia ni se sorportavan juntos.

Hoy en dia estan separados y as veces se preguntan porque fueran casar pués si sélo
huviesen noviado estarian juntos hasta hoy.

Texto S. — sétimo semestre

Laura era una chica de 17 afos. Era una chica sofiadora, que vivia en la ventana,
esperando a um principe que la quitara de alli, llevandola a um mundo de suefios em su
caballo blanco. Sus papés siempre le decian que parara de estar delante de la ventana todo
el tiempo, pues, ; qué dirian los vecinos? Pero Laura poco se¢ importaba. Vivia alli,
esperando que su sueflo dorado se realizara. Hasta que un dia, mientras Laura estaba en la
ventana, pasé un chico de 25 afios, pelos rizados, piel morena, cara de holgazén; llevaba un
traje blanco y camisa y zapatos rojos. Su “elegancia” llamé la atencién de la chica, que se
enamord prontamente. El también la mird con cierto interés. Sus ojos grandes mirandolo, lo
impresionaron. Al fin y al cabo, no eran todos los dias que lo miraban asi. A partir de
entonces, todos los dias pasaba delante de la ventana, charlaban, y a veces la traia una rosa.
Laura, totalmente enamorada, le conté a sus padres sobre Armando, pero ellos se enfadaron
y la prohibieron de estar delante de la ventana. Este mismo dia, Laura decide que no quiere
mas vivir bajo la autoridad de sus padres, y decide huir. Consigue gue su criada le lleve sun
mensaje a Armando, v huyen por la noche. Sus padres se desesperan v la buscan por todas
partes, sin mucho €xito. Laura y Armando viven, al principic, una “gran historia de amor”.
Lauracuida de la casa, lava y plancha la ropa, cocina. Sin embargo no se importa, pues esta
enamorada y vive su romance. Hasta el dia en que Armando después de estar todo el dia en
el bar, vuelve a casa borracho v le pega a Laura. Le da pufietazos, bofetadas, patadas.
Ademas de romper su cara, consigue estropear el dorado de su suefio. Y Laura lo deja de
amar, pue ve que por debajo del traje blance, de la camisa y los zapatos rojos, habitaba un
monstruo.
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Anexo C — Textos do corpus 3

Texto A. — sétimo semestre

Ei animal gue me encanta

Los animales, en general, son muy especiales, pues tienen siempre un carific muy
especial con sus duefios, y esto es 1o que mis me gusta en ellos. Y ademas de esto son
bellos y muary inteligentes.

Me gustan, de verdad, todos los animales, pero el que mas me encanta es mi perra,
una poodle blanca muy inteligente y muy guapa. Es un animal décil, jugueton y que
siempre esta junto de mi familia, su nombre es Pipoca.

Ella es especial para mi familia, pues fue encontrada en la calle, sin duefio, muy
triste y con mucha hambre. Entonces, el mirar encantandor de ella ha ganado nuestro
corazén.

Creo que Pipoca tenia otro duefio, pero se ha perdido de él. No sé si hace falta a ella,
su duefio anterior, s6lo sé que con nosotros ella estd muy bien, muy bella, y ademas de esto
ha sanado mucho, porque se empacha.

Hace tres dias, mi perra hizo una cirurgia, pues estaba enferma, tenfa un cisto en el
ovario izquierdo. Sufrié un poco, casi no jugaba con nosctros, pero ahora ya estd muy bien;
despierta y juguetona. Creo que atodos mis amigos les encantaria conocer a mi perra, es
muy especial.

Texto de E. S. - sétimo semestre

Juanita

Juanita es distinta de todos los bichos o animales de estimacién que ya tuve y ya he
creado en mi vida.

Ella es muy bonita, tiene un cuerpo grande que, todavia, no es compatible con su
pequefia cara. Y siempre, siempre parece que ¢s feliz — como si todo fuera perfecto en su
vida.

En verdad, todo es perfecto en la vida de Juanita. Ella se levanta a las tres de la
mafiana juntc conmigo ~ porque todavia dividimos la misma cama — pero no sale del cuarto
{creo que Juanita demora para despertarse).

Hablo mucho con e¢lla sobre todas las cosas y ella siempre estd al lado mio cuando
tengo que estudiar para alguna prueba.

Es mi mejor compafiera. Cuando me quedo triste, siento proximo a ella, le abrazo
mucho y muy fuerte y parece que todas las cosas malas se van; por que estoy segura a su
lado.

En dias de grandes vendavales es ella que tapa mis orejas para que yo pueda dormir.
Siempre puedo contar con ella.
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Por la noche, cuando adentro mi cuarto, le miro con una bonita sonrisa que me
nvita a dormir. Le abrazo de nuevo v nos acostamos. Las personas a veces me dicen:

- Pero ella es s6lo un bicho de felpa.

Y lo que yo les contesto diciendo gue ella no es s6lo una mariquita de felpa; Juanita
es una mariquita que hace parte de mi vida y, como soy una persona moderna y practica,
isélo podria tener un bicho que no hiciese caca ni que tuviese hambre!

Texto E. — sétimo semestre
Animales de estimacion

Los antmales de estimacion, muchas veces, son la diversidn de los nifios. Muchos
nifios, que no tienen hermanos, encuentran la alegria y la complicidad en algunos animales.

Yo, cuando nifia, he tenido muchos animales. En realidad, todos ellos eran de mis
hermanos, pero me gustaba mucho jugar con ellos. Hemos tenido dos perras, dos péjaros,
una tortuga, unos peces... Todos ya estan muertos, pobrecitos.

Al principio, ellos significaban para mi diversion. Después, con el tiempo, vy con la
agitacion de la vida, ellos empezaron a ser sinonimo de trabajo. Limpiarlos, cuidarlos, daba
mucho trabajo. Ya no teniamos tiempo para eso.

Y hoy lo que pienso es que no vale la pena tener animales de estimacién. Dan
mucho trabajo, y no tenemos tiempo para cuidar a nadie. Los japoneses son los que tienen
la razdn. Inventan animales virtuales. Con la tecnologia, son los tnicos a quienes podemos
dar la atencion.

Texte E. J. — sétimo semestre

Hace ya once afios... Mi madre recibi¢ a una amiga en nuestra casa. Junto con esa
amiga, habia una pequefiita perra blanca, con manchas negras, muy peluda. Nadie la queria
pOrque €ra una perra y no un perro.

Liegado a mi casa ¢l bicho va se aduefié de todo. Entonces, mi madre por carifio, ¥
por insistencia mia y de mi hermane, acogié la pequeiia perra.

Dolly fue Ia alegria de nuestra casa. En el mundo no existia perro tan juguetén. Las
pelotas eran el albo de su furia. Tode lo que las personas v los bichos suelen comer era més
una de las victimas fatales del instinto salvaje de la pequeilita. Hasta la cebolla v el arroz
crudos.

Dolly no era comun. Practicamente habia dejado de ser una perra. Ya hablaba a
nosotros con 1os ojos. Ella no era una perra... Ella era... Era... {Ella era solamente Dolly!

Después que ocurrié ¢l matriménio de ni hermana, Dolly pasé a ser mi compafiera
de cuarto. Yo no le dejaba dormir (siempre) conmigo, mientras cuando dejaba, mi cama no
era mas mia, sino de ella. Dolly entraba por debajo de mis cubiertas, ponia la cabeza en mi
almohada vy empezaba a roncar, no me dejando dormir.

Un dia las cosas empezaron a cambiar vy la alegria se transformé en tristeza para
nosotros. Dolly empezd a quedarse ciega, hasta ver sdlo bultos. También se quedo enferma
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v sus mamas empezaron a crear heridas. Los veterinarios nada podian hacer, pero eso no
robé la alegria v el modo jugueton de Dolly.

Entonces, un dia cuando sélo Dolly e yo estdbamos en casa, of sus gritos, le agareé
con los braos y ella se murid.

Aun hoy es dificil acostumbrarme con la ausencia de Dolly, pero las buenas
imagenes que tengo de ella me consolan.

Texto G. — sétimo semestre

Pitoco

;,Cémo dejar de vivir em funcidn de um perro? Si, porque 1as ganas de ponerse a su
lado, es mds grande que l&s ganas de salir de casa y trabajar, estudiar, o 1o que sea que
tengas que hacer.

Los perros son encantadores y si quieres un ejemplo te lo daré. Un bonito ejemplo, o
mejor, un bonito perrito.

Hace algunos afios, conoci a Pitoco, mi Perrito. La primera vez que nos vimos, creo
que fue reciproco, nos pusimos tontos de tanta pasion, que surgié en aguel momento.
Nuestro corazén latié muy fuerte. Nuestros ojos se miraron y vieron la cumplicdad que
tendriamos desde entonces. Su hocico pequefio parecia querer decir algo como: jLlévame
contigo! Y fue exactamente lo que ocurnid, le traje conmigo, y desde entonces no he sido
mads la misma persona, ya que mi vida cambié demasiado.

En primer lugar, mi cuarto no es solamente mio, ya que Pitoco no aceptd dormir en
su propia casa, en el patio. Yo era la hija menor de la familia, ahora ya no soy, pues &l tomé
mi lugar de hija benjamin, va que es querido por mamé y papa. Mis mufiecas y osos de
peluche ya no son mios, sino suyos. Ahora yo me pregunto: ;Debo querer tanto a alguien
que tomd mi espacio en mi casa y en mi familia?

Por supuesto que si. Mi perrito no tomé solamente ¢l espacio fisico de mi hébitat,
sino de todo mi corazdn.

Texto M. — sétimo semesirs
Un amigo nunca se muere

Cuando yo era nifia tenia un perro llamado Lobifio. El era pequefio tenia el pelo
marrén come el color de café, las orejas largas y sin embargo un olhar dulce atmque fuera
para el mundo solamente un perro.

Lobifio venia a despertarme todos los dias muy temprano y Inego ibamos a julgar
por toda mi casa.

El perro ya era conocido por todos mis amigos, que como vo se divertian con
Lobifio, cmo nunca con otros amigos u otros juguetes.

Viviamos muy contente nosotros, los nifios y Lobifio, hasta que cierta vez Lobifio se
quedé enfermo y en seguida supimos que 1o que €l tenia era una grave enfermedad v no
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tenia cura. Intentamos hacer de todo, pero Lobifie se murid y con €l llevé también un poco
de mi y de mis compafieros.

Hasta hoy siento mucha nostalgia de esta época de mi vida y por supuesto también
de Lobifio que creo aun que no seca mas una nifia vive en mis suefios v en las mias
recordaciones.

Texto P. — sétimo semesire
Los peces

Hasta hoy no encontré un animal que me relaje tanto como los peces.

Es muy agradable llegar en casa y de pronto mirar un acuario con peces de todos los
colores. Paseando de un lado al otro, ellos nos llevan al nuestro pensamiento, nos hacen
reflejar y sacan las malas ideas de la vida.

Hay personas que dicen que los peces son tontos, porque no interagen con ellas.
Querian que ellos fuesen como los perros, gatos y pajaros. No comprenden que esos
animales marinos interagen con la parte mental de nosotros.

Pienso que es por esa razén mental que a los japoneses les guste la crianza de peces.
¢Ya se dieron cuenta de cémo los japoneses son tranquilos? Es porque todos tienen un
acuario en casa.

Texto P. — sétimo semestre
Mi perro

Antes de nada debo decir que “no me gustan los animales de estirnacidon.” No quiero
tenerlos en mi casa. Pero hace afios yo tuve un perro. El era negro, con pelos muy crasos.
Fra una raza mezclada gue deciende del “pastor aleméan”, entremedias era “manso y
fravieso”.

A mi me gustaba mucho el perro, ¢l se llamaba “granfino”, este nombre &l ya tenia
cuando lo ganamos. Pero, lo que me acuerdo muy bien és que yo era casi una esclava de
élio. Tenia que hacer todo solo: dar bafio, poner la comida... y nadia de mi casa ayudaa. Era
s¢lo yo v mi madre la veces. Por eso, me quedé aburrida.

Al fin y al cabo tuvimos que regalar el perro, pues dejamos de residir en casa para
irmos a un edificic. Y asi, nuestro tan bondadoso perro, queddse con un amigo. No tuvimos
mas informes de élle. Esta historia es muy triste.

De todo eso gue paso, sélo puedo tomar esa conclusion: me gustan los animales,
pero lejos de mi.
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Texto R. — sétimo semestre
L.os bichos de estimacion de mi casa

Hasta mi nifiez, siempre hubieran animales en mi casa. Lo primero a haber sido
adoptado fue mi gran pero Druppy. EI cra un gran Pastor Alemdo, y era muy feroz, pero nu
hermana le cepillava los diente como si fuera un nifio.

Cuano yo tenia unos 5 afios, mi madre nos dio dos pajaritos y yo me quedé muy
triste con la prision de los bichanos, vy los devolvi al cielo, descerrando la jaula.

Después de diecisiente afios mi pero Duppy murié, fue una tristeza muy grande,
como si fuera un pariente nuestro. Pero nosotros teniamos una bichana que nos haz muy
felices, Rebeca, €s nuestra michina, y ya vive en mi ¢asa hace unos ocho afios, v estid alla
hasta hoy.

No bien, druppy se fue, adoptamos otro pero, pero de esta vez una perita, no que
fuera pequefia, pero, porque cra la nifia benjamin de mi casa, su nombre es Aruana, una
Rotwayler preta y gran, pero és un dulce de animal, y vds a vivir muchos afios con mi
familia.

Texto §. — sétimo semestre

La perra Barali

Tenia 10 afios. Volvia de la escuela, tenia hambre, y corria a casa, a comer. Tenia
tanta prisa que casi no la vi. Estaba en la plaza, ladraba bajo, era una perrita, todavia
cachorro. Parcia que Horaba. Me miraba a los ojos, casi pidiéndome que la llevara. No
aguanté sus ojos negros mirandome, y sin pensar, la llevé a casa, aunque mi madre,
probablemente, no la quisiera.

Al llegar a casa, la mostré 2 mi madre y, al contrario de lo que pensaba, ella la
acogio como hija. Y asi, Barali entrd a la familia. Era como si fuera humana. Comia a las
mismas horas que nosotros, cenaba, le gustaba ducharse. Comia comida de gente, su plato
favorito era lasafia. Pero, jcomo seria diferente, si la tratdbamos como gente? Le poniamos
ropas y le pintabamos las ufias. Era nuestra mufiequita.

Con los afios, nada cambid. Seguiamos queriéndola muchisimo. Sin embargo, Barali
crecia diferente. Tenia manias casi humanas. No le gustaba cortar las ufias, le gustaban los
colores vivos, tenia ganas de salir sola.

De pronto, un dia, amanecid diferente. Estaba rebelde, ladraba muchisimo. Parecia
que tenia rabia. No sélo de todos nosotros, sino del mundo. Cuando estaba saliendo de casa,
huyo. Nunca mas la hemos visto.

Ayer, infelizmente, creo que tuvimos la noticia de lo que habia pasado a Barali. Al
abrir el periddico, vi una foto de una chica, con cara de perra, que mataba a las personas,
sin ningtin motivo apariente. La policia la buscaba. Era Barali, que se habia humanizado, y
empezaba a ser como hurnanos, crueles.
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Anexo D- Textos do corpus 4

Texto A. - sétimo semesire
Mi sufrimiento en la escuela

Yo tenia ocho afios, estaba en el tercer afio de la enseflanza fundamental. La
mayoria de los alumnos eran terribles, gritaban todo el tiempo, pero habia también los
buenos alumnos. La profesora ya estaba impaciente con la situacion de desorden v siempre
decia:

- Voy a darles un castigo, pues son desordenados.

En la semana siguiente, parecia que todos habian olvidado del mensaje de la
profesora. Eran los mismos — desordenados. Entonces la profesora nos dio un castigo
terrible. Pidi¢ que hicieramos ciento cingiienta veces la tabla, del uno hasta el diez. Me
quedé nerviosa, porque suffi las consecuencias de algo que no tenia la culpa, era una buena
alumna. Mis dedos quedaron doliendo durante una semana.

Texto E. — sétimo semestre

Recordacién

Tengo muchas recordaciones del mi tiempo de escuela. A mi me gustava mucho ir a
las clases de todas las materias, principalmente las clases de produccion de texto. Hay un
recuerdo que estd hasta hoy en mi memoria que se refiere a esas clases de produccion de
1exto.

Un dia la profesora de produccion de texto llegd en la clase y solicitéd que nosotros
hiciésemos un texto sobre cualquier tema, 0 sea, cualquier asunto de nuestra preferencia.
Entonces y escribi una redaccién con respecto a un chico de mi clase que yo estaba muy
apasionada. En el texto relaté todos mis sentimientos de aguel momento de pasion. Al final
de la redaccion yo hice una verdadera declaracién de amor. En ¢l final de la clase la
profesora recogid todos los textos de los alumnos vy dice que en el dia siguiente devolveria
corrigidos.

Lo peor que pasé fue en dia siguiente cuando la profesora llegé en la clase y hablo
que habia corregido los textos v que tenia un que ella hacia cuestion de leerlo para que
todos escuchasen. Entonces leyé a la clase mi redaccién que yo habia hecho sin
consultarme. Estaba muy enojada porque no queria que riesen de mi, principalmente el
chico que estaba muy apasionada. Aquella experiencia fue trawmatizante para mi. Sabemos
que los chicos son malos y ellos no perdonaron pues conocian a mif y el chico que yo estaba
apasionada. Yo tuve que soportar las gozaciones de los chicos de la clase por muche
tiempo. Sin embargo, en el afic siguiente empecé a enamorar ¢l chico gque estaba
apasionada. En la verdad, la profesora me dio una grande fuerza.
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Texto K. J. — sétimo semesire

Cuando yo era nifia no me gustaba ir a la escuela, pero cuando ya estaba alla no
queria volver a mi casa. Me quedaba todo el tiempo que podia jugando. Hasta que un dia
casi mori.

Una de la stardes la profesora llegd retrasada. Mientras no llegaba, los nifios corrian
por el patio. Yo, que estaba huiendo de una chica, pasé entre la cerca y el portabandera, sin
ver que alld habia una cuerda. Mi cuello se prendi6 en ella y volvi al suelo con la espalda.
El banco de cemento hizo un corte en mi cabeza, que empezd a sangrar. Después de cast
morir degollada llevé 4 puntos en la cabeza.

Texto E. S. — sétimo semestre

Paniel

Los profesores saben que a sus caros, simpaticos y extrovertidos alumnos le sgustan
pedir “permision para Ir al bafio” y, después de la permision ser acepta, estos, alegremente,
salen a pasear por el patio de la escuela, perturande otros alumnos, profesores y empleados.

Eso me hace recordar de Darniel, mi amigo de la segunda serie. El siempre pedia a Ia
profesora Nair para ir al bafio. Hasta que un di este pedido fue negado. S6lo que esa vez
Daniel estaba mismo con voluntad de hacer pipi. Insistid en el pedido que nuevamente le
fue negado. Daniel no se cansaba de pedir... no podia mas aguantar... la naturaleza fue més
fuerte v hizo pipi en la clase mismo, mojando su pantalon y la silla, haciendo con que todos
empezasen a reir... Bl fin de esa historia fue que desde entonces la profesora Nair no
cuestiond mas a Daniel ni tampoco ios otros alumnos; todos ahora podrian ir al bafio
libremente, cuando precisasen.

Texto . — sétimo semesire
Las pruebas

Piensc que en la escuela, vivimos muchos momentos de tencidn, principalmente
cuando estamos en la semana de pruebas finales.

Todos los semestres me quedo loca, ya siempre siento dolor de barriga en el dia de
los examenes finales.

En ¢l afio pasado, estaba yo en la 5° etapa del curso y tube la nota 4,0 en la primer
pruecba de Produccion de textos en lengua portuguesa. En la segunda prueba tendria vo que
obtener la nota 7,0 para no quedarme reprobada, pero estudié demasiado, dia v noche, vy el
magnifico ocurnid, tuve la nota 10,0 v no me quedé reprobada. ;Qué bueno!
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Texto M., — sétimo semesire

Un male dia

Certo dia, cuando yo estaba yendo a la escuela encontré, en el camino, un perro que
se acerco de mi y mientras yo mirava a el, el perro pard y hizo piez, bien, adonde yo estaba.
Sin embargo, no fue un buen comienzo de dia, mas ain asi yo fue a la escuela.

Cuando llegué, en la escuela, mis amigos mi dijeron que habia examen y para mi
fue una sorpresa asi que no me acordaba de esto y luego no habia estudiado. Bien, yo
resolvi hacer el examen alin que no hubiesse estudiado. El resultado fue un cero que me
acuero hasta hoy v, sin embargo, pienso que malo dia...

Texto P. - sétimo semestre

La Reprobacion ¥ la Madre

El peor momento de mi vida de estudiante fue en el segiin afio de gimnasio, en cual
yo fui reprobada. Siempre odié las Matematicas y fu en esa asignatura que no me sali bien.
L.a profesora era una japonesa de cara mala ¢ vo temblaba en sus clases.

De pronto ya sabia, desde del segan bimestre, que me reprobaria. El miedo era de
mi madre que vivia dijendo que me castigaria si yo no me aprovara.

Después de hacer las pruebas del segin examen y sacar bajas notas, tuve que crear
valor y decir a mi madre, temblando de miedo por su reaccion.

Al fin y al cabo, mi mama compredié y se pusoa ayudarme en el proximo afio.

Texto P. — sétimo semestre

“Mota 57

Mi vida escuelar fue sefialada por muchas tensiénes. Uma de ellas ocurrié cuando
estaba en la séptima serie. Yo jamds habia sido una buena alumna en matematica y lo que
pasaba ¢s que todos los dias tenia clases quedaba en desesperacion, pues los ejercicios eran
para corijirlos en la bizarra y el profesor llamava un alumno por vez jEra un horor!

Pero ¢l peor dia fue cuando recibi la media final, que debia ser seis, pero era cinco y
como iba cambiar de escuela no podria guedarme en dependencia. jEl ultimo dia de clase
que iba a ser fatal! Supe la nota y imnediatamente v con lagrimas en los ojos, imploré que
¢l me ponerse un punte para completar la meédia. Este fue un dos peores momentos de mi
vida escuelar y que, por supuesto, no me olvido.
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Texto R. — sétimo semestre

El campeconato

Cuando yo estaba em la sexta série, ocurrid el Campeonato Femenino de handboll.
Hiciemos una grande preparacidn para los juegos, tuviemos muchos entrenamientos y
dedicacién.

Mi equipo estaba muy bien, yva habiamos ganado todos los juegos y llegamos a la
fase final del campeonato.

Llego el dia del juego final, yo me Hevanté temprano y saldré curiendo de mi casa,
al dar vuelta a la esquina cai y machuqué mi rodilla, llegé retrasada al juego, pero tuvo la
felicidad de veer mi equipo ganar el Campeonato, veendo del banco de reserva.

Texto S. - sétimo semestre

Un dia terrible

Durante mi vida escolar, he pasado varios malos momentos en las clases. Desde
nifia tenia algunos problemas por no querer ir a la escuela. No sabia hacer las actividades de
dibujo o pintura, no me gustaba nada eso. Pero, después, con el tiempo, empecé a querer
estudiar, y todo fue mejorando.

Hasta el dia en el que ingresé en la untversidad. Vi que mas dificil que ingresar era
acompafiar las clases y tener tierupo para estudiar y sacar buenas notas. Cuando estaba en el
tercer semestre, creo que tuve el peor momento de mi vida en la universidad — hasta ahora,
Saqué 1 en la prueba de Literatura Brasilefia. Ya no aguantaba mds estudiar. Estaba ya muy
cansada y queria vacaciones. Y vi aquel 1, que para mi, era la myor frustacidn que podia
haber tenido. Después de tanto esfuerzo, saber que no habia sido capaz. Me puse muy
nerviosa. Queria salir corriendo, o simplemente desaparecer. Sin embargo, no resolveria asi
tas cosas. Tuve gue tranquilizarme y al fin y al cabo, todo salié bien, v después de las
vacaciones, todo empezé nuevamente en ¢l cuarto semestre, y estoy ahora contando los dias
para graduarme.
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Anexo E — Textos do corpus 5

Texto 1 -~ Sem identificacio - sétimo semestre

Tengo un costumbre de todas las vezes que hablo al telefono tener uma hoja acerca
de é1 y un boligrafo. Me gusta mucho hacer dibujos abstratos, o sea, aquellos que no tienen
ningun significado, pero distraen la mente.

Interesante es que, cuando hable con mi novio, cerca de una hora, la hoja de papel
s¢ queda toda completa de dibujos. jEs un horor! jPero, no puedo mirar una hoja en blanco!
Cémo puede una persona tener un costumbre tan feo?

Una cosa debo decir, cuando no tiene un ahoja blanca acerca de mi, uso la primera
que encotrar.

Texto 2 Sem identificacio- sétimo semestre

I.a hoja blanca hazme sentirme libre, como si pudiera volar, como si fuera cualquier
cosa que quisiera ser.
Tenemos que veer a la vida como una hoja blanca, donde nosotros mismos que escribimos
nuestra historia.
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Anexo ¥ — Textos do corpus 6

Texto A. — sétime semestre

Mi codo Juan

Me gusta todas las partes de mi cuerpo, hablo com todas ellas, todos los dias, pero la
gue me encanta méas es mi codo Juan. El es muy timido, tiene vergiienza de hablar con
todas las personas, incluso con su hermano, el codo José y con sus propios amigos — la
mano Maria, la rodilla Carmen, los piez Raul y Ramén y todos los otros.

Cierto dia, Juan preguntd a su hermano José, porque ¢llos no tenian hijos. José
surpreso, porque Juan no hablaba mucho, dijo que no hacia falta los hijos una vez que
tenian varios amigos que los ayudaban cuando era necesario. Y dijo también que Juan
deberia charlar mas con todos sus amigos para vivir mejor y ne quedar pensando en algo
que no se puede realizar por motivo de fuerza mayor. Juan concordo con José, pues sabia
que era muy timido v no hablaba con nadie, y dijo que a partir de aguel momento charlaria
con todos v seria feliz con ellos y no pensaria mas en cosas imposibles.

Texto E.— sétimo semestre

Cuerpo humano

El cuerpo humano es muty interesante. Es formado por la cabeza, por los brazos, por
las piernas, por el tronco, por las manos, por los pies, por ejemplo.

Hay algunas parts del cuerpo como la nariz y la oreja que parecen tener vida propia.
No se tienen control de estas partes del cuerpo. Ejemplificando se estamos con mucha
hambre y pasamos cercano de un restaurante v sentimos el olor de comida no nos
controlamos. Tenemos que comer luego. Otro gjemplo es la oreja se estamos en un autobis
y hay personas hablando sobre cnalquier asunto prestamos atencién {a principio).

Texto E, J. — sé¢timo semesize
IMira por ia ventana!

iUsame! Despiértate y Usame que tengo ganas de mostrarte al mundo. jAnda
hombre! Llevintate y camina hasta la ventana para que yo pueda darte la luz, el brillo del
sol, las colores de los pajaros y flores, el perro que pasea con su duefio, la gente que va y
viene por las calles. Desorbitame para que, por mi puedas tener en tus manos la realidad de
la vida.

El dia ha nacido cargado del sobrenatural y me ha dado vida propia, luego a partir
de hoy veras lo que vo quicra. Miraras atentamente para todo, para cada detalle de las cosas
que estuvieren delante de ti. Llega de traerme como caballo con cabestro. ;Soy yo la puerta
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de tu dnima! Ahora yo determino o que enra 0 lo que sale. Y asi serd, hasta que yo decida
cerrar la puerta para siempre.

Texto E. 8. — sétimo semestre
Mariay José

Cuando los dos se encuentran y luego se separan, yd sé que aigo malo ocurrird.
Porque al encuentro de José — la parte superior — y Maria — la parte inferior- surgen
variados sonidos gque van a producir palabras y frases enteras, que todavia, as veces, no son
las que queria decir.

José v Maria, o sea, mi boca, as veces habla sdla, como si yo fuera una loca. As
veces habla mirandome en el espejo — creo que los dos son muy vanidosos. O canta cuando
estoy duchandome. Y o peor es cuando maldicen una persona que estd proxima a mi. ;Lo
resultado es que yo siempre pago con mi propia cara (estropeada) lo que esos dos hacen!
Hoy pienso que nuestra boca es nuestra peor enemiga!

Texto G. — sétimo semestre

Cuando tu ya no tienes la capacidad de controlar sus actos y haces cosas que no
piensas antes de hacer, te das cuenta de que no tienes el control de algo en tu cuerpo v
alguna parte de €l gané vida propia sin que hubieras notado.

A veces, cuando estoy comiendo, v ya estoy satisfecha, ya no gquiero mas comer,
pues mi barriga ya estd llena, me doy cuenta de que mis manos continuan cogendo la
comida y poniendo-la en mi boca, sin que la quiera, pero €s0 no és tan grave como estar al
lado del teléfono v llamar-le a alguién con quién va no quiero hablar, como a un antiguo
novio, por ejemplo.

Siempre, cuando estoy manejando mi coche tranguilamente, mis manos empiezan a
bocinar a los chicos pero mis manos no son tontas, ellas bocinan a los chicos muy guapos, ¥
en esta hora quien gana vida propia son mis mejillas que se ponen rojas de verglienza.

Texto P. — sétimo semestre
La mane izquierda que no le gustaba ser mano izquierda

Lelece es la mano izquierds de Paco, un chico de ocho afios.

Leleco tenia una hermana, la mano derecha, que se llamaba Bety. Elia era muy metida,
porque sabia escnbir v cogia las cosas mejor que Leleco.
A veces ellos peleaban!

- ;Mo te cansas de hacer nada Leleco?

- ;Y guien ha dicho que no hage nada? Siempre te ayudo cuando necesitas.
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Un dia el chico Paco dejo la pelota caer y Bety quizo coger solita, pero la pelota
cayd de nuevo.
Entonces Leleco ayudd Bety v pronto Paco estaba con el juguete.
Y de ese dia para adelante, no hubo mas peleas entre las manos de Paco. Bety ha
percibide gue todos tienen su importancia.

Texto P. — sétimo semestre

Piernas, ;pra que te quiero?

No se lo que pasa con mis piernas. Ellas no estdn acatando las dérdenes del
pensamiento! Las partes de nuestro cuerpo siguen a los reflejos que son mandados por ¢l
cerebro, pero acontece que he percibido que mis piernas estin haciéndome andar por
caminos raros ¢ estrafios que todavia no he pasado o quisiera pasar.

Otro dia, yo estaba en la gelateria cuando me encaminaba al cajero para abonar la
cuenta... y fue sorprendido en la calle por el propietario de la gelateria cobrando mis gastos.
Volvi y pagué la deuda. Pero no és sélo esto: cuando quiero girar a la derecha, giro a la
izquierda; cuando penso en remontar la calle, bajome; cuando penso en sentarme, guédome
en pie vy ofras cosas mas. No s€ se estoy loca, creo que eso solo pasa conmigo. Pero hoy, va
estoy intentando engafiar mis propias piernas, pienso y digo: voy al lavabo paraal finirala
cocina... voy a la cocina e ir ir al cuarto. Tengo que hacer eso, para al cabo hacier lo que
quiero. ;Cémo puede?

Texto R. — sétimo semesire

Mis manos amaldecidas

Estaba en un ritmo frenético de trabajo v estudios, no tenia tiempo para nadie, solo
corria de um !ado hasta outro.

Un dia yo estaba escribindo mi TGI, mis pensamientos venian tan deprisa en mi
cabeza, que mis manos mal conseguian acompafiarios, segui escribindo hasta unas dose
horas. Pasada unas veinte horas me di cuenta que ya no pensaba mas, solo mis manos
escribian, y yo no conseguia controlarlas. Se pasaran tres dias, mi trabajo se quedd pronto,
mis manos estaban muy cansadas, pero vo estaba muy bien. Gané un sobresaliente, pero
nunca mas escribi como antes.
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Texto S, — sétimo semestre

La diferencia enfre el hombre y ¢l animal es la capacidad que el hombre tiene de
pensar. Eso, para el humano, es motivo de orguilo v produce una sensacidn de onipotencia,
que le hace pensar que tiene el derecho de hacer lo que quiere con su cuerpo v,
principalmente, con sus pelos.

iNo aguanto mas! Todos los dias, al despertarse las chicas, me peinan o cepillan. No
imaginan como eso me duele. Después, me lavan, me fregan. Me ponen de un lado a otro.
Me secan con aquella cosa caliente, y muchas veces me rebelo y me pongo arriba. Cuando
se acuestan y me pongo mas a gusto, se vuelven de un lado a otro y no tengo un minuto de
descanso. Por la mafiana, estoy de la manera que me gusta, para arriba, para los lados e
insisten en ponerme de la manera que a ellas les gusta.

Pero lo peor, lo que ni me gusta hablar, es cuando val al peluquero, y me peinan, me
secan, me ponen en la plancha. Quiero morirme! Y cuando salgo de su cuerpo, como sefial
de cansancio y libertacion, alin reclaman y van al dermatdlogo a ver qué les pasa.
iQueremos ser libres! (No aguantamos esa manipulacion! (LLEGA!



Anexo G — Textos do corpus 7

Texto P. — oitavo semestre

La muiieca sin movimientos

Cuando era nifia jugaba mucho con mis amigoes. Eran ellos Sandra, Adriane, Fabioy
Marcelo.

Jugébamos todo lo que se puede imaginar. Pulabamos corda, jugabamos quemada,
nos encondiamos y otras cosas més.

Nuestro juguete preferido era cuando deciamos que uno de nosotros era la mama,
otro el papa y 1os que estaban eran los dos hijos.

Yo tenia tres muflecas que se llamaban Beatriz, Rosinha y la ¢iltima no me acuerdo
del nombre.

Mis arnigas no tenian mufiecas, ahora no me acuerdo porque. Yo distribuia las
mufiecas entre nosotras.

Mi mufieca predileta eraRosinha. Ella era hecha de una borracha mucho dura.

Su pelo era hecho de la misma borracha dura v no tenia ningun movimiento. Sus
piernas y sus brazos tampoco tenian movimientos.

Yo creo que los movimientos que hacian falta en mi mufieca eran completados por
mi imaginacién y por eso fue una mufieca mucho especial para mi.

Hoy la mufeca se queda guardada en un local apropiado, pero a veces creo que
deberia darla a alguna nifia.

Texto Karen — oitavo semestre
Mi mufieco preferide

El mufieco que mas me gust6 fue el Judia. El es un mufieco muy bonito, sonriente,
tiene los cabellos castafios y los ojos también, su Topa es coloreada y su cuerpo también.

Yo gafiei el Judia cuando tenia dos afios, pero me recuerdo como se fuera hoy. Mi
padre y mi madre me dieron el mufieco en un dia de Natal y yo me quedé muy feliz,

En los cumpleafios de mi hijo yo cogi el mufieco que estaba en el armario de mi
madre, dei un bafio en €1, peinei sus cabellos y lavei su ropa. Ahora ¢l Judia se quedaen la
estante de mi hijo.



296
Texto R. — oitave semestre

Elsuefio v la realidad del 25

Cuando tenia siete afios de edad, sofiaba recibir como regalo de mis padres una
mufieca llamada Susy que miraba en la tele casi todos los dias. Pero la pequeiia mufieca que
en la tele se presentaba, costaba muchisimo dinero que mi padre no tenia en sus bolsillos.

Aunque mi deseo fuera tremendo, siempre tuve la verdadera consciencia de la
situacion financera de mi familia y por esto les pedia con mucha humildad y un poco de
tristeza por la imposibilidad de tenerla.

- Padre y madre, cuando fuera posible comprarla... me regalan esta mufieca?

Entonces la manera como pedia la Susy a ellos causaba siempre un largo rato de
silencio. Pero el deseo se mantenia todavia y la bella mufieca de pelo largo y ropas
elegantes vivia en mi imaginacion hasta que, una tarde se sol en micasa cuando ayudaba mi
madre a arreglarla, encontré la mufieca ocultada por debajo de un montén de ropas.

;Era una sorpresal... nunca me olvidaré de esta tarde de Navidad.

Texto A— gitavo semestre

Creo que tenia nueve afios cuando gané Cintia. No me acuerdo cuanto tiempe me
quedé con ella. No exactamente, sélo que ella transitd en dos momentos de mi vida. El
primero fue en mi infancia. Me quedaba todo el tiempo con ella. Cuando volvia de la
escula, le buscaba en mi cama v no le soltaba en ¢l dia todo. Incluso le tenia como se fuera
de verdad, como si fuera gente, una nifia, mi hija. Tanto que le hacia fiestas de cumpleafios
con derecho a pastel de chocolate v invitados. Llegué hasta escenar su bautismo, por
supuesto de mentira, mi hermana fue la madrina. Cintia era toda de pafio; sus ropas y
materiales eran como de la mayoria de las mufiecas de pafio. En la verdad, no me acuerdo
mucho de los detalles, pero hay dos cosas que no me olvido: su pelo, era de color rosa -
cuando nifias, yo vy mi hermana ganabamos siempre los mismos regalos, v no s€ porque los
de ella eran todos de color rojo y los mios, la mayoria, de color azul, y, cuando no, de otro
color, pero nunca r0jo — y su mirar, que era muy triste. No s¢é, al cierto, en que edad dejé de
lado a Cintia — ese es ¢l segundo momento, tal vez sea el inicio de la adolescencia — v
aunque no la quisiera como antes, guardaba en mi guardarropa, la tenia como una
compafiera. Después de algunos afios, no sé lo que me pasé... me puse mareada de ella, y
entonces llamé a mi madre v pedi que se la regalra a alguién, a alguna nifia que todavia
pudiera darle la atencidn que ella necesitaba,
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Texte B, — oitave semestre

Cuando yo era nifia no me gustaba las muifiecas, pero tenia una que era especial.

Cuando hice cinco afios mi tia me dio una mufieca que se llamaba “feijdozinho”,
ella era pequefia, tenia poco cabello, llevaba sombrera y su cuerpo era todo de pano rojo
con bolas blancas.

Ella fue mi compafiera por muchos afios hasta un dia que ella desaparecié y después
de mucho tiempo la encontré debajo de unos ladrillos porque la casa que vivia estaba en
construccion

Me acuerdo de esta mufieca con mucho carifio.

Texto R. —pitavo semestre

No tenia muchas mufiecas, pero de esas me acuerdo como se fuera hoy. Tenia una
color rosa transparente en un cuerpo hecho de un matenial de plastico; sus brazos no se
movimentaban, asi como sus 0jos — fijos y estatelados, siempre mirando obsecadamente en
cada ponto.

Era pequefia, mas 0 menos unos veinte centimetros. Nada en ella tenia sefial de vida,
la vida v los movimentos, eran nosotros guien las ddbamos — yo v mi hermana. Sus brazos
se quedaban erguidos y su boca llevaba pequefios dentes dibujados sobre el plastico de
color blanca — hoy me parece siniestra, mmfeca del diablo, sonrisa maligna y ojos
obsecados.

Discutiamos siempre la identidad de su sexo sin forma, sus naldas soélidas; sus
plernas y piés, eran por cierto de color mas ocura, tenfamos que hacer grande fuerca para
doblar las rodillas.

Con una teatralidad propria de los nifios, haciamos una pequeiia abertura en sus
bocas, las alimentabamos muchas veces al dia, con efecto la comida podrida exhalaba un
hedor horrible y su cor de rosa didfano cambiaba para un preto feo. Entonces decidiamos
que estaban enfermas, llenas de tristeza, lagrimas escomiendo de nuestros 0jos...
enterrabamos en uno ritwal finebre. Encerrabamos el momento con algunas palabras para
luego pedir a nuestra madre que las substituisen por otras nuevas,

Texto R. — oitavo semestre

Cuando era nifio, tuve un amigo inseparable. Era un muileco de Super-Hombre.
Yo llevaba mi amigo a todos los lugares que iba.
Era un mufieco pequefio, de plastico v coloreado. Me gustaba bromear com ello lo

dia todo.
Cierto dia, tuve la impresion que mi mufleco iba a volar, pero ¢l Super-Hombre no

abandonariame jamas. Ello fue mi Super-Amigo.
Las personas cuando me veian con el mufieco, pensaban que yo era foco.
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Texto F. — oitavo semestre

La mufieca de mis sueifios

La mufieca representa el suefio de muchas nifias en la infancia. Ellas muchas veces
son hechas de trapo, plastico, papel v porcelana,

Cuando yo tenia 3 afios mis padres me regalaron la muificca Fofa, ella era de
plastico, muy grande que yo no podria nin segurarla, tenia los 0jos azules como el mar, sus
cabellos eran rubios, ella tomaba agua y después hacia pipi.

La Fofa causaba impresion ¢n todos que la vian porque yo siempre colocaba sus
ropas diferentes y ella representaba no solamente una muifieca, ella er mi hermana y amiga.

A mi me recuerda que todos mis amigos querian jugar con la Fofa y yo tendra
mucha rabia porque ella era solamente mia. Entonces un bello dia mi hermana la emprestd
para una amiga suya para jugaren juntas y yo loré la tarde toda porque no tendria la Fofa
junto de mt y porque mi madre me dijo que yo no podria ser egoista.

Después de ese ocurrido yo compreendii que todas las nifias posuen su mufieca
favorita y mi Fofa continua en mi memoria y en mi corazon.

Texto A. ~ oitavo semesire
L.0s dos de mi vida - un recuerdo especial

Cudndo me quedé para escribir ese texto, pensé en dos mufiecos de mis tiempos de
nifia.

Tuve un oso de pellicia que a mi me gustaba muchisimo, pero lo perdi por llevarlo a
todos los sitios que iba. Era pequefio, blanco, tenia orgjas grandes y una sonrisa que me
encantaba.

Pero también tengo, hasta hoy, un mufieco de plastico, un chico, engrasado, que se
queda sentado todo el tiempo. Nada se puede hacer con el, sélo mirarlo. Creo que fuey vaa
ser siempre importante para mi pues, todas las veces que le miro, tengo ganas de sonreir.

Texto A, (. — oitavo semesire
Mi almohada

Yo tenia 7 afios mds ¢ menos, estzba en el 2 afio de 1a escuela, fue cuande la conoct:
mi almohada. La gané de mi profesora v para mi era muy importante porque significaba
que yvo era la mas estudiosa de mi aula y me alegré mucho.

Una simples almohada, hecha de pafio con un tipe de espuma que no s¢ bien lo gue
¢ra. Tenia el formato de un gato, tu cabeza era pintada en el pafio y en tu cuerpo tenia
dibujado un saco azul, con corbata y todo lo que era necesédrio para que mi aimohada
guedase perfecta.
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Tenia el tamafio de un cuaderno grande v me encantaba mirarlo a causa de tus
bigotes. Era encantador.

El estaba a mi lado siempre que pudiera. Yo lo llevaba a todos los sitios que yo iba.
Las personas de familia y mis amigos, ya o conocfa y siempre decian:

- Ana, ;como puedes lievar este trapo para todo el sitio que te vas? Déjalo en tu casa
chica, jes muy feo! Yo, una nifia, contestaba y ademas explicaba a todos la belleza que
ellos no conseguian ver en mi gato, en mi almohada.

Los afios fueron pasando, hasta que un dia llegué de la escuela, creo que yo ya
estudiaba el 8 afio del colégio, mi madre estaba con una cara muy rara, no me fui hasta «lla
preguntarle loque pasaba, me fui inmediatamente a mi habitacion...

.. ¥ cémo de cosumbre, fui mirar mi almohada que siempre lo dejara por la cama
y... (donde estaba? (NO ESTABA!

Corri hasta la cocina y mi madre decia algo a mi hermana.

Me puse nerviosa y mi madre empezé a explicarme que cuando fue lavarlo puso en
Ia lavadora y, por estar muy viejo pobrecito, se deshizo. jllegando a polvo!

Empezé a llorar mucho y ademds queria verlo, lo resto que sobrara de mi
compaiiero. Pero ya estaba muy lejos de mi casa en algun basurero de la ciudad.

Texto 1. — oitavo semestre

Yo tenia un mufieco que se llamaba Alvinho. Yo tenia 8 o 7 afios cuando mi padre
me lo regald en las navidades. El mufieco tenia casl mi tamafio, una carita contenta, llena de
“pequitas” en las faces. Llevaba un gorra ajedrez v enterc rojo. Solamente una cosa me
intrigaba en aquel mufieco. El traia las manos en los bolsillos de los pantalones v nada en su
cuerpo era articulado, no se podia quitarle la ropa ni el “ [ rasura]” y tan poco se podia
sentarlo.
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Anexo H —~ Textos do corpus 8

Texto A.— oitavo semestre

Es un agujero en que se puede mirar al otro lado, puedo mirar cosas increibles que
nadie mas o ve mientras lo veo, ni de la misma forma. Para las otras personas es solo un
punto en la pared, para mi es una ventana que me lleva hasta otra realidad.

Texto A. C. — oitavo semestre

Este dibujo representa para mi un cajon mirado por frente, como se fuera una
gspecie de “archivo” donde podemos poner muchos papeles d euna forma organizada.

Texto C.— oitavo semestre

Qué es esto?

Veo un muro con un furo, donde puedo mirar todo el mundo, tode lo que ocurre en él.
Las cosas buenas y las cosas malas. Es un mundo magico.
Texto F, — oitavo semestre

- gs una figura geométrica

- es un punto en el medio de un espacio

- esun coche con una sucers arriba

Texic F. — oitavo semestre

E1 dibujo a0 lado es una isla desierta en el meio del océano y en ella se encuentra los
peores tipos de culebras que existen en la tierra,

Texto K. ~ oitavo semestre

Este dibujo es una campanilla de pequefio tamafio, que se hace tocar con una mano.
Produce un sonido que anuncia la llegada das personas



Texto P. — oitavo semestre

El punto negro es el sombrere de um viejo de setenta afios que esta en el tejado de
su vivienda. El viejo es mirado de arriba por una persona que esta en un avion que vuela
muy bajo. El viejo de sombrero parece muy pensativo.

Texto R. —~ oitavo semesire

El punto negro que miro adelante es uma representacion de una puerta donde puedo
mirar una casa con algunas personas misteriosas. Ellas no pueden nurarme, pero yo puedo
percibir un ritual que re(ine una musica que a mi me parece mucho estraiia.

Texto Ricardo — o1tavo semestire

La figura que esta en la pizarra remitime a uno objeto lidico que hizo parte de mi

mnfancia: una pieza de doming.

Texto R. - oitavo semestre

Todo empezo6 a partir de este punto. Raquel era una artista plastica jove, bonita v
muy criativa, que estaba de vacaciones en México.

Texto R. — oitavo semestre

Es un espacio limitado, su forma geométrica es un cuadrado, 1o que me acuerda las

paredes de una sala, casi vacia, si no fuera el punto negro en el centro a mirar como un 0jo
vivo a todo.

Texto T.- oifavo semestre

Eso punto negro en el cuadro blanco representa una pulga sola que esta de vacaciones en el
polo norte.
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Anexo § — Textes do corpus 8

Texto A. — oitave semestre

Estoy dentro de la hoja y en ella no hay nada. Es como se yo tuviera pasado por el
agujero.

En verdad no maés escribo mi historia, yo la soy. Y todo que podria ver antes hace
parte de algo que ya paso, cuando miro para frente s€ gue tengo que empezar a caminar...

Pero hay algo que no habia percibido, hay un niimero, es el 26, pero no se lo que
hace en la hoja ni lo que quiere decir.

Sélo camino, intento descubrir lo que existe, lo que esta por venir. Creo que lo
numerc es un limite, talvez um tiempo.

Texte A. C. ~ oitave semestre

Estoy ahora dentro de esta hoja.

Para mi significa €1 cajén. Yo me quedo estdtica mirando Jos papeles y buscando la
mejor opcién para organizarlos. Lo que pasa es que son muchos papeles y yo estoy
disminuyda, una vez que estoy en ¢l cajon tuve que guedarme mas peguedia

Imagino como voy a salir de alli, y todavia no lo sé porque tengo que arreglar todo y
esta un Yo total.

Me viene por la cabeza poner los papeles de acuedro con el alfabeto, v para esto
necesitaria d emas ¢ menos unas 26-29 etiquetas para poner las letras v me guedo nerviosa
porgue no las tengo.

Sigo arreglando todo ¥y me olvido de las etiquetas.

Después de casi 4 dias consigo salir de 2lli.

.... ¥ luego me aparece otro cajdn v asi sigue.

Texto R. - pitave semesire

Siempre dije que mi vida ¢ un Iibro abierto. Pero no es verdad. Mi vida es una hoja
en blanco.

Los afios pasan v mi existencia es vacia. Sigo aguardando que zlgo o alguien deje
marca en mi.
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Ser una hoja en blanco ni siempre es malo. Hay siempre Ia esperanza de gue un dia,
seré Gtil. Tal vez en mi escribase una carta de amor o un poema de Neruda. Ser una hoja en
blanco es creer en ¢l futuro.

Texto K. — eitavo semestre

Dentro de la hoja blanca me sinto perdida, como si estuviera en un vacio. La
soledad ¢s muy grande, pués estoy lejos de mi familia y principalmente d emd hijo.

No me gusta estar encarcelada en un lugar donde no hay color y no hay personas.

Me gustaria mucho salir de 1a hoja v volver para este mundo, v para eso usarei mi
proprio pensamiento, puds creo que atraves de €l podemos llegar donde deseamos.

Al salir de Ia hoja quiero ir direto para las personas gue amo.

Texto C. — oitave semestre

Yo creia mirar un muro, un muro magico, blanco, como ¢l primer dia de la criacion,
sin nada ni nadie, solamente un furo que se podria ver tode el universo, pero estaba
engafiada. Como despierta de un suefio me encontré en el propio suelo blanco, y un poco
adiante vei el furo, que ahora solo podria ser lamado de buraco. Por un momento me senti
como ALICE EN EL PAIS DE LAS MARAVILLAS. Si, porque ella también se depard
con un buraco v por €1 conocid un mundo totalmente diferente det suyo.

Como Alice, pero sin su edad, pues tenia yo veintesies afios, sin su pelo rubio v su
vestido azul, erapeze 2 caminar hasta ¢ burace. [L..]

Texto F, - oitavo semesire

En esta isla se encuentra vo ¥ mis compaiieros de clase. Nosotros nos quedamos
preocupados y con mucho miedo porque vemos culebras por todos los lados y ellas parecen
famintas v con mucha gana de destilar su veneno en la piel de nosotras y de nada adelanta
correr porgue clias s¢ encuentran en millones,

Buscamos un lugar seguro, pero ne lo encuentramos, entonces decidimos nos
quedar en el dgua porgue asi nos quedarlamos més seguros, pero nos clvidamos de las
culebras marinas v de los marraios, la desesperacion estaba generalizada.

Nosotros decidimos encontrar una solucion para huimnos de la isla, las
contemnplaciones empezaran a brotar hasta que Pablo dio la idea de surfarmos para que las
culebras ¥ os marraios no nos comese.



Texto T. — sitavo semestre

Un cierto dia estaba trabajando v me llamé el télefono, vo habia gafiado un viaje al
polo nerte. Me puso muy contenta.

Llegué en casa v pegué mis ropas, después fue al aeropuerto.

Licgando al polo norte, miré para todos los lados v no habia nadie. Estaba scla en el
medio de la nieve. Me senti una pulga en la imensidon blanca.

Andaba para todos los fados ¥ no habia nadie y ninguno animal. Pasaba todo el dia
caminando y mirando la nieve.

Pasé todos los dias sola, pensande en mi vida. Después de una semana mi viaje ha
llegado al fin.

Despues de tener pasado esos dias sola, percibi que es muy importante quedarse asi
de vez en cuando para pensar en la vida.

Texto R.— oitave semesire

Ahora yo solamente observo lo que ocurre porque no puedo movimentarme ya que
estoy fijada (presa} en un sitio todo blanco como si fuera un carcel que cuenta veintiseis de
una cantidad si limite.

Puedo oir la spersenas pediendo ayuda pero no puedo hacer nada y ellas consiguen
mirarme. Como estoy delante de ellos, no puedo mirarlas v solamente sentir su presenca a
través de sus sonidos.

No son, solamente, sonidos de vozes pero hay la musica de la casa y sonidos de
algunos animales ferozes que causan miedo y curiosidad.

La situacioén cambia cuando las personas que bailan en el ritual de la casa consiguen
mirarme v me chocan con sus faces de odic v entonces desperto del hormrible suefio que
hasta ahora me torturaba...

Eras un sueho... sclamente... un sucfio.

Texte F. — citave semestre

Estoy en una floresta llena de arboles. Esa floresta es bien amplia, pero hay en ella
caminos ya marcados y me quedo andandoepor elios.

Hay momentos en que me pongo asustada v también momentos en que me Siento
calma.

Voy andando hasta que encuentro una casa nueva, llena de plantas que se trepan en
ella.
La puerta esté abierta ¥ veo que no hay nadie, ni mdével.
Salgo de 1a casa v voy andando hasta que encuentro una clarera en que entra mucha
luz. Ando un poco mdas v ahora estoy en un campo abierto que €s maravilloso. Hay en él
muchos antmales v ahora voy dormir.



Texte R, — oitavo semesire

Estoy ahora em el centro de um retdngulo totalmente blanco, percibo sus limites a
angustiarme, son como muros altos v solidos, nadie puede romperlos. Estoy sola y vacia,
intento buscarme, empiezo con tranguiiidad v voy caminando lenta para el desespero.

No hay nadie, pero sintome como se fuviese con muchas personas, oige voces
hablando v gritando dentro de mi. Intento Hivrarme de esas voces, no las quiero. Deseo estar
sola, yo v el espacio blanco-monotonia. ;Las paredes son los cadados que me carceran o
son las voces?

Me gustaria salir del limite, desec la libertad, volar por el mundo desconocido, otra
gsfera, sin limite, sin forma, sus voces me atropellan la mia. Sintome mas leve, las voces se
van lentamente, las paredes se cayen como si fueran plumas, abrese el espaco de la hoja,
péjaros de todas las colores pasean; El cielo ahora consigo verio, abora soy pluma a volar
por un espacio sin forma por la imensidad. Estoy libre.

Texto P. — oitavo semestre
La cindad de papel

Yo estaba en Ia oficina con un montén de hojas y tareas por hacer. Faltaba un mes
para salir de vacaciones y deseaba mucho no irabajar mas.

Estaba sola mirando los montones de papel y algo inesperado ocurrio. No sé de que
manera, mas yo estaba dentro de una hola de papel en blanco. Tntenté salir, pero no fue
posible. Miré a mis manos y ellas eran de papel y todo mi cuerpo también. Me quedé
completamente apavorada.

Empezé a caminar por la hoja y llegué a una ciudad. No imaginaba que la hora era
tan grande. La ciudad era hecha de papel y tenia todo gue una ciudad normal tiene, pero
todo era hecho de papel, las personas, los animales, flores, las viviendas, la comida v todo
mas.

No sabia mds lo que pasaba. Miraba ¢l cielo y todo era blanco, en Ia tierra habia
muchos colores. Caminé muchos dias, vi €l mar v el camino,

Encontré una vieja y le pregunté lo que yo tenia que hacer para vuelver a mi mundo.
Elia me dijo gue yo tenia que hacer alzgo que las personas de aguel mundo no podrian hacer.
Dijo también que era algo muy sencillo.

Me quedé piensando v no dscubria lo que deberia hacer. Lloré desesperada porgue
no encueniraba la saida. En este momento consegui ComMo por mdgica saiir velando y llegué
a ia oficina

En la oficina no habia pasade el tiempo v como para mi habia pasado muchos dias
me quedé encantada.

Despuds de este acontecimiento me quede mas trasnquila y siempre pensaba porque
habia ocurrido aguelio. No habia explicacién, séio s€ gue no me gusto nada estar presa en
una hoja de papel.
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Anpexe J - Textos do corpus 10

Texio P. — oitave semestire
La mujer iluminada

Creo que cuando vivimos com uma persona muchos afios podemos adquirit sus
cualidades o sus defectos.

Veov a cuentar una historia que puede comprobar 1a afirmacién arriba.

Estela era una muier muy alegre v optimista. Creda que todo pasaria bién.

Un dia ella conocion el gran amor de su vida. Era muy vanidoso, gentil y ademas,
muy guapo.

Ellos se casaron v pasades muchos afios el amor de Estela se ha cambiado. No era
mdas vanidoso ¥ genfil. Se quedaba guapo, pero por circunstancias de la vida se habia
tornado un gran pesimista.

A principio Estela se quedd muy triste, despues intento luchar para recobrar el
optimismo de su marido y finalmente se tomo una pesimista.

Hoy muchas personas hechan de menos a Estela de antes. La persona iluminada
pirdio su brillo.

Texto 1. — oitavo semestre

Dofta Dolores tenia un novio desde los 23 afios. Se quedaron juntos por 8 afios,
hasta que un dia €l fue de viaje a2 “Finlandia” y nunca mas volvid. Desaparecid sin dejar
pistas. Desde esta época Dolores vivi¢ sola. En los primeros 3 afios del desaparecimiento
del novio, Dolores iba a la policia todos los dias a ver se tenian noticias.

Una noche, cuando volvia de su busca diatia, encontrd un perro hambriento. Tuvo
pena de el y lo lleve a casa. Lo alimento, lo bafié, o traté muy bien v quedose con ¢l

A Dolores no le gustaba las visitas. Cuando alguién iba a visitarla, les hablaba en el
patio. Le parecia que a Dolores que las personas cran demasiadas curiosas y a ¢lia no le
ayudaba en nada contar la misma historia, 2 las mismas personas. Al fin y al cabo Dolores
stempre decia “Todavia no lo han encontrade”™, v siempre escuchaba la misma respuesta
“que pena’.

Otra noche, cuando volvia de la policia enconird dos gatitos. Los Hevo a casa, les
alimentd... quedose con ellos.

Una semana después encontro una cachorra. Dolores tuvo pena de ella, pues estaba
herida v sdla. Se guedo con la perra.

Después de 8 meses, Dolores tenia 12 gatos v 16 perros. Cuando los vecinos iban
visitarla les hablaba en la acerca; todos comprendian gue era demasiado dificil los
animales.

Después de algunos afios nadie mas la visitaba. Tampoco Dolores visitaba a alguién.
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Dofia Dolores nunca mds volvid a la policia a buscar noticias del novio, pero a
veces uno la encuentra caminando en el parque, o en la calle, cada vez con un perro o un
gato distinto. Di en que va no hay mas peros 0 gatos tombalatas en la vizinansa.

Texto K. — oitave semestre
Tio

Daniel es para mi un nombre muy bello no solo por estar presente en la Biblia
Sagrada sino por tener un o que es un verdadero cristiano en su cotidiano.

Es una persona muy especial porque para €l hacer bien al préjimo es hacer bien a si
mismo. Scobretodo, esta solidaridad con las personas es es! sentido mavor de su vida v
ademas de esto siempre encuentra tiempo para sus demas actividades que son cantar en su
iglesia, cuidar de su hijo y su casa.

Hace poco tiempo ha perdido su esposa por causa de una terrible enfermedad y todo
pensaban que ne logrartia superar este acontecimiento. Pero mas una vez sorprendio a todos
v a pesar de todo este sofrimiento, este hombre intenta rescatar la vida con su enorme fe en
Dios. Pero su vida siempre fue muy dificil porque era de una familia pobre hasta que en su
juventud trabajé como bombero donde ya demonstraba su increible vocacion.

Aunque esta persona fenga todas estas calidades, 1z ma stmportante justificativa
para esta admiracidn v respeto que tengo por €l como tio, hombre y cristiano, fue tener me
sostenido en sus bragos, todavia nifa, antes mismo de mi prépio padre.

Texto K. — oitavo semesire
{.a vida de Eulalia

Eulalia ¢ra una mujer de 75 anos, pero parecia una jovén de 20 afios, pués era
alegre, soriente v le gustava mucho viajar.

Cuando tenia 20 afios conoceu un jovén rapaz de 22 afos, su nombre era Hamilton.

Se enamoraran 1 afio v después se casaran. Tuvieron 3 hijos. Hoy solamente 3 estén
vivos. Sus nombres son: Cléha, Cleide v Aylton.

Esos 3 hijos Ie dieron 7 nietos, son elles: Katia, Karen, Carla, Thiago, Fabiano,
Keity y Michael.

En 1987 Hamilton se murié v Eulalia por un gran tiempe se quedd muy triste.

Toda su familia le dic mucho carifio y ella fue superando el dolor.

La vida de ellos empezou a mejorar, vy todos los fines de semana estaban juntos y
felizes.

En 2000 Eulalia gafiou su primeiro bisnieto: Vinicius.

Algunos meses despues su familia descubrio gue ella estava con céncer, pero no ke

contaron nada.

Eulalia pasd por una operacion muy dificil, pensande que estava con alcera.
Vivio mas 1 afio y medio bien, pero después los dolores v los problemas empezarén a
aparecer. Su salud fue quedando cada vez peor.
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El sufrimiento de la familia fue mucho grande, pues elia se quedd internada en un
hospital, sin poder andar, sin poder hacer las cosas que ella gustava.

En el dia 16 de agoesto de 2002, a las 22:05 su nieia Karen ilegd =l hospital y lord
en su cama. Ella ya no se quedaba despierta. A las 22:10 Eulalia abrié el ojo para su nieta ¥
algunos segundos despues murio.

Hoy mismo con todo el sufrimiento y tristeza que la familia esta pasando, ticnen la
seguridad que ¢l cielo esta mds feliz v coloreado.

Texto R. — oitavo semestre

Ana Cristina siempre fue una chica muy hermosa y desde muy joven tenia el suefio
de casarse.

Sus padres querian que ella hiciese facultad, pero a ella no le gustaba los estudios.

Cuando tema diecinueve afios se enamord por Ramén, un chico mas vigjo, y luego
se casaron.

Del matrimonio nacié Carolina, una nifia muy guapa. Todo seguda bien en la familia
de Cristina, tenia una hija, su marido cambio de frabajo y ¢lla era una ama de casa feliz,
como habia sonado, pero €l destino le dio un golpe.

Su marido estaba trabajando v fue asaltado, el ladrén le dio un tiro en ¢l cuello y el
se muri6 en la hora.

Cristina se guedd viuda v muy triste, Horaba todo el tiempo. Después de un afio
conoci6é un muchacho muy guapo v tenia la misma odad de elia, su nombre ers Luiz. Luego
empezaron a vivir juntos, pero Cristina no tenia mucha suerte en el amor.

Asl que empezaron a vivir juntos ¢lla se embarazo v tubicron un hijo que se llama
Caleb. Asi que Cristina gané su hijo, ¢l muchacho se enamord por otra mujer y se marché,

ElHa se quedo muy mala, ademas no tenia una profesion v vivia de a pensidnde su
primer marido fallecido.

Aungue tenga dos hijos ella continua guapa y después de algun tiempo conocid um
hombre de muchas calidades, entonces empezaran 2 vivir juntos, pero N0 permanecio juntos
por mucho tiempo.

Cuando parecia que tenia encontrado el amor v la persona idela ella no quiso mas
vivir con el

Ella se quedo sola y empezo a salir por Ia noche vy dejaba sus hijos con la vecina.
Una de estas noches conocié Douglas v juntos beberan la noche toda. Después de algunos
meses ella descubrié que estaba embarazada.

Hoy, Ana Cristina vive solamente con sus tres hijos, Carolina, Caleb y Jose
Guiltherme, frutos de sus amores.
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Texto A. - oitavo semestre

Hay una persona en mi familia que para mi es muy especial, pero para los otros...

Su nombre es Guiltherme y es mi primo, hijo de la hermana mas joven de mi madre.

Desde que éramos nifios siempre gustamos mucho un del otro. Pero con las otras
persona el era un poco arredio, indiferente, para no decir sin educacion.

No hablaba con nadie v tampoco besaba la spersonas cuando legaba o se iba de
algun sitio.

A mi no me importaba, sierapre tuvo una sonrisa y un beso solo para mi.

En el dia de la Navidad del afio 2000, estava con ropas tipicas de los hombres de la
Escocia.

E una persona gue hizo su proprio estilo. Tiene 1,90m v pesa casi 50 Kg, usa un
piercing en la sobrancella derecha, iene un dibujo de un indio tatuado en toda espalda y
hace poce tiempo deja la barba grande.

Todos Ie dicen que ¢ diferente, pero para mi es guapisimo, un chico que me trata
con mucho carifio, v me hace sentir muy bien a su lado o siempre que o veo.

Texto R. — oitave semestre

Cuando lo conoci, tenia é] veinte y cinco afios, era uno de los invitados d emi
hermano a una hoguera en una chacra de nuestra madre; Cassimiro era su nombre, tenja una
sonrisa encantadora y heredaba una inteligencia sumada a una sensibilidad rara.

Trabajava como profesor en una escuela, daba clases de lingua. Las letras era
mismeo su grande pasion, decia: “no es solo una pasién sino mi salvacion”. Era un hombre
complejo, as veces estrafio, su pasion por lo conocimiento le Hevd a “renunciar” sua
adolescencia y parte de su juventud. En el primer dia que lo vi, ya pudo pericibir que era
una persona especial v excénirica, en nada senso comun.

Después de algunos aftos, creo que unos cinco, Hamé su padre v su madre, no se
olvidd de los mejores amigos, vy nos comunicd su decision, difo gue el mundo no lo
pertenecia y que madie no lo poderia impedir de seguir sus verdaderas inclinaciones.
Nosotros nos guedamos pasmos; aungue comprendia gue mio amigo tuviera inclinaciones
diferentes, me quedé sorpresa con aqurlia decisidn tan exiremista. En aguel mismo dia se
marcho Cassimiro para un templo indiano llamado “Hare Chrisna”, donde permancid siete
afios sin dar noticia, sin comunicacion con el mundo. En eses siete afios no salio del templo,
excepto en un dia que me sorprendeu con Su presencia en mi casa) me acuerdo de sus ojos
hondos y tristes, su haba contida v serena, estaba helado, pero tranquilo. Habld de sus
experiencias, de su asco por 12 cultura ocidental, de la matanca “barbara” de los animales,
de la violéncia del hombre contempordneo. Sus argumentos eran tan sensillo y tan Hcidos.
Volvié a su refugio después de esa larga ¢ inferesante conversa.

Mismo con Ia ausenciz de Cassimiro, iba siempre a su €asa visitar su madre, la
escuchava con carifio hablar de su fristeza, se acuerdaba del hije ¢on angustia, no podia
comprender la opcidn del hijo. En esa noche la invité a salir, fuimos a una “churrascaria”,
al llegarmos de pronte, nos pasmamos con lo gue mirgbamos: Cassimire sentado con
algunos amigos riéndose sin parar, fumando con una tasa de cerveza en la mano. Nos
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abrazamos, nos besamos, fue una gran alegna. Despuds de algunos dias se murrio
atropellade en una carretera.

Texto R, — oitavo semestre

Mi tio Augusto es un hombre interesante.

Calvo, bajo v grueso, Es abogado.

Siempre le gustd mucho viajar. Pero un evento cambio todo.

Hace véarios afios tuvo ia oportunidad de visitar Roma. Estavo en muchas iglesias.
En una de ellas, habia un grupo de sefioras devotas. Algo normal. Pero habia algo acerca de
la forma como le miravan. Algo sospecho.

Ellas aproximaram de mi tio y le dijeron que aquel dia era lo mds importante de sus
vidas. Era la primera vez que veian un cura tan famoso. Las mujeres confundiram mi to
con un bispo espafiol

El tuvo gue rezar con las devotas cerca de frés horas. Después de eso, mi tio
Augusto nunca mas viajo.
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Anexo M — Copia do texto original
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Anexo N - Cépia do texto original
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