UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL

FACULDADE DE EDUCAGAO

Maria de Lourdes Fernandes Cauduro

Escrita e Ensino: ecos do discurso pedagogico

Porto Alegre
2007



Maria de Lourdes Fernandes Cauduro

Escrita e Ensino: ecos do discurso pedagogico

Tese apresentada ao Programa de Pds-Graduacdo em
Educacao da Faculdade de Educacao da Universidade Federal

do Rio Grande do Sul, para a obtencéo do titulo de doutor em
Educacao.

Orientadora:
Profa. Dra. Regina Maria Varini Mutti
Porto Alegre

2007



Maria de Lourdes Fernandes Cauduro

Escrita e Ensino: ecos do discurso pedagogico

Tese apresentada ao Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo da Faculdade de Educacgado - Universidade Federal
do Rio Grande do Sul, para a obtencao do titulo de doutor em
Educacéo.

Aprovada em 3/12/2007.........ceeeeveeennn.

Profa. Dra. Regina Maria Mutti...........ccoeeiiiiiiiiiii e Orientadora

Profa. Dra. ANa ZanaWaliS. ........cuueeeeeeeeeeee e e e e e

Profa. Dra. Analice Dutra Pillar. ..o

Profa. Dra. Doris Maria Luzzardi FiSS.. ...



1

Dedico este trabalho a meus pais, “in

memoriam”.



AGRADECIMENTOS

Agradeco a Profa. Dra. Regina Maria Varini Mutti pelo apoio, pela
sinceridade e por seus momentos de falar e de silenciar, que me

permitiram encontrar os meus caminhos.

A Flavio, Guilherme, Marcelo e André, presencas constantes e

significativas em minhas realizacdes pessoais e profissionais.

Agradeco, sobretudo, a escola publica brasileira, onde sempre estudei
e trabalhei e a qual ainda hoje dou o meu apoio.

Em especial, agradeco aos professores do Instituto de Educacao Gen.
Flores da Cunha, escola em que lecionei por mais de vinte anos, e que
me despertaram o desejo de conhecer sempre mais, andar sempre em
busca de respostas.

Aos meus alunos, em especial aos estudantes em sua maioria
andénimos. E a outros que sairam do anonimato e com os quais convivo
até hoje. Em especial, agradeco aqueles que me fizeram perguntas,
que me questionaram e que me provocaram interrogacées as quais

busquei responder com esta tese.



RESUMO

Nesta tese investigo o discurso pedagogico, a partir do corpus, constituido de
textos produzidos por alunos da disciplina “Laboratério de Escrita”, ministrada em
uma universidade publica rio-grandense, em um curso da area de ciéncias exatas,
nos anos de 2002, 2003 e 2004. A problematizagdo da relagdo entre a pratica da
escrita e a constituicao das identidades dos sujeitos-alunos, enfocada na analise
discursiva, estende-se a perspectiva identitaria docente, mediante a teorizagdo da
experiéncia narrada e explicitacao da posicao assumida no discurso pedagdégico.
Busca-se aprofundar a reflexdo do modo como o discurso pedagdgico,
especificamente no que se refere a producéo textual, implica a consitituicao de
identidades. A pesquisa se situa nas areas da Analise de Discurso e da
Educacao, apoiando-se na linha discursiva de M. Pécheux, E. Orlandi e autores
afins, buscando ainda subsidios nos estudos educacionais de origem foucaultiana
e em outros autores. Com base no referencial discursivo, descrevo o discurso
pedagogico como um discurso autoritéario e homogeneizante, no qual, entretanto,
pode irromper o gesto de interpretacao do sujeito. A analise do corpus mostra os
ecos do discurso pedagoégico da referida disciplina na qual foram produzidos os
textos, cujo proposito era dar condigdes aos alunos de realizarem deslocamentos
de sentidos através da escrita. Na producao desses textos, os alunos assumiram
diferentes posicionamentos, dando visibilidade a heterogeneidade do discurso e
dos sujeitos. Na andlise das sequéncias discursivas compreendidas nos textos
enfocados, foram evidenciados alguns efeitos de sentidos que indicam os modos
como, no processo de textualizacdo, o sujeito assume a posicao-autor: ironia e
incerteza; efeitos de fechamento do texto; efeitos de sentidos de concordancia e
de discordancia nos posicionamentos discursivos; efeitos de sentido de jogo dos
sentidos e jogo da lingua. No movimento analitico entre descricao e interpretacao,
considero adjetivos, advérbios e pronomes como marcas linglisticas, cujo
funcionamento discursivo indica os posicionamentos dos alunos, as suas
identificacdes e contra-identificacdes as memorias discursivas representadas nos
textos. O corpus permite entrever ressonancias do discurso pedagdégico que

assumiu a primazia no ensino da escrita, cuja caracteristica € a énfase na



correcao gramatical e ortografica. Concluo que a escola pode ser perspectivada
como espago intervalar, lugar de interpretacdo. Este ponto de vista tedrico
considera a heterogeneidade do sujeito e do discurso € a lingua como lugar do

equivoco, condi¢cdes necessarias para escrita como pratica de autoria.

Palavras chaves: discurso pedagdgico - escrita — interpretacédo - posi¢cdes de sujeito
- identidades — autoria- andlise do discurso - educagéo.



ABSTRACT

This work, based on the French theory of Discourse Analysis, investigates the
relationships between pedagogic discourse and the written productions of graduate
students, trying to identify the effects of written texts on the constitution of their
identities. The corpus consists of texts written by students of a Course of
Engineering of a public university of the state of Rio Grande do Sul, Brazil, in a
graduate course entitled “Laboratory of Writing”, during two years. The research is
based on the works of Pécheux (1990, 1993, 1995), Orlandi (1987, 1988, 1996,
2002a) and Foucault (2001, 2002) mainly. From this point of view, the pedagogic
discourse is described as a authoritarian and homogeneous discourse which can be
broken by “interpretation gestures” (ORLANDI, 1996).The analysis of the texts written
by these students considered the presence of linguistic elements as adjectives,
adverbs and pronouns, which, according to the linguistic theory, mark discursive
positions taken by the students. The analysis gives visibility to interpretation process
as a result of the pedagogic work developed in the activities of the course, which
used to emphasize the production of meaning. It also gives visibility to interpretation
and to identificatory processes emerging on the texts which | suppose is due to the
pedagogic discourse of the “Laboratory of Writing”, which emphasized the practices
of reading and writing as significant practices. From this point of view subjects and
discourse are not homogeneous. | analyze the school practices of writing, the
relations of power which characterize the actors of the pedagogic process,
considering these relations can be transformed, being the school a place where the
students can produce meanings and constitute their identities. | interpretate the
textual and grammatical disorganization which can be perceived in a great number of
texts written by students as “echos” of the dominant pedagogic discourse practiced in
school, which mainly emphasizes the rules of grammar and the correct orthography.
This research also intends, in a great extension, to theorize about the teaching of
writing in school, starting from a point of view which considers the heterogeneity as
being constitutive of subjects and of discourse.

Key words: pedagogic discourse - writing - interpretation - subject positions —

identifications - authory —discourse analysis- education
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1 INTRODUCAO: HISTORIAS E MEMORIAS DE FILIACOES AO DISCURSO
PEDAGOGICO DA ESCRITA

A que acontecimentos me refiro, se o0s sentidos s&o produzidos pelo
funcionamento da linguagem em diferentes contextos, se a linguagem produz
historia e € produzida na histéria, se ndo se reduz a uma memdéria fono-magnética
ou a um registro mecanico? Falo da linguagem como memodria, que faz parte da
vida, que a torna possivel. A memdria integra e produz o acontecimento. Seus
vestigios, seu efeito constituem minha historia.

Bem antes de pensar em escrever sobre isso, perguntava-me: por que
permanece na minha meméria o imaginario constituido por aquelas historias,
contadas pelos adultos da familia e depois ouvidas nos discos de vinil? Sao
palavras e enunciados que ainda hoje ressoam em minha voz e se inscreveram na
minha meméria. E apenas por terem feito parte das lembrancas da infancia, razéo
pela qual me s&o tao caras, tdo preciosas?

Esses fatos linguageiros de minha infancia sdo acontecimentos vivos, parte da
vida “que escorria entre as paredes das ruas manchadas de sol’! Através da
linguagem poeética fui introduzida na vida e nas letras, no mundo fascinante e
misterioso da linguagem, que nédo se dissociava do meu mundo. Primeiro, por meu
pai, e apds pelas histérias infantis, gravadas em discos de vinil. Esses sentidos
experimentados produziram marcas, tragos, inscricdes indeléveis. Isso tudo néo
passou em branco. Parece que tudo aquilo que produz sentido relaciona-se a um
universo que me envolve: minha casa, o patio, as pessoas — “a vida que escorria
entre as paredes manchadas de sol” (de onde mesmo vém esses versos que nao
cairam no esquecimento?).

A linguagem que conhecia e experimentava nesses primeiros anos de vida
era plena de sentido. Prendia-se a mim, a minha vida, as coisas que vivenciava.
Como aceitar aquilo que néo faz sentido? Minha experiéncia com palavras vazias
inaugurou-se na escola, quando fui iniciada nas primeiras letras através da cartilha
“Sarita e seus amiguinhos” (THOFERN,1953). Apesar das praticas de alfabetizacao
e do esforco da professora para tornar atraentes e significativas aquelas paginas,

Sarita, livro que se tornou sinénimo de livro escolar, nunca despertou a minha
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atencao — sem cheiro, sem cor, sem vida, sem encanto nenhum. Nele n&o percebia
nenhuma relagdo nem com a vida real, com o uso que fazia da linguagem, nem
com os poemas e histérias que faziam parte do meu universo de crianca. Que
relacdo guardava “Via Lactea”, de Bilac (1995), meu poema preferido, ouvido varias
vezes ao dia, com a Sarita personagem da minha cartiiha? Nem ao menos
conhecera ninguém assim chamado! E o mais decepcionante de todo esse jogo de
palavras pelo jogo de palavras, desse primeiro contato com o mundo escolar e sua
estranha e flagrante oposi¢cdo ao mundo da vida, € que nada parecia ligar esses
dois mundos - um parecia existir e independer do outro; ainda hoje tenho a
impressao de que nao se cruzavam — a sala de aula era um mundo impessoal, a
parte. Encontros humanos ali ndo tinham lugar. Igualmente ndo havia lugar para o
mundo maravilhoso dos poemas, daquela linguagem musical que me envolvia e me
encantava, das histérias que constituiam o meu imaginario. Tudo isso que fazia
sentido para mim era proibido em sala de aula: a personagem principal era a
personagem ficticia da cartilha Sarita (e seus amiguinhos).

As palavras, a combinagdo de palavras, aquele amontoado de palavras
fabricado para nos ensinar a ler, em alguns momentos parecia fazer texto, dava a
impressao de significar, impressdo que se desfazia imediatamente quando eu,
crianca, tentava relacionar as histérias da cartilha com o meu mundo... Siléncio,
ordem eram as palavras preferidas. Toda aquela montagem objetiva e ao mesmo
tempo absolutamente irreal tinha um Unico propdosito: introduzir os alunos no mundo
da escrita. A influéncia do método cartesiano notavelmente presente: nos,
estudantes éramos (!) dotados de uma faculdade de cognicéo passivel de abstrair
do afeto ou do comportamento. Na verdade do pensamento de Descartes,
premissas basicas nao exigem referentes objetivos para sua justificacdo; a
cognicao, entdo, torna-se abstrata. Era o que acontecia na instituicado em que
estudava (e provavelmente em outras daquela época e em muitas outras até os
dias de hoje).

Aprendi a ler e a escrever. Porém o custo foi alto - aquelas praticas de leitura
e escrita em que era impossivel interferir, opinar, posicionar-se, participar,
adivinhar, interpretar, produzir outros sentidos para as palavras — tudo ja estava

dado, estabelecido pela autoridade. Levei muito tempo para entender por que tudo
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aquilo acontecia. Sé anos depois € que fui entender por que as paredes da minha
escola ndo eram manchadas de sol... faltava-lhes vida, apenas isso... A nos,
criangas,era proibido trazer a vida para a sala de aula e interferir na vida daquelas
palavras ndo tecidas pela vida.

Senti os efeitos dessa pedagogia: o disciplinamento pelo qual nos,
estudantes, deviamos ser conservados sob controle, “tecnologias disciplinares”
(GORE, 1994) que nos ensinam desde cedo a levantar as maos antes de falar em
classe, a conservar os olhos sobre o trabalho, a produzir a aparéncia de que esta
escutando, mesmo quando ndo o fazemos. Essas chamadas tecnologias séo
praticas que produzem efeitos de verdade: para mim resultaram no vazio, na falta
do que dizer a mim mesma, nos meus “erros” e assim fui ficando timida, encolhida
em mim mesma — era eu quem nao sabia. Era eu quem nao conseguia vibrar com
aquele mundo e com tudo aquilo que ele representava. Lembro-me de que uma das
minhas poucas emocdes na escola era quando se cantava o Hino Nacional -
relacdo com as histérias que meu pai contava sobre a Il guerra? Ou eram os
versos, a musicalidade do nosso Hino, palavras ligadas a vida, que significavam?
Assim que em todos aqueles primeiros anos de escolarizacdo, meu envolvimento
com a escola, com os saberes, com 0s colegas e com os professores pouco
significou para mim.

Pertencia a turma “B”, a turma dos “fracos”, como ouvira certa vez a
professora dizer. Também me lembro da mée de uma delas dizer a minha mée que
nao entendia por que me tinham separado do grupo de amigas, a ponto de nao
procura-las e néo ser procurada nem na hora do recreio, fato provocado pelo teste
que faziam no inicio do ano, o ABC, de Lourenco Filho (1952). E se ndao me falha a
meméria, minhas notas comecaram a ser B. Ressonancias daquele discurso
pedagdgico que sustentava o teste ABC!

Era sempre o mesmo a cada inicio de ano. Todo aquele mundo da escola
parecia terrivelmente impessoal, vazio, sem cor: a fila da entrada, a ordem do
mobilidrio em sala de aula, no qual ndo se podia mexer, 0s quadros, a disposicao
das classes. Isto é, naquela racionalidade, eu ndo percebia lugar para o
sentimento, o afeto, para relagdes entre as pessoas. O ato de aprender era

estruturado para envolver a inteligéncia, a razao, ndo havendo ai lugar para a



14

emocao, para relacées entre pessoas. Tratava-se de memorizar 0 que devia ser
aprendido, e a repeticdo do conhecimento e dos modos de conhecer garantia a
aprovacgao. As regras, os horarios, os rituais eram todos montados para funcionar
da mesma forma. N&o havia lugar para o canto, o riso, a poesia.

Hoje entendo, a partir das ferramentas tedricas, que aquelas praticas sao
parte de uma estratégia de disciplinamento para a formagéao de cidadaos doceis e
submissos (FOUCAULT, 2002). O poder disciplinar ndo € nem um aparelho, nem
uma instituicdo, funciona como uma rede que as atravessa sem limitar as suas
fronteiras. Técnica, dispositivo, mecanismo, métodos que permitem o controle
minucioso, como era o daquela disciplina escolar, cujos efeitos senti no corpo
através daqueles discursos e daquelas praticas. Mundo que se distanciava do
mundo da minha casa, do mundo das amizades, da vizinhanga, onde palpitava a
vida... Lembro-me das aulas de educacgado artistica: reduziam-se a reproduzir
modelos. O professor parecia ndo encontrar nem sentido nem prazer nas propostas
que apresentava. Talvez a explicacdo se situasse no meu universo familiar, muito
mais rico do que aqueles fragmentos de saberes que encontrava na escola e pelos
quais nao conseguia interessar-me: desde o arquivo amarelado pelos anos, usado
pela professora de histéria, até as equagdes matematicas e raiz quadrada,
conhecimentos e praticas nos quais nao via utilidade nem sentido, eram pura
mem©éria metalica, como diz Orlandi (1996).

Nem sequer podiamos perguntar em voz alta qual a utilidade daquele
conhecimento, que devia ser reproduzido em situacdo de prova. O procedimento
dessas aulas reduzia-se a ditar ou ler os fatos e as datas principais. Até a minha
revolta por ser obrigada a estar num lugar de que ndo gostava, com pessoas que
nada significavam para mim, era muda, nao tinha reacado nenhuma diante daquilo.
Era assim mesmo, dizia meu pai. Impossivel fugir de tudo aquilo, eu sabia. E tornei-
me suficientemente disciplinada para submeter-me aquelas praticas. Meus colegas
e meus professores constituiam um mundo a parte do meu. Meu mundo eram
minhas amigas, as vizinhas, meus pais, pessoas e relacdes que tinham significado
para mim... O outro mundo representava a racionalidade da escola e sua

objetivacao.
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Hoje penso que ndo poderia ter sido uma “aluna brilhante” — pois ser uma
aluna “brilhante” era fazer o jogo da escola e daquela pedagogia: era concordar
com tudo aquilo, repetir convincentemente o jogo de palavras sem sentido da
cartilha “Sarita e seus amiguinhos” e cumprir todas as regras daquele mundo.
Sobretudo a atitude de uma daquelas professoras me incomodava. Quando
desaparecia alguma coisa em sala de aula, éramos tratados como réus, quase
como criminosos, e submetidos a um inquérito. Essa préatica era terrivelmente
desagradavel - o inquérito durava até o objeto desaparecido ser encontrado. Até
entéo, todos eram suspeitos.

Por certo devo ter vivido momentos mais felizes nesses primeiros anos de
escola; no entanto nessas memoérias pode-se notar o modo de seu funcionamento:
0 esquecimento desses outros momentos e a inscricao desses tracos disforicos que
produziram efeitos de verdade, marcas que ndo se apagam, efeitos do poder-saber,
constituidos nas relagcées de dominagdo. Esse (o0 poder), ndo se localiza em
instituicoes, mas nas relagdes entre pessoas (FOUCAULT, 2001). Nao tenho,
igualmente, registro das aulas de portugués do periodo do ginasio.
“Coincidentemente” ndao me lembro sequer do nome nem da fisionomia das
professoras de portugués. Simples esquecimento? Talvez!

Ja naquela época, me dava conta de que os saberes que a escola trazia s6
serviam |a, no mundo da escola. E sé bem mais tarde compreendi que foram os
versos de Bilac que me ensinaram a ler, a gostar de ler e a escrever, talvez, me
tornar professora. Aquelas palavras, aqueles versos impressos na contracapa do
disco de vinil significavam para mim. Do mesmo modo, s6 muito mais tarde € que
descobri por que era tdo mondtono e tdo exaustivo aprender a ler na escola. A
desconsideracdo do leitor como sujeito e a desconsideracao da linguagem como
fato sécio-histoérico, a predominancia das praticas analiticas, a lingua considerada
apenas enquanto sistema, codigo a ser decodificado, entendi tudo isso anos
depois.

Ja exercendo o magistério, apaixonei-me pelo processo de alfabetizacao. Nos
escritos de Paulo Freire (1981, 1982,1966) sobre a palavra-mundo, entendi por que
aqueles escritos e aquelas praticas escolares nao tinham sentido. Os pensamentos

de Paulo Freire, de Madalena Freire e da teoria critica sobre linguagem e realidade
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me suscitaram muitos outros pensamentos. Nos escritos de Paulo Freire encontrei
uma outra escola, comprometida com a realidade, com pessoas, com a paixao de
conhecer, com o processo de ensinar e aprender, relacdo entre sujeitos. O
algoritmo linguagem-realidade continuava a me fascinar.

Penso que foi no Curso Normal que comecei a gostar de estudar, a encontrar
sentido e valor no conhecimento e a reencontrar a minha antiga paixdo: as
palavras. Nunca cheguei a exercer o magistério nas series iniciais. Apds o curso
Normal, graduei-me em Letras, area de estudos que conciliava meu interesse pelas
linguas e que, em nosso imaginario de adolescentes, permitia conciliar os sonhos
femininos da época - casar e ter filhos - com o trabalho de professora, que nao
exigia tempo integral. Esses discursos produziram efeitos de verdade; ter uma
profissdo e ao mesmo tempo casar e ter filhos era o sonho das mulheres dos anos
70, nos paises em que as idéias feministas se faziam anunciar de forma ainda
vaga.

Terminei o Curso de Graduacdo nos anos 70. Antes disso, tinha comecgado a
trabalhar como professora de portugués em uma escola particular. Durante minha
vida profissional trabalhei em escolas privadas e publicas, pondo-me em contato
com uma realidade que até entdo desconhecia. Fui nomeada para uma escola
publica, aquela época considerada de “periferia”. Ali “ensinava” portugués para
criangas de classes operarias. Apesar das ligdes do professor Luft sobre a variagao
lingUistica e a tese que defendia “lingua e liberdade” (1985), eu simplesmente nao
me acostumava com a linguagem daquelas criangas. Também ndo me sentia a
vontade como professora de portugués, pois minha tarefa era ensinar-lhes uma
lingua estranha. Parecia tratar-se de uma segunda lingua. Além disso, trabalhava
com um livro intitulado “Comunicag¢do em lingua nacional”. Que comunicacao era
aquela — que nunca se efetuava, que nao existia, e que lingua nacional era aquela,
que os alunos ndo compreendiam!

Entao fui convidada para trabalhar em uma escola de Magistério considerada
padrdo no Estado. Nesta escola, formamos um grupo de trabalho cuja inspiracao
eram as idéias de transformacao social, que circulavam nos anos 80. Os principios
da educacao critica apoiavam nossa pratica docente, e o compromisso com a

educacao e a sociedade nos levou a retomar, no curso de formacado de
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professores, as praticas docentes em vilas populares, para que as alunas tivessem
efetivo contato com a realidade brasileira. Tiveram entdo origem os “Encontros de
leitura e de escrita”. Esse trabalho apoiava-se tanto nos principios da educacao
libertadora, quanto na teoria de Emilia Ferreiro (1986), cujas pesquisas localizavam
nas escolas pobres e em criangas pobres os mais altos indices de analfabetismo. A
hipotese desta autora, de que as criangas de classes populares pouco acesso tém
a materiais graficos, razdo pela qual chegam a escola em niveis inferiores de
conceitualizagdo da escrita, expressao de Ferreiro (1986), orientou nosso trabalho,
cujo objetivo primordial era a aproximag¢ao dessas criangas com a lingua escrita,
através de atividades ludicas.

Esse movimento me fez buscar mais subsidios na pds-graduac¢do na area da
Educacao, onde era enfatizada a preocupacdo com o aprendiz € ndao s6 com o
sistema da lingua. Uma das minhas grandes interrogacdes incidia no sujeito,
excluido da ciéncia lingtistica pelo gesto fundador de Saussure (1995). Além disso,
como conceber um “falante-ouvinte ideal” (CHOMSKY, 1975), se os alunos com
quem trabalhavamos falavam variantes linguisticas diversas? Mais uma vez, no
meu horizonte, a preocupacao com a lingua, seu ensino, e também a interlocucao
com os alunos mediante a linguagem. Na busca de responder a essas questoes,
qualificar o meu trabalho e responder as exigéncias da minha funcdo docente,
passei a realizar leituras e estudos, que concebiam a linguagem como processo de
interlocucéo entre sujeitos, social e historicamente situados.

Nos anos 90, ministrei cursos de extensdao sobre metodologia da
alfabetizacdo, centrados na abordagem do uso social da lingua escrita, através da
leitura e da producdo de textos. Neste mesmo periodo, integrei um grupo de
pesquisa cujo objetivo maior era a investigagdo dos indices de repeténcia de alunos
de 12 série de escolas de periferia. O projeto de pesquisa, como extensao, também
se propunha a trabalhar com os professores de escolas publicas alguns principios
tedricos e metodologicos basicos do ensino da linguagem, tais como a variacao
dialetal, as diferencas entre a fala e a escrita, o texto como unidade de ensino da
lingua, os usos sociais da lingua escrita.

Outras interrogacbes surgiram, fruto de discussdées que mantinha nessas

interacoes: seria a linguagem desenvolvimento? Qual sua natureza? O que era a
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lingua, a linguagem? Um sistema, tinha aprendido com Saussure (1995) — até que
ponto o sujeito podia “construi-la”, me perguntava. Isso significou outro retorno a
Academia em torno do meu interesse primordial: a linguagem. Meu trabalho de
mestrado “Erros na fala Infantil” (CAUDURO, 1996) assume uma perspectiva
discursiva de aquisicdo da linguagem. Com este estudo, distanciei-me
deliberadamente da orientacdo estruturalista e da concepgdo de linguagem
enquanto representacao, que norteiam os estudos linguisticos classicos.

O corpus da minha pesquisa de mestrado, tal como analisei, apontava,
principalmente, para a existéncia de um sujeito, que ao mesmo tempo em que nao
era senhor e fonte de si mesmo, ndo era simplesmente determinado; “efeito-
sujeito”, tal como o consideram os estudos em que me apoiei. Tomando como
aporte tedrico os estudos de Lemos (1982, 1986,1992) sobre a constituicdo da
linguagem da crianga, autora que também se apoia em elementos teéricos da obra
de Pécheux (1995), encontrei um falante preso, capturado no discurso do outro,
mas que assim mesmo produz (outros) sentidos. Passei a entender a linguagem do
outro, do adulto como constitutiva da linguagem da crianga, implicando, também,
um movimento da crianga, que produz a sua “prépria” palavra.

Nesse trabalho de mestrado, analisei os “erros” da fala de criancas. Considero
algumas dessas ocorréncias como efeito do funcionamento da lingua, efeito dos
processos metaféricos e metonimicos (LEMOS, 1992). Concluo, também,
conforme o referencial adotado, que ha fatos linguageiros, que sao re-significacoes
pela crianga, de falas “outras”, discursos outros que comparecem na fala da
crianga. A necessidade de explicar essas produgdes singulares da fala da crianga
acabou conduzindo minha reflexao em direcao as teorias discursivas, nas quais se
entende a linguagem como atividade que foge ao dominio da consciéncia.

Atravessa esse estudo a concepcado de que nem a lingua é escrava, nem o
sujeito é o senhor. O sujeito se constitui na linguagem, no discurso, o que situa a
nocdo de lingua como fato social e histérico (PECHEUX, 1995), ponto de vista que
exclui a consideragcdo da linguagem como objeto transparente que serve a
comunicacdo. Dessa perspectiva tedrica o discurso € estruturante, constitui a

subjetividade.
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A metodologia da pesquisa de Mestrado afastou-me, igualmente, do método
de trabalho da ciéncia positivista. Apesar de ter constituido um corpus extenso,
composto por falas de criancas que foram gravadas e transcritas por dois anos, e
de dados de diario, coletados pela mée das criangas, o tratamento desses dados
ndo é quantitativo nem descritivo. E um estudo predominantemente qualitativo,
embora considere que a quantidade das ocorréncias tenha sido um fator decisivo
para a elaboragdo de algumas das conclusdes. As producdes das criangas foram
usadas para refletir sobre a constituicdo do sujeito na linguagem.

A reflexdo ensejada pela pesquisa suscitou aprofundamento, dada a
complexidade das questdes sobre o sujeito.

Qual o papel do discurso na constituicdo do sujeito, no processo de
subjetivacdo? Da investigacao sobre a fala infantil, passei a investigagao sobre a
escrita, seus efeitos na constituicdo dos sujeitos, tema desta tese.

No meu horizonte, na minha vida, no meu trabalho, pois, est4 a palavra, a
linguagem, que passei a entender enquanto discurso, enquanto fato social e
historicamente situado.

No presente trabalho, centro-me no estudo sobre a escrita de alunos. Na
minha pratica como professora de lingua portuguesa, nos cursos de formagcao de
professores, a preocupagdo com o sentido e com a lingua em uso - com a leitura e
a escrita foram marcantes. Destaco dois interesses: o sujeito e o sentido, o “resto
excluido” da teoria saussuriana (FLORES, 1999). E sujeito e sentido, esses “restos”
excluidos também da minha infancia, expressam-se e significam-se através de
discursos. Entendo essa memdria como Pécheux (1999) a caracteriza: “ndo no
sentido psicologista da meméria individual, mas nos sentidos entrecruzados da
meméria mitica, da memdria social inscrita em praticas” (PECHEUX, 1999, p.50),
isto é, dos sentidos que se estabilizaram e que produziram realidades, verdades,
praticas - praticas discursivas como as denomina Foucault (2002). Nesse sentido,
“a verdade do fato” (ACHARD, 1999) constitui um ponto de partida.

Este texto ndo representa apenas uma restituicdo do passado, mas é um
julgamento sobre o que é reconstituido. Para poder explicar melhor, recorro ainda a
Freud(1976), a hipétese do Bloco Magico. Segundo a metafora de Freud, mesmo

que a escrita da superficie desapareca, ela continua gravada, como ocorre numa
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prancha de cera, podendo ser recuperada ou relida. O bloco, no dizer de Freud
(1976a), fornece ndo apenas uma “superficie receptiva, utilizavel repetidas vezes
como uma lousa, mas também tracos permanentes do que foi escrito, como um
bloco comum de papel” (FREUD, 1976a, p.258). A prancha de cera (o
inconsciente), as duas folhas, o aparelho perceptual consciente, na metafora de
Freud.

Com a metéfora do bloco magico, Freud traz a idéia de que nao é qualquer
coisa que afeta e se inscreve na memoria. Também recordar ndo € um ato nem
consciente nem de livre escolha do sujeito. Do mesmo modo, a memdria ndo se
reduz a um gesto puramente associativo a partir de um estimulo ou de um desejo
consciente. Assim, faco minhas as palavras de Derrida (1995), segundo as quais a
autoria € um efeito de relagdes entre as camadas do bloco méagico, do psiquico, da
sociedade, do mundo. Parece nao ter lugar nesse processo a simplicidade do
sujeito classico e a transparéncia da linguagem enquanto memdéria-recordacao.

Tendo em vista os textos que tomei para analise, suponho, num primeiro
olhar, que esta tese implica, também, um estudo sobre a autoria, sobre
interpretacao, uma reflexdo sobre a constituicdo do sentido e do sujeito. Minha
hipbtese, € que ha filiagdo a discursos, um atravessamento de discursos - outros
nos textos dos meus alunos. No horizonte dessa proposta pedagdgica, realizada
durante o periodo de dois anos, esta a questao do sujeito e do sentido.

Discutir textualizagdo € discutir os efeitos do discurso pedagédgico, que me
produziram enquanto professora, na constituicdo dos textos dos alunos, que
apontam aos discursos implicados na constituicdo de suas identidades. A intencao
nao é tratar das relacdes internas do texto, da ligacdo das palavras entre si, da
coesdo e da coeréncia dos textos que analiso. Nao é fazer linguistica do texto, mas
enfocar a relagdo deste com a exterioridade, com suas condi¢cdes de producido. E
investigar a escolarizagdo académica, na disciplina que ministrei; os sentidos
produzidos pelos sujeitos-alunos, sua relagdo com o discurso pedagdégico
assumido; é considerar a escrita em sua implicacdo com as identidades. Para esta
analise, tomo como aporte tedrico central as formulagdes de Pécheux (1990 a e
1995, principalmente), bem como busco apoio no pensamento de outros autores da

contemporaneidade, nas dimensodes tedricas e analiticas.



21

A pesquisa propde-se assim a refletir sobre as praticas escolares de ensino
da lingua e seus efeitos na escrita dos alunos. Visa a problematizar essas praticas
de natureza discursiva, suas implicacdes na constituicdo dos sujeitos, questao que
suscita muitas interrogagées.

Minha pergunta sobre as ressonancias que produz o trabalho de textualizagao
no ensino da lingua, tal como € conduzido na escola, e tal como eu o tenho
proposto, esta representado no presente estudo. Da reflexdo também faz parte a
“‘minha verdade”, traduzida na préatica pedagdgica destes dois anos de trabalho,
que tomei aqui para investigar. Nesta analise estd compreendida a relagcao poder-
saber (FOUCAULT, 2002) — o discurso do professor como discurso do poder e as
formas de resisténcia dos sujeitos ao assujeitamento que o discurso pedagogico
produz, e ao qual o meu trabalho como professora também significa uma
resisténcia. Nessa discussao esta implicado o papel do outro, do discurso do outro
na constituicao do discurso do aluno e os sentidos produzidos nessa relacao.

Parto do principio de que nao ha objetividade na ordem do pensamento, mas
interpretacdo (PECHEUX, 1990 a). A linguagem n&o é racionalidade, pois na
construcao do enunciado ha um espaco de subjetividade. Além disso, a lingua esta
sujeita ao equivoco, ao deslizamento, e o sujeito a diferentes condigbes de
producdo de seu discurso, pois esse € histérico. Se o homem € capaz de jogar
sobre o sentido € porque “por esséncia, a prépria lingua encobre esse jogo, quer
dizer, o impulso metaférico interno da discursividade, pelo qual a lingua se inscreve
na historia”, escreve Pécheux (1994, p.62). Neste sentido, leitura e escrita sdo
interpretacdes dos sujeitos no seu trabalho de produgéo de sentidos. Afasto, pois, a
concepcgao de uma lingua logica, pura, perfeita, sistema fechado em si mesmo. E
de um sujeito todo-poderoso, origem de si mesmo e do seu dizer.

O presente trabalho, pois, esta assim organizado: na introducao - “Histérias e
membérias de filiagdes ao discurso pedagdgico da escrita” apresento o que, de certo
modo, considero uma genealogia (FOUCAULT, 2000 b) do meu pensamento,
situando o meu objeto de pesquisa — a escrita - profundamente imbricada na minha
vida pessoal e profissional, que da origem a presente problematizacao. Isto é,
nessa reflexdo busco compreender como as praticas linguageiras da minha

infancia, plenas de sentido, foram sobrepostas pelas praticas escolares de leitura e
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escrita. Tudo isso, imagino, transformou-se em tema da presente pesquisa, em que
enfoco minha pratica como professora da disciplina “Laboratério de Escrita”.

No primeiro capitulo apresento a pesquisa, retomo o discurso pedagoégico do
Laboratério de Escrita, disciplina que integrava o curriculo regular do Curso, e que
ministrei durante dois anos, cujo objetivo era possibilitar ao aluno a capacidade de
reflexdo, raciocinio e espirito critico, habilidades de expressao oral, leitura e
producdo de textos (relato técnico e outros géneros), considerando 0s niveis da
linguagem; oportunizar o fundamento teérico essencial para o emprego adequado
dos recursos gramaticais da Lingua Portuguesa. Neste capitulo formulo os
objetivos da pesquisa, as questdbes que a norteiam, as condicdes de
estabelecimento do corpus, os procedimentos de andlise discursiva dos textos dos
alunos recortados. Destaco o objetivo de estabelecer relagcées entre os modos de
trabalhar a escrita em situacédo escolar e a producado de sentidos identitarios, na
posicao de aluno-autor e de professora, enunciadora de sua posicao pedagdgica.

No segundo capitulo apresento as formulacdes tedricas da pesquisa: sujeito,
sentido, discurso, identidade. Situo as posi¢coes de Althusser e Foucault sobre a
escola e analiso as praticas escolares de leitura e escrita. Ainda neste capitulo,
faco consideragdes sobre o ensino da lingua nos cursos universitarios. Caracterizo
a composicao, a redacgao, a producao textual — préaticas de escrita escolares, e tego
consideragdes sobre 0 que entendo por “textualizagdo”, categoria que contempla a
lingua como lugar do equivoco e o sujeito como posi¢éo - sujeito.

No terceiro capitulo, com base em autores enfocados, problematizo a relacao
sujeito - escrita como uma relagdo constitutiva da subjetividade, buscando dar
visibilidade as “filiagdes identificadoras” (PECHEUX, 1995) que constituem os
sujeitos e os sentidos. Com o objetivo de problematizar o discurso pedagogico e as
ressonancias deste na constituicdo de identidades, busco investigar como as
diferentes vozes dos autores sobre o processo de textualizacdo enfatizam os
sujeitos alunos, situando diferentes entendimentos sobre a producéo de sentidos na
escrita.

Neste mesmo capitulo, apresento posicées diferentes sobre o discurso
pedagdégico, que rompem com a homogeneidade deste, propondo modos de

ensinar que se afastam das praticas pedagégicas tradicionalmente usadas na
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escola. Situo a minha interpretagdo sobre a escola, que considero como “espaco
intervalar”. Meu intuito é refletir sobre como os discursos produzem os sujeitos,
como o discurso pedagégico produz formas do professor ensinar e produz efeitos
nos textos dos alunos. Neste capitulo, proponho-me a aprofundar posigdes
tedricas sobre o discurso pedagogico, discurso homogeneizante, como discurso do
poder, mas também como “gesto de interpretacao” (ORLANDI, 1996).

No capitulo seguinte, o da andlise, explicito o processo analitico da tese, situo
adjetivos, advérbios e pronomes como marcas linglisticas que serdo descritas e
interpretadas quanto ao seu funcionamento discursivo. Analiso os textos dos alunos
produzidos na disciplina “Laboratério de Escrita”, buscando estabelecer relagdes
com o modo com que foi conduzida a disciplina “Laboratério de Escrita”. Concluo
este capitulo, relacionando a escrita aos processos identificatorios dos alunos.

Por fim, no capitulo que intitulo “A ldentidade do Professor”, com base em
estudos realizados, reflito sobre a constituicdo da identidade do professor e sobre a
minha propria identidade como professora. Faco uma reconstituicdo-narracao-
reflexdo da minha identidade enquanto profissional do ensino de linguas, as
identificacbes que assumi e que me produziram, estabelecendo relagbes com as

producgdes dos alunos, conforme analiso nesta tese.
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1 AFORMULAGAO DA PESQUISA NO LABORATORIO DE ESCRITA

Neste capitulo estudo as condicdes de textualizagdo propostas no “Laboratério
de Escrita”. Interrogo as praticas didaticas, a metodologia do “Laboratério de Escrita”,
teorizando sobre o surgimento da autoria. Busco dar visibilidade aos sentidos
produzidos nos textos dos alunos. Interrogo o arquivo, aqui entendido como conjunto
de documentos referentes as praticas de escrita da disciplina ministrada durante dois
anos no Ensino Superior.

O propésito € o de analisar textos produzidos na referida disciplina, fazendo
recortes que déem visibilidade as condicdes em que as praticas pedagogicas de
escrita foram produzidas, remetendo e relacionando as praticas escolares dominantes
no ensino da escrita. Isso implica refletir sobre o discurso pedagégico, seus efeitos na
constituicdo dos textos dos alunos e na constituicdo de suas identidades. A pesquisa
também objetiva contribuir para a reflexdao sobre outra perspectiva no ensino, a partir
do ponto de vista que considera que os processos de constituicdo do sentido,
discursivamente, sdo 0s mesmos processos de constituicdo do sujeito (ORLANDI,
2002 a).

Focalizo o texto n&o a partir de suas relagdes internas, isto €, dos pressupostos
da linglistica textual, que analisa as relagdes textuais (internas do texto). Os textos
sdo analisados enquanto discursos, em sua relagdo com os interlocutores (alunos,
professor e autores), nas condigcbes em que foram produzidos. Nesse sentido, pois,
nao interessa a andlise o texto como objeto final de sua explicagdo, mas como
unidade que permite ter acesso ao discurso. Este, tal como o define Pécheux (1990
C), “né@o se trata necessariamente de uma transmissao de informagdes entre A e B,
mas, de modo geral, de um efeito de sentidos entre A e B” (PECHEUX,1990 c, p.82).

A linguagem tem uma materialidade histérica; sua materialidade, o texto, é o
lugar para se problematizar as relacdes sociais e historicas, pois o dizer ndo é
transparente, ndo é uno, é atravessado por varios dizeres, que constituem dominios
discursivos diversos, aos quais se deseja dar visibilidade, na analise. Nao se trata de
“revelar”, “desocultar” ou “tirar o véu”. E necessaria uma “conversdo do olhar” para
dar visibilidade aos acontecimentos materializados nas formas de linguagem. Assim,

a analise ndo visa descrever o linglistico, mas compreender o funcionamento do
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discurso. As marcas lingUisticas aqui consideradas sao pistas, rastros para chegar ao
discurso, e este é evidenciado por meio de efeitos de sentidos.

Minha curiosidade teve inicio quando comecei a interrogar os textos dos meus
alunos e relaciona-los a proposta de trabalho do “Laboratério de Escrita”, pois de
alguma maneira esses textos apontavam para praticas dominantes da escrita na
escola, para situacbes ja vividas, j4 experimentadas. Alguns desses textos
parafraseiam os textos propostos para leitura. Outros, ainda, destacam-se dentre os
demais, parecendo caracterizar-se pelo que se costuma chamar de autoral, autoria.

Em duas outras situagdes de sala de aula, minha intencdo era que usassem a
estrutura dos textos lidos para escreverem outro texto, produzirem outros sentidos a
partir da leitura desses textos. Os textos propostos para leitura eram “Se eu fosse
pintor”, de Cecilia Meireles (1995) e “Cosendo os pontos do dia”, de Marina Colasanti
(2002). Observei que em alguns textos dos alunos comparecem fragmentos, partes
de enunciados, ou enunciados inteiros de textos lidos em sala de aula. Em algumas
dessas producdes, os mesmos alunos se afastam completamente da proposta. J4 em
uma situacdo que compreendia a leitura de trés textos, cujas posicdes ideoldgicas
eram divergentes, a tarefa era escolher uma das posicdes manifestas nos textos de
leitura, o que supunha identificar-se com a memdria discursiva representada nesses
textos, o que efetivamente ocorreu. Propostas como essas desencadeavam a
producao textual.

Ao iniciar o trabalho de pesquisa, meu objetivo, embora ndo tdo claro, era
compreender o efeito de textos lidos em sala de aula sobre os textos dos alunos.
Minha hipotese inicial, genérica, era que os discursos, os “ja ditos” constituiriam a
escrita do aluno. Mas quais seriam os discursos que constituiriam os textos dos
alunos? Com que discursos os alunos se identificariam? Que outros sentidos se
manifestariam em seus textos? Que sentidos emergiriam em seus discursos?
Uma das minhas preocupacdées como professora do componente curricular
“Laboratério de Escrita”, era propiciar a imersao dos sujeitos-alunos em textos. A
leitura antecedia a producdo, na maioria das praticas realizadas. Em sala de aula,
foram proporcionadas situagdes de leitura, de oralidade e producdo de textos em
varios géneros - artigos de jornais e da internet, histérias, filmes, piadas, textos

poéticos.
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O corpus do estudo, pois, é constituido por textos desses alunos, escritos e
reescritos durante o periodo de aulas, abrangendo o total de quatro semestres letivos,
correspondentes a duas horas semanais de trabalho nessa disciplina. Foram reunidos
cerca de 100 textos produzidos pelos alunos, constituindo o corpus amplo da
pesquisa. Deste corpus extrai recortes para a analise discursiva. Tais recortes sao
caracterizados como intradiscurso, o0 qual aponta a relagdes interdiscursivas na

analise conduzida, de modo a evidenciar efeitos de sentidos.

1.1 A DOCENCIA E AS FILIACOES DISCURSIVAS: CONDICOES DA PRODUGAO
TEXTUAL

Se discursos sao “efeitos de sentido entre locutores”, tal como os caracteriza
Pécheux (1990c, p.82), dizem respeito a “efeitos” de um lugar social sobre outro, a
partir dos quais falam os interlocutores. Assim, o discurso pedagdgico do “Laboratério
de Escrita” (que doravante designo como “Labes”) caracterizou-se também como um
lugar social: o do professor e 0 dos alunos. No entanto, havia relativo equilibrio entre
esses lugares sociais. As praticas eram pautadas pela interlocucdo pedagdgica,
sendo relativizada a assimetria dos lugares sociais professor-aluno. Havia
interlocucéo pedagdgica e relativo equilibrio de poder da palavra.

A proposta de trabalho permitia que os sujeitos-alunos se identificassem se
desidentificassem e se contra-identificassem com diferentes saberes, tendo resultado
em tomadas de posigcbes nao-coincidentes, nao convergentes, que caracterizam
diferentes interpretacées dos alunos, a que o corpus da visibilidade. Como afirma
Foucault (2000 b, p.56), “discursos nao sao conjunto de signos, mas sao praticas que
formam sistematicamente os objetos (e os sujeitos) de que falam”. As praticas que
dominavam no “Labes”, ressonancias de filiacées discursivas, produziram efeitos nos
alunos e em seus textos; neles pode-se visibilizar a heterogeneidade de posicdes que
assumem. Seus textos escritos surpreenderam pela criatividade, pois significaram
além do que eu esperava, produzindo deslocamentos, outros sentidos, o que me fez
refletir sobre a liberdade que se estabeleceram nas praticas do “Labes”, que permitiu
que os alunos se significassem e ao significar se produzissem como sujeitos.

O trabalho de textualizacdo conduzido nesta disciplina buscava caracterizar-se,
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especialmente, por oportunizar tomadas de posicao frente aos saberes formulados
nos textos de leitura e nas discussdes em sala de aula. Caracterizava a pratica do
“Labes” a producao de sentidos, a auséncia da verdade Unica, a ndo consagracao do
saber legitimado.

Filio-me ao pensamento de Orlandi (2002a) segundo o qual ao significarem os
sujeitos se significam; ao re-significarem, ao produzirem sentidos 0s sujeitos
identificam-se com determinada formagéo discursiva, o que Pécheux (1995) designa
como “filiagbes identificadoras”. Nesse sentido, as praticas de textualizagao
conduzidas no “Labes” produziram sujeitos e sentidos, permitindo que os alunos
assumissem sentidos como “seus”, identificando-se a memaria discursiva.

Se discursos sdo “efeitos de sentido entre locutores”, tal como os caracteriza
Pécheux (1990c, p.82), dizem respeito a “efeitos” de um lugar social sobre outro; para
Pécheux, os interlocutores falam a partir desses lugares.

As praticas que dominavam no “Labes”, ressonancias de filiagbes discursivas,
produziram efeitos nos alunos e seus textos; nesses textos pode-se visibilizar a nao
unicidade do sujeito, a heterogeneidade de sentidos e de posi¢ées que assumiram
em seus discursos. Atribuo a isso, de certo modo, a posicao pedagdgica que assumi,
ao propor as praticas de textualizagao, sobre as quais nao exercia controle, a ndo ser
que os alunos solicitassem a minha ajuda ou pedissem sugestbes ao escreverem seu
texto. As praticas do “Labes” caracterizaram-se, sobretudo, pela liberdade que tinham
os alunos, pelo “ndo-controle” sobre a producao dos alunos, e sobre os sentidos que
produziam. Minha atitude se caracterizou por deixa-los inteiramente livres diante dos
sentidos. Tinha a convic¢ao que se os alunos ndo fossem submetidos ao controle do
professor, teriam outra relagcdo com a escrita, produziriam mais e melhor. Enfatizava a
interlocucao entre os alunos e com os autores e os deixava inteiramente livres, para
que assumissem posicao frente aos saberes que circulavam na sala de aula, através
da leitura que faziam dos textos e da interlocucao que estabeleciam entre si. Suas
identificacées, tomadas de posicao frente aos saberes, dao visibilidade a outros
sentidos.

Ao re-significarem, ao produzirem sentidos o0s sujeitos identificam-se com
determinada formacgao discursiva, o que Pécheux (1995) designa como “filiacbes

identificadoras”. Nesse sentido, as praticas de textualizagcdo conduzidas no Labes,
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produziram sujeitos e sentidos — produziram a identificacdo dos sujeitos-alunos ao
discurso da escrita, dentro do género designado como “producdo textual” que se
inscreve no processo de escolarizagao.

O plano de trabalho do professor universitario, geralmente, é elaborado pelo
proprio professor, apoiando-se em nogdes que traduzem um modo de pensar que 0
constitui; esse modo de ser resulta de leituras, de praticas docentes, de pesquisas e
de estudos realizados. Assim, o plano de trabalho da disciplina “Laboratério de
Escrita” buscou conciliar ndo sé a filosofia da Universidade, tal como a interpretei,
como também as minhas concepg¢des sobre ensinar e aprender, sobre a imagem que
faco dos alunos e de mim mesmo como professora, bem como as especificidades do
curso onde atuei. Minha pratica docente caracterizou-se por tomar a lingua em uso,
em funcionamento, através das praticas de leitura e escrita, e ndo de forma isolada,
na gramatica.

A proposta do “Labes” era realizar um trabalho pratico com a lingua materna,
expresso pela designacao que recebeu este componente curricular. Na designacao
“laboratorio” estd implicita a nogao de prética, de atividade, de agdo. Também de
experiéncia, de experimentagao, de processo. Entendo, também, que implica tomar a
linguagem em uso e em funcionamento, e ndo de uma forma abstrata, descritiva,
conforme a ementa’.

Fiz, entdo, uma interpretacdo da ementa, tendo conduzido as praticas na
disciplina de acordo com as minhas convicgdes. Esse trabalho de elaboragao foi
construido ao longo dos trés primeiros semestres, recebendo ajustes e adequacdes
ao longo dos quatro semestres, periodo considerado nesta tese.

Apesar de ter recebido da Coordenagdo do Curso a ementa da disciplina e
alguns objetivos, orientacées que deveriam ser seguidas, com o passar do tempo,

porém, esse documento foi caindo no esquecimento, de modo que formulei o meu

' A ementa recebida estava assim estruturada: “coesdo e coeréncia textuais: interpretagado e

produgcdo de textos narrativos, descritivos, dissertativos (relato técnico). No¢cdes e modos de
organizagao textual. Elaboragdo de projetos, relatérios e monografias conforme a ABNT; niveis e
fungbes da linguagem (enfoque nivel técnico); regéncia verbal e nominal; emprego do pronome
relativo”. O objetivo geral: possibilitar ao aluno a capacidade de reflexdo, raciocinio e espirito critico,
habilidades de expressao oral, leitura e produgdo de textos (relato técnico e outros géneros),
considerando os niveis da linguagem; oportunizar o fundamento teérico essencial para o emprego
adequado dos recursos gramaticais da Lingua Portuguesa.
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préprio plano de trabalho.

A ementa refere “producéo”, “processo” para designar a produgao de texto. Esta
formulacdo envolve a compreensado da linguagem como fato histérico, “producao”,
“trabalho”, atividade de sujeitos que se apropriam da lingua. Remete, ainda, a
interlocucéo entre sujeitos histérica e socialmente situados. Esta presente, neste
modo de visibilizar a linguagem, um sujeito sobre o qual o contexto exerce influéncia
(as teorias pragméticas), diferentemente da teoria discursiva, em que a histéria, a
sociedade nao apenas exercem influéncia, mas sdo constitutivas do sujeito e do
sentido.

As nocbes de niveis e fungdes da linguagem, presente na ementa, sdo do
campo da teoria da comunicacdo, em que se faz presente o entendimento da
linguagem enquanto codigo. Os demais itens, como regéncia nominal e verbal e uso
do pronome relativo filiam-se a perspectiva estruturalista, que se traduz no ensino do
sistema. Além disso, a designacao “interpretacao” tal como se encontra no plano de
trabalho entregue pela coordenacdo da Universidade, referindo-se a textos
descritivos, narrativos e dissertativos € uma dentre as tendéncias de tipologizagéo.

Em relacdo a nocao de “instrumentalizar” o aluno, 0 que comparece no objetivo
geral, pontuo que esta se associa a outra: a linguagem como instrumento do
pensamento e de reflexdo, raciocinio e espirito critico. Ainda o objetivo geral faz
mengéo a “preparar o aluno para a vida académica e profissional”. A meu ver, o0 uso
da palavra preparar, neste sentido, é um jargdo pedagdgico- o aluno esta sempre
sendo preparado para alguma coisa — isso € um lugar comum no discurso
pedagdgico: o lugar do professor, que do “alto” da sua posi¢ao “prepara”, exercendo a

o}

posicao de poder que (imaginariamente) lhe confere a sociedade. Diferentemente,

D~

minha conviccdo, que no movimento, na pratica, no ato de realizar o sujeito
constituido e se constitui. Entendo, com Foucault (2000 b), que ndo ha preparacgéao,
pois as praticas produzem 0s sujeitos, esses sao constituidos no real, na pratica, na
realidade social e historica (p.56).

A ementa recebida da Coordenacdo virou esquecimento. E evidente que nio

concordava com algumas orientacdes recebidas da Coordenacao.
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O meu plano de trabalho da disciplina foi formulado sem a intencao de diferir, de
divergir ou criticar as orientagdes recebidas da Coordenagéo. Foi sendo construido ao
longo do tempo, ao longo das praticas.

Numa primeira andlise, o discurso que me constitui, cuja pratica consiste na
“‘imersao” do sujeito-aluno em textos, traz a cena a perspectiva discursiva, segundo a
qual se considera os efeitos do dito/escrito sobre o proprio sujeito. Diferentemente
disso, a palavra “producdo” revela um movimento do sujeito, sua direcdo sobre o
texto, o que remete a nogao de lingua presente neste estudo, segundo a qual a lingua
nao € nem mestra nem serva do pensamento. Quando enuncio que o sujeito ndo é o
senhor da lingua (nem senhor de si mesmo), entendo que ha um espaco de
resisténcia, espaco intervalar, de ndo determinacdo, de nao-coincidéncias do dizer,
pois “a interpelagdo ndo é um ritual sem falhas” (PECHEUX, 1995, p.300).

Localizo a diversidade de vozes, que levou a construir minha pratica discursiva
no “Laboratério de escrita” e em tantas outras praticas docentes, em varios comecos,
€ Nao apenas em uma origem: no jogo entre som e sentido dos poemas e historias
infantis da minha infancia, no controle a que a disciplina escolar me submeteu nos
anos iniciais de escolarizacao (0 que me levou, talvez, a “permitir’ o “descontrole” no
trabalho do Labes), em sentidos constituidos em diferentes condi¢gdes de produgéo,
em cursos realizados e ministrados. Nos cursos em que atuo, provoco sempre
interlocucéo, busco o didlogo, a heterogeneidade, entendida enquanto diversidade de
posi¢cdes, de sentidos, de interpretacoes.

Penso que ha “verdades” como as que expresso nas minhas praticas
pedagodgicas: essas traduzem um ponto de vista, sobre ensinar e aprender, que ndo é
anico. A interpretacéo, a nao consagracao do sentido do autor e o jogo com a lingua
sao praticas que assumi como pessoa e enquanto profissional. Efeito do jogo entre
som e sentido da linguagem dos poemas que povoaram a minha infancia?
Resisténcia ao disciplinamento a que fui submetida nos primeiros anos de
escolarizacao? Talvez! O conhecimento para mim ndo se reduz a parafrase, mas
produz deslizamento, provoca outros sentidos, escapando, assim, ao sentido unico.

Mais do que ter assumido as questdes basicas da pedagogia critica, da
democratizacdo da escola e da sociedade, da lingua em uso, em oposi¢cao ao ensino

formalista da lingua materna, penso que aquelas frases desconexas da cartilha em
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que fui alfabetizada ainda ressoam na minha vida. O texto enquanto lingua em uso,
através de praticas de leitura e de textualizagdo tornou-se um objetivo da minha
atividade enquanto professora de lingua materna. Isso se inscreveu em minha
memdria, deixando marcas imperceptiveis, mas que emergem em alguns momentos,
a ponto de se tornarem objeto de reflexdo do presente estudo. Memdria nao
consciente, como esquecimento, como recalque, € ndo como “depdsito de
lembrangas” passiveis de serem recordadas por uma vontade do sujeito, como
pontua Derrida (1995):

O sujeito da escritura € um sistema de relagdes entre as camadas do bloco
magico, do psiquico, da sociedade e do mundo. Nao encontramos, nessa
cena, a simplicidade pontual do sujeito classico. (DERRIDA, 1995, p.222)

A formulacdo de Derrida (1995), citada no paragrafo anterior, € traduzida
parcialmente por Maldidier (2003), quando afirma que os sujeitos usam tragos de
construgdes anteriores para construir o seu proprio discurso.

Pesquisas sobre a formacao do professor (ECKERT-HOFF, 2001) mostram que
a formacgao do professor é um processo continuo, movimento que ocorre num “tempo
entrelacado da vida, num desenrolar duradouro” (ECKERT-HOFF, 2001, p.99). A
constituicdo do professor, seu processo de formacdo devem ser compreendidos de
forma inacabada, de forma que, em seu percurso de formacao o sujeito-professor
trabalha “o seu processo de identidade e elabora a sua histéria de sentidos, o que faz
com que o sujeito-professor teca um pano de sentidos mdultiplos, o “manteau
d’arlecchino” (ECKERT-HOFF 2001, p.99-100), metafora que manifesta a idéia de
que a constituicdo do professor € marcada pela heterogeneidade.

1.2. PARAMETROS DISCURSIVOS DA PRODUCAO TEXTUAL DOS DISCENTES
NO LABORATORIO DE ESCRITA

A metodologia do “Laboratério de escrita” consistiu em praticas de leitura e
praticas de textualizagdo orais e escritas. A interlocucdo aluno-aluno e professor-
aluno, a leitura de textos e a produgéo de sentidos eram especialmente valorizadas. A
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interlocucéo, a troca de idéias, os sentidos produzidos pelos alunos tinham lugar
privilegiado nas interagbes em sala de aula. As pesquisas em dicionarios, gramaticas
e na internet era destacada ndo sé pelo uso das tecnologias de informagao, mas por
permitir a busca de materiais de leitura relacionados a area de conhecimento do
Curso, que costumava anteceder os seminarios. Nos seminarios, cada grupo escolhia
um tema para pesquisa, que era apresentado oralmente, ou a partir da pesquisa a
proposta era a producéo de um texto sobre o tema pesquisado. Além disso, foram
utilizados videos relacionados a area de conhecimento do Curso e textos audiovisuais
sobre a vida de cientistas e escritores. Enfim, o trabalho do “Labes” caracterizou-se
por oportunizar uma continua circulacdo de sentidos na sala de aula, manifestos nos
didlogos e nas trocas entre o grupo, que eram continuamente incentivadas.

O uso do computador constituia o outro pilar da metodologia, também diferentes
formas de linguagem nao verbal; filmes integravam as praticas desse componente
curricular. Além disso, 0 ensino ndao era ministrado em uma sala de aula
convencional, pois a maioria das aulas ocorria no laboratério de informatica, onde
havia um computador para cada dois alunos. Ai eram vivenciadas outras normas — o
trabalho era usualmente em duplas, o aluno ficava mais livre do olhar da professora,
do controle, embora alguns alunos solicitassem o auxilio da professora para
reescreverem seus textos. Aos alunos era permitido movimentarem-se, dialogar,
vivenciando outras normas e outras oportunidades de se relacionarem entre eles e
com a professora.

Embora nao seja enfocada nesta tese, a tecnologia tornou-se um instrumento
fundamental na proposta do “Labes”. No computador, os alunos escreviam e
reescreviam textos. Como havia uma maquina para cada dois alunos, essa situacao
favorecia a interlocucao: os alunos eram encorajados a opinar, sugerir e discutir o
texto do colega, o que resultava em reescrita do texto e, as vezes, em um texto
completamente diferente do primeiro. O texto escrito e visualizado na tela do
computador permitia ndo so a releitura do mesmo, como a sua reescrita, favorecendo
os deslocamentos, o surgimento de outros sentidos.

As praticas de leitura antecediam a escrita, ordem de cunho didatico, pois ler
implica escrever e vice-versa. Os textos propostos para leitura eram discutidos em

pequenos grupos, situacdo em que os sujeitos-alunos produziam sentidos na leitura.
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Além das leituras em pequenos grupos, em grande grupo eram discutidos os textos e
valorizados os sentidos produzidos. Em algumas dessas praticas, costumava anotar
no quadro as sinteses criadas pelos alunos. Os sentidos ai representados, algumas
vezes, serviam de apoio para a escrita do texto, usualmente realizada a posteriori.

Em suma, essa proposta ndo dicotomiza pensar e fazer, ler e escrever,
pensamento e realidade, vida e escrita, 0 que condiz com o uso insistente que faco
das palavras “pratica” e “producéo” ao longo deste texto e ao longo do meu trabalho
como professora da disciplina.

A supervisdo pedagodgica da Universidade ndo interferiu no meu plano de
trabalho, o qual foi entregue a Coordenacdo. Tal situacdo permitiu que eu me
escutasse, escutasse a minha voz e a voz dos sujeitos-alunos. Esse foi um
movimento continuo e silencioso. Assim, nesse movimento de me escutar e escutar
os alunos emergiram os sentidos trabalhados em sala de aula: o uso de modalidades
de linguagem nao identificadas com a norma padréo na fala, por exemplo, levou ao
estudo da variacao linguistica; a dificuldade dos alunos de distinguirem a modalidade
escrita da oral, produziu o estudo sobre as diferencas entre a fala e a escrita; do
desejo dos alunos de se identificarem como profissionais da area de seu Curso,
surgiram os tépicos de trabalho com nogdes préprias da area das tecnologias.

O trabalho caracterizava-se por enfatizar praticas de leitura, considerando a
producdo de sentidos, incentivando, assim, o sujeito - aluno a atribuir sentidos aos
textos lidos. Em lugar da imposicdo da voz do professor, buscava favorecer a
interlocucdo; este era um espaco de pluralidade de vozes e de pluralidade de
interpretacdées. Em lugar da fala legitimada pelo poder (do autor, do cientista, do
professor), a énfase era a voz do aluno, na diversidade de textos e na diversidade de
posicdes. Em lugar da persuasao, a interlocucao; em lugar do jogo parafrastico, um
constante apelo a significacao, a producao dos sentidos.

A interlocucao aluno- aluno, professor- aluno, aluno-autor, o ndo fechamento
dos sentidos, a leitura de textos de diferentes géneros, por vezes trazidos pelos
alunos, a avaliagdo diagnostica, a abertura para a escolha de temas a serem
trabalhados, enfim, em tudo ou quase tudo se pretendia distanciamento do discurso
autoritario e monolégico, que caracteriza a instituicdo escolar e a pratica pedagdgica

dominante. Embora a escolha dos textos e as propostas de trabalho fossem feitas
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ordinariamente pela professora, e esta € uma fungdo do profissional do ensino —
propor praticas pedagogicas -, eram aceitos e trabalhados textos sugeridos pelos
alunos. Houve varias situacdes em sala de aula em que o grupo de alunos elegeu
temas a serem pesquisados que eram do seu interesse e da sua area de formagéo,
trabalho que deu origem a apresentagbes orais e trabalhos escritos, pelos quais os
alunos foram avaliados por seus pares em relacado a itens como enfoque do tema,
uso da norma culta, objetividade, clareza, concisdo, e outros critérios os quais foram
sugeridos pelos proéprios alunos, pois ja estavam familiarizados com a proposta da
disciplina.

Um dos discursos que circulavam no meu dizer, enquanto professora, é a
convicgao de que um profissional deveria falar e escrever em “lingua culta”, entendida
aqui como a lingua gramaticalizada e dicionarizada, dado o meio académico em que
se encontra e o meio profissional em que atuaria futuramente. Textos eram
trabalhados e muitas discussdées foram realizadas sobre a norma culta como
expressdo do poder. Esse é um discurso necessario a meu ver, pois os alunos
esforcavam-se para fazer uso da modalidade padrao, principalmente, nas atividades
que envolviam apresentacdes orais, o que remete a uma afirmacéao de Gore (1994),
segundo a qual Foucault deixou as questdes taticas e estratégicas e os objetivos
especificos as pessoas diretamente envolvidas na luta e na resisténcia. Vem dai a
nocao de intelectuais especificos, trabalhando no interior de setores especificos. No
pensamento do filésofo, traduzido por Gore, uma sociedade sem relagdes de poder
s6 pode ser uma abstracao (GORE, 1994, p.17). Além disso, 0 poder, no pensamento
de Foucault (2001) é produtivo. O poder produz.

Penso que apesar e para além disso, apesar desse discurso sobre a escola
como mecanismo disciplinar, que produz individuos submissos e assujeitados e de
praticas didatico-pedagbgicas marcadas pelo autoritarismo, como lugar por
exceléncia da interdicdo ao gesto de interpretagdo, o trabalho de textualizacao
permite ao sujeito- aluno “gestos de interpretacao” (ORLANDI,1996). Concordo com
esta autora quando afirma que “é inscrevendo-se no ja-dito que o sujeito re-significa e
se significa” (ORLANDI, 1998, p.12).

Pergunto-me se essas praticas e esses discursos levados a efeito no “Labes”

tiveram o poder de modificar algumas praticas escolares de escrita, tendo produzido
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sujeitos — “posicdes- sujeito” identificadas com a posicao-sujeito — profissional
técnico, em formagéo.

Concordo com Orlandi (2002a) quando afirma que a identidade é processo em
movimento, essa se refere a posigdes, sendo sempre possivel construir novas
identificagdes, 0 que se da pelo trabalho com os sentidos, com a linguagem. Entendo
com esta autora que:

Ao significar nos significamos, os mecanismos de produgao dos sentidos sao
mesmos mecanismos de produ¢do dos sujeitos. Esses mecanismos implicam
uma relagdo coma lingua (sistema capaz de equivoco) e com a historia,
funcionando ideologicamente (ORLANDI, 2002 a, p.205).

Esta perspectiva entende que a identidade ndo € uma aprendizagem por
interagdo (PECHEUX, 1990a, 1995), mas resulta de filiagdo a redes de meméria e de
sentidos. Nesse jogo, o sujeito é enredado, tendo a ilusdo de que é a origem de si
mesmo. Ao produzir sentido, o sujeito se produz, identificando-se ao interdiscurso.
Sublinha Orlandi (2002 a):

Identificamos-nos com certas idéias, com certas afirmagdes porque temos a
sensacao de que elas “batem” com algo que temos em nos (...) este algo é o
interdiscurso, o saber discursivo, a meméria dos sentidos que foram se
constituindo em nossa relagao com a linguagem. Assim, nos filiamos a redes
de sentidos, nos identificamos com processos de significacdo e nos
constituimos como posicoes de sujeitos relativas as formagdes discursivas,
em face das quais os sentidos fazem sentido. (ORLANDI, 2002 a,p.206)

Filiando-se ao trabalho de Pécheux, entende autora (1988 e) que ha uma
barreira histérico-social e linguageira que se revela no ato de ler e escrever nas
instituicoes escolares, que nao pode ser restrita ao desconhecimento da norma culta,
como muitos afirmam. Nesta barreira de linguagem, esta inscrita uma “barreira
ideoldgica”. Nao esta em jogo apenas o conhecimento e 0 uso da norma “culta”, mas
a contradicao existente na comunicacao linguistica, que é um dos efeitos da luta de

classe, pois 0 aluno de classe popular tem uma pratica discursiva que a escola finge
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reconhecer e aceitar. Neste mesmo texto, a autora chama a atencao ao fato de que a
instituicdo escolar ndo consegue ouvir sentidos estranhos aos seus. E isso néo
poderia ser diferente, pois a instituicdo escolar é parte integrante e ativa da
sociedade. Nela se definem, regularizam, homogeneizam e normalizam formas de
agir e de dizer, de ler e escrever. Nela, também, sdo classificadas, diferenciadas e
excluidas as praticas discursivas, os comportamentos, as formas de ser consideradas
“nao adequadas”.

A reprovacao na instituicdo escolar (e a Universidade tem a mesma fungao) &
parte da vigilancia - controle normalizante, tendo como resultado final a exclusdo das
diferengas. Por sua vez, a Universidade, por ter a funcao de formar profissionais,
também produz normalizacdo, na medida em que produz certo tipo de profissional
que por muito tempo nao correspondeu e ainda nao corresponde as exigéncias da
sociedade. A meu ver, isso se deve a “ilusdao do um”, que leva a homogeneidade, a
desconsideracdo das diferencas que constituem a sociedade, em que uma parte
significativa da populacdo é ignorada, ou melhor, apenas uma minoria, que se
encaixa nos padroes estabelecidos, € privilegiada.

O espaco escolar € o locus por exceléncia do processo disciplinar; esse se
realiza fundamentalmente no espago escolar, ou seja, no espago geografico e
arquitetonicamente delimitado e instituido da escola. Nesse territério repetem-se os
discursos e as praticas discursivas que delimitam o que pode e deve ser repetido;
essas praticas e esses discursos tém seu sentido assegurado por um ja - dito, que
configura um espaco de poder, pois quem fala o faz a partir de um lugar social. Nesse
espago, pois, repetir os sentidos dados, garante a aprovagéo.

A avaliagédo, neste componente curricular, foi realizada visando, principalmente
a interpretabilidade do texto (ORLANDI, 1987,1988b). No artigo, “O Inteligivel, o
Interpretavel e o Compreensivel”, publicado em 1988, a autora leva em conta o
principio da interlocugdo como fundamento da linguagem. Pontua Orlandi que “os
sentidos ndo nascem do nada, sao criados e construidos em relagcbes socio-
historicamente fundadas” (ORLANDI, 1988 b, p.103). Segundo esse ponto de vista, o
sujeito tem trés relagdes com a significacdo: as que existem entre o inteligivