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A CONSTITUICAO DO ESCRITOR: OBSERYA(;()ES SOBRE A
RELACAO DA CRIANCA COM SEU PROPRIO TEXTO

MARIA CECILIA RAFAEL DE GOES
(UNICAMP)

Uma questio que tem sido objeto de meu interesse frente ao processo de
produgdo da escrita infantil é o curso de transformagdo da capacidade da crianga para
desenvolver agOes sobre a linguagem (nos termos que vém sendo discutidos por
autores como Geraldi, 1991). Dentre as contribui¢des teéricas em que tenho buscado
me apoiar, destaco duas formulagées de Vygotsky (1984, 1987), as quais
fundamentam os aspectos centrais da analise.

A primeira formulagdo se refere ao tema da reflexividade. No contexto de
discussdo sobre desenvolvimento conceitual, Vygotsky (1987) dizia que a agdo
reflexiva é aquela que ¢ tomada como objeto da aten¢do pelo sujeito. Argumentava
que as concepgdes cotidianas infantis permanecem por longo tempo nao-reflexivas, ou
ndo-conscientes, porque a aten¢do da crianga estd posta no objeto a que o conceito se
refere e ndo no préprio ato de conceitualizar o objeto. Transpondo esse raciocinio
para a escrita, pode-se sugerir que a crianga estaria inicialmente orientada mais para o
objeto do dizer do que para o proprio dizer.

Outro aspecto do pensamento de Vygotsky se mostra pertinente a presente
discussdo. Segundo esse autor, a linguagem se constitui primariamente no plano do
funcionamento comunicativo, envolvendo regulacdes reciprocas entre crianga e
outros, ¢ desse funcionamento comunicativo se diferencia o funcionamento
individual, pelo qual a linguagem passa a ser orientada para si, servindo a auto-
regulagdo e auto-organizagdo. Transpondo essa formulagdo para a esfera da escrita,
pode-se sugerir que do funcionamento entre sujeitos, concernente 4 relagdo escritor-
leitor, emerge um funcionamento individual, de auto-orientagdo, implicado na
relacdo do escritor com sua escrita. Assim, dependendo das condigdes sociais de
produgdo, o sujeito, ao escrever, passa a tomar sua propria linguagem como objeto de
atengdo e andlise, num processo de elevagdo de niveis de reflexividade.

Meu interesse pela dimensdo reflexiva do escrever, na crianga, levou-me a
estudar situacoes de planejamento e andlise de texto, em que eu buscava tematizar a
capacidade da crianga para tomar seu dizer como objeto de andlise, enquanto parte do
trabalho de elaboragio na escritura. O projeto envolveu alunos de 22 a 42 séries da
12 etapa do ensino de 1° grau, em duas escolas da rede municipal da cidade de
Campinas, SP. Parte desse projeto foi ji apresentado em outros trabalhos (Gées ¢
Smolka, 1992; Gées, 1993). Para o presente relato optei por comentar alguns dos



estudos, que examinam as abordagens da crianca no planejamento de um texto

pretendido e na andlise da organizacio temética de um texto finalizado.

Devo antecipar trés esclarecimentos. Em primeiro lugar, embora minha
atencdo se oriente para implicagdes educacionais, as situagdes criadas para essas
observagOes servem ao propdsito da investigagdo e ndo se configuram como
prescricdo de atividades a serem exploradas no trabalho pedagdgico. O segundo
esclarecimento diz respeito a idéia de reflexividade como modo de funcionamento
possivel em certas instincias, ¢ ndo um ‘estado constante’; as operacdes reflexivas,
quando desencadeadas, podem se dar de modo fugaz, episédico, irregular. Como
terceiro ponto, esclareco que minha escolha de examinar instancias prévias e
posteriores a elaboragdo do texto sc justifica pelas dificuldades metodolégicas de se
estudar um processo que é dinfimico, no qual planejar, escrever e analisar ocorrem
alternadamente. Isto ¢, ndo concebo, exclusivamente, o plangjamento como ‘prévio’
ou a anilise como ‘posterior’, mas optei pela solugdo metodoldgica de focalizar esses
momentos enquanto reveladores da capacidade (ainda que incipiente) da crianca para
analisar scu dizer no trabalho de escritura.

A ABORDAGEM DAS CRIANCAS NO PLANEJAMENTO DA ESCRITA

Visando a analisar as formas pelas quais as criangas concebem a organizacio
tematica de um texto a ser produzido, focalizei, como indicado antes, situagfes que
envolviam a elaboragio de um texto-plano, enquanto recurso de orientacdo para a
elaboragdo do texto pretendido. Através de duas variantes de procedimento tentei
verificar o que o sujeito produzia como texto orientador ¢ como este era incorporado
na produgdo final.

Na primeira situagdo estudada, a crianga recebia esclarecimentos e
instrugdes, bem como uma folha auxiliar (‘folha de ajuda’) que deveria ser
preenchida previamente a elaboracio do texto pretendido. No inicio da sessdo ¢
durante a atividade, era pedido que ela anotasse as idéias que ajudariam a escrever o
texto.

Frente a essa solicitagdo, o grupo de criangas (num total de 32) apresentou
trés formas de uso da folha auxiliar.

A primeira forma se refere a elaboraciio de rascunho da parte inicial do texto
pretendido; o texto da folha auxiliar era ‘passado a limpo’ na folha final,
cventualmente com transformagfes. O exemplo a seguir mostra essa forma de
preenchimento da folha auxiliar, com enunciados que foram integralmente
reproduzidos como inicio do texto final.

‘A levada da breca’ (22 série)

(Texto plano) “Era uma vez uns meninos que estavam batendo de porta em porta era
0 dia da bruxa e os amigos de Punki foram pedir balas com uma sesta na méo e a
moga deu. Depois eles foram bater na porta de uma mulher meia velha ¢ a mulher
falou nio enrrite,”
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Outro tipo de abordagem foi a inclusdo, na folha auxiliar, de enunciados que
configuravam uma iniroducde ao texto final. Nesse caso, o texto-plano ndo era
reproduzido posteriormente, como ocorria na elaboragio de rascunho, mas consistia
de uma abertura para o texto final. Por exemplo:

‘Pica-pau’ (4° série)

(Texto plano) “Ele é um passaro muito esperto. Todas as vezes que alguma coisa
acontece, o pica-pau fica aborrecido. Ele gosta de irritar as pessoas como tacar ovo
no rosto etc.”

(Texto final) “Hoje eu vi um desenho dele e achei superlegal. Tinha uma moga que
estava no deserto a procura de ovos egipcios nas piramides. (...)”

A terceira abordagem ao preenchimento da folha auxiliar se deu na forma de
lista de palavras, certamente decorrente da insisténcia da entrevistadora para que a
crianga ndo escrevesse o texto mas as idéias que ajudariam em sua elaboragdo. Tais
listas eram curtas e as palavras eram posteriormente incorporadas, em geral de forma
integral. Na maioria dos casos, as palavras foram inseridas na primeira parte do texto
final. Isso sugere que as criangas listavam as palavras elaborando mentalmente o
texto, numa abordagem equivalente aquela mostrada pelos que fizeram rascunho.
Tratava-se, assim, de uma estratégia rudimentar de compor uma lista-rascunho,
conforme ¢ ilustrado abaixo,

‘Futebol” (22 série)
(Texto plano) “Campo futebol chuta”
(Texto final) “O campo & de futebol e os jogadores chuta pro gol. (...)”

O conjunto dessas observacdes sugere que as criancas ndo chegaram a
elaborar propriamente um texto-plano enquanto recurso orientador; ao invés de dizer
sobre o texto, elas diziam o texto, revelando pouca ou nenhuma disposigio a uma
postura de distanciamento em relacio a organizagdo temdtica da produgdo em
planejamento.

Passei, entdo, a explorar uma nova situagio, em que a entrevistadora
claborava o texto-plano junto com a crianga. Um outro grupo de 52 alunos participou
dessa etapa. Na sessdo, a crianga expunha o desdobramento temdtico, ¢ a
entrevistadora recortava alguns enunciados, negociando com ela oS pontos que
deveriam ser anotados mna folha auxiliar. Em alguns momentos, ao invés de
meramente recortar a fala da crianga, a entrevistadora sugeria uma formulagio
sintética dos constituintes tematicos, numa tentativa de provocar um deslocamento do
dizer o texto. Por exemplo, num plancjamento de texto sobre as vidragas quebradas
da escola, um menino apresentou um desdobramento temadtico que, em certo
momento, incluia medidas diante do problema, tais como a colocagdo de vidros
novos, a contratagio de wm vigia etc. Para esse segmento do texto foi sugerida a
formulagdo “Como resolver o problema”.

Os alunos das trés séries tenderam a utilizar integralmente o texto-plano,
assim produzido, na composi¢ao do texto-final. Nessa incorporagio, aqueles pontos
temdticos correspondentes as formulagdes sintéticas oferecidas pela entrevistadora
foram algumas vezes inseridos nfio enquanto recurso de orientacdo mas enquanto
parte do texto, o que resultava em problemas na organiza¢do dos enunciados, como
no exemplo a seguir.
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‘Mais esporte’ (4* série)
(item do texto plano) “A importdncia do esporte”
(texto final) “A importancia do esporte desenvolve muito a mente humana”.

Esse exemplo mostra que o sujeito tomou o dizer relativo ao texto (item do
texto-plano) como o dizer do texto. Apesar de casos desse tipo, muitas das criangas
incorporaram a formulagdo da entrevistadora de modo bastante apropriado. Assim,
por exemplo:

‘O uso da biblioteca’ (22 série).

(item do texto-plano) “Organiza¢do do uso da biblioteca”

(texto final) “Os alunos devem respeitar a lei da escola, fazer fila para pegar o livro
da biblioteca, pedir a chave para a diretora”.

Em resumo, no estudo das abordagens do plancjamento, constatei que,
embora as criangas nio conseguissem autonomamente operar de modo reflexivo em
relacdo & produgdo escrita, muitas delas chegaram a estabelecer uma distingo inicial
entre dizer o texto ¢ dizer sobre o texto quando incorporavam as formulacdes de
ponto temético pelo adulto.

ABQI{DAGENS DA CRIANCA NA PARTICAO E ESQUEMATIZACAO DO
PROPRIO TEXTO

Neste segundo estudo, pretendi examinar, na crianca, as formas de
reconhecimento da organizagdo temdtica de texto ja finalizado. Numa primeira etapa,
realizei entrevistas em que apresentava a crianga a solicitagdo para recortar partes de
seu texto e explicitar o critério orientador da parti¢do. Para provocar a justificagdo de
critérios eram feitas perguntas como “Por que esta aqui é uma parte?”; “De que fala
esta parte?”; “Por que esta parte é separada desta outra?”. A particdo era efetuada
com muitos esclarecimentos da entrevistadora e negociagdes desta com a crianca. Tais
cntrevistas foram realizadas com 28 alunos.

E importante esclarecer que eu ndo estava me referenciando numa particio
ideal do texto, nem buscava ver se a crianca faria uma divisdo ‘correta’. O pedido de
reconhecimento de partes foi apenas um recurso para explorar como a crianga
concebia a organizagdo tematica.

Durante as tentativas de identificagdo de partes, pude notar uma manifestagao
curiosa nas abordagens de alguns sujeitos, que tendiam a fazer um reconhecimento
predominante das partes relativas dquilo de que o texto dizia, em detrimento do
reconhecimento das partes relativas ao dizer do texto. A titulo de ilustragdo,
transcrevo um trecho da tentativa de particio de um menino de 4* série, ap0s ter
escrito um texto sobre futebol. Inicialmente o aluno hesitou bastante frente &
solicitacio. Depois de algum encorajamento, recortou o texto em trés partes.

Cr.: “Comeca na segunda parte (apontando para a porgdo inicial do texto) e vai para
a primeira (porgdo intermedidria) e depois vai para a segunda parte de novo (porgao
{inal).”

Entrev.: “Esta parte aqui (porgdo final) ndo é a parte final do texto?”
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Cr.: “Niao, eu nao escrevi o final. Mas vou escrever”.

Entdo, acrescentou 0 seguinte ao seu texto:

“O fim do jogo ¢ assim: quando o juiz v& que acabou os minutos do jogo ai ele
assopra o apito e da o fim do jogo.”

As falas e a producdo escrita complementar desse menino revelam que ele
ndo estava considerando as partes do texto e, sim, as partes ou momentos de sucessdo
do jogo. Como seu texto ndo havia respeitado essa sucessio, fez um recorte sé
aparentemente contraditério: a referéncia a sequéncia de partes como ‘segunda,
primeira, segunda (com o acréscimo posterior da terceira)” dizia respeito, na verdade,
ao jogo.

De um modo geral, a andlise das manifestagdes das criangas, considerando
sua parti¢do inicial e a justificagdo, mostrou a existéncia de trés abordagens.

A primeira envolvia critérios independentes do exame da constituicdo
tematica. Tratava-se uma abordagem primitiva do dizer do texto, na qual as parti¢Ges
ndo eram explicitamente justificadas ou, entfo, eram justificadas com base em
nimero de linhas, sentengas ou pardgrafos. Nesses casos, a crianca, ao justificar,
considerava o texto mas ignorava o que este dizia, retomando apenas a distribuicdo
grdfica estabelecida. Os trechos seguintes de justificagdodes exemplificam tal tipo de
manifestacio.

‘Jogo de baralho’ (22série)

“Sa0 trés partes porque aqui tem duas linhas, aqui tem trés ¢ aqui tem trés também.”
‘Os Thundercats’ (3* série)

“Dividi assim porque os paragrafos vio dando assim.”

O segundo modo de abordar a particio se ancorava na constituigdo tematica,
mas a crianca configurava a parte através de uma pardfrase dos enunciados. Assim, a
crianga dizia novamente o texto mas ndo produzia um texto sobre o texto.

‘Tara’ (32 série) ,

“Aqui ¢ uma parte porque aqui é que ela é bonita ¢ o perigo que ela causa para os
homens (...)”

‘O dia das bruxas’ (42 série)

“Aqui € o fim porque é quando o homem fala para a bruxa que vai fazer um feitigo
paraela (...)”

A terceira abordagem consistiu de caracterizacdo temdtica, pela qual os
constituintes tematicos eram sintetizados, na argumentagio acerca do recorte feito.
‘Hulk’ (32 série)

“Esta parte aqui ¢ a transformagdo. Aqui (outra parte) ¢ depois da transformacao, ja é
outra coisa.”

‘Jack Estripador’ (32 séric)

“Aqui é outra parte, porque ¢ a parte da perseguicdo.”

Constatei que, embora critérios ligados a constituigdo tematica (parafrase ou
caracterizagdo temadtica) tenham sido usados por criangas das trés niveis escolares,
aquelas de 2° série se restringiram a paréfrase; ao passo que apenas as de 32 e 42
séries apresentaram caracterizagdo temditica. Além disso, a consideragio da
organizagio temdtica emergiu quase exclusivamente na parti¢do de narrativa ficcional;
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frente aos textos ndo-narrativos, a justificacdo temdtica foi dada apenas em uma das
entrevistas ¢, mesmo assim, envolvendo a mera parafrase.

Nao quero, com esse apontamento, afirmar que alunos dessa faixa escolar
sejam incapazes de usar critérios relativos a organizagio temdtica na anilise de suas
produ¢des ndo-narrativas. Eniretanto, as abordagens observadas sugerem uma
facilidade maior da crianca para pensar sobre a constitui¢io do texto quando opera
com suas produges narrativas. Essa tendéncia parece explicivel pelo fato de a
crianga superpor as partes do dizer e as partes daquilo de que diz: na narrativa, a
sucessdo temporal dos eventos narrados, que estd geralmente respeitada no texto,
serve de base para o recorte e reconhecimento da constituigdo tematica.

Com base nesses resultados da parti¢do, julguei que seria 1til uma
observacio adicional de instincias de dizer sobre o texto frente a uma produgdo nio-
narrativa, numa situagdo em que houvesse o oferecimento de modelo ¢ maior ajuda
da entrevistadora, num didlogo orientado para uma caracterizagio temadtica. Realizei,
enido, um exame das abordageus da crianca frente A esquematizagio, isto é, na
elaboragdo de um esquema de cardter tematico do texto. Foram feitas entrevistas com
43 criangas, de 3% ¢ 4% séries. (Optei, neste caso, por nao incluir o nivel de 22 série
em razdo de querer observar a abordagem de sujeitos que estivessem mais proximos
de solugdes de esquematizaco a partir da consideragdo do dizer do texto.)

A tarefa enfrentada pela crianga exigia a elaboragdo, por escrito, de pontos
tematicos ao longo do texto. Na entrevista, eram apresentados o texto ja recortado ¢ a
folha de esquema contendo indicagdo de um dos pontos temdticos (que podia ser
qualquer um da sequéncia), para servir como modelo. Naturalmente, deve-se
reconhecer que a particdo efetuada pela entrevistadora cra apenas uma das
possibilidades de recorte e nio coincidia necessariamente com os critérios que a
crianga teria utilizado. Entretanto, meu propésito era mais observar como a crianga
analisaria o dizer de segmentos do texto, no fluxo temético.

A andlise dos esquemas assim gerados mostrou os seguintes tipos de solugio:
ampliacdo (acréscimo de constituintes tematicos a parte focalizada); pardfrase
(reapresentacdo dos constituintes temdaticos da parte focalizada); sincrese (destaque de
uma parcela dos constituintes temadticos, através da apresentacdo abreviada de um
segmento da parte focalizada); caracterizacdo temdtica (formulacfio sintética dos
constituintes temdéticos da parte focalizada).

Destaco, a seguir, exemplos de sincrese ¢ caracterizacdo tematica.

‘Pula corda’ (3 série)

(Parte original) “Mas ndo tem s6 desse jeito. Pode pular de um s6. Uma pessoa que
pular fica segurando a corda com as duas méaos e esta pessoa vai batendo e pulando.
Este jeito também é facil.”

(Ponto do esquema) “Explicacdo de que ndo tem uma brincadeira s6 de pular, tem
duas.”

‘Ping porc’ (4? série)

(Parte original) “Existe uma rede retangular, tem dois suportes em cada lado ¢ tem
um marcador de pontos que é um porquinho e tem quatro porquinhos. As bolinhas
sdo de fibra de pano.”

(Ponto do esquema) “Como 0 jogo é montado.”
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Estas duas dltimas solugdes revelam uma postura de distanciamento do texto,
enquanto que a ampliagdo ¢ a pardfrase parecem constituir abordagens mais
rudimentares, jd que, solicitada a dizer sobre o texto, a crianca diz mais texto ou diz
de novo o texto.

As manifestagies das criangas indicam que, apesar de a esquematizaciio ser
uma tarefa complexa para o escritor iniciante, este pode muitas vezes chegar a
solugdes reflexivas iniciais quando sua operagio é mediada pelo adulto. Assim é que,
em mais da metade do grupo estudado, as solugdes de caracterizacdo temética e/ou
sincrese se fizerem presentes, em pelo menos um ponto do esquema tematico.

E interessante acrescentar que a presenca destas duas solucdes mais
sofisticadas revela uma disposi¢io maior da crianga para dizer sobre o texto nas
situacbes de andlise que na de planejamento, presumivelmente porque no primeiro
caso cla tem diante de si seu texto materializado.

CONSTITUICAO DO ESCRITOR E REFLEXIVIDADE

As abordagens infantis constatadas nestes estudos mostram que, fora de uma
operagdo partilhada com o adulto, a crian¢a revela um baixo nivel de reflexividade
frente A escrita: no planejamento e na andlise da organizacio tematica, ela diz
diretamente o texto ao invés de dizer sobre o texto. Todavia, dependendo da
mediagio do adulto, com questionamento e oferecimento de modelos e pistas,
configuram-se modos de operagdo menos rudimentares e avancos na direcio da
tomada de uma postura de distanciamento do préprio texto.

Parece-me que a presente perspectiva de investigagdo, além de dar destaque a
questdo da reflexividade, permite que se problematize ou repense interpretacdes
concernentes a certos aspectos do jogo dialégico presente no ato de escrever. Por
exemplo, estudos de tendéncias evolutivas quanto & relagdo escritor-leitor tém
apontado reiteradamente a insensibilidade inicial da crianca as necessidades do leitor,
caracterfstica essa muitas vezes explicada peia nogfio de uma centragdo no escritor ou
pelo conceito de egocentrismo (Flower, 1979; Kress, 1980). Entendo que, mais que
uma centracdo no eu, hi uma centragdo do sujeito no objeto do seu dizer, como
busquei argumentarm com os estudos apresentados. Ademais, ndo se trata da presenca
de uma perspectiva forte de um eu, que existiria na origem do processo e a partir da
qual seriam construfdas outras perspectivas—as dos leitores. Essa interpretagio requer
que se assuma, geneticamente, o funcionamento individual como precedente ao
interativo, e, de certo modo, uma espécie de capacidade monoldgica como precedente
a dialégica,

De fato, hd um movimento de diferenciacdo de perspectivas, mas que talvez
derive de uma capacidade dialdgica tdcita e pouco reflexiva, sendo que a perspectiva
do eu (escritor) ¢ do outro (leitor) se configuram reciprocamente no processo de
escritura—um processo que, dependendo das condigdes sociais de sua realizagio,
pode trazer para a crianga a demanda ou oportunidade de uma tomada de seu dizer
como objeto de atengdo ¢ andlise.
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Quero sugerir, finalmente, que uma direcdo produtiva para o estudo da
constituicdo do escritor estd na busca de compreensdo sobre os diversos planos de
dialogia implicados na produgdo escrita, os quais abrangem a relagio da crianca com
vérios outros: o outro para quem a crianca diz—seus leitores; o outro de quem toma
palavras para dizer—seus modelos; o outro sobre quem diz—seus personagens; o
outro que € participante do processo de producio do texto (pares e professores que
atuam como comentadores, co-autores ou co-revisores); etc. A essas instincias de
dialogia articula-se também a relagdo da crianga consigo prépria, enquanto escritora e
leitora de seu texto. No ambito da pesquisa, esses vérios aspectos do processo de
produgdo escrita, parece-me, nao tém sido suficientemente tematizados, dada a
tendéncia a restringir a discussio a relagdo escritor-leitor.
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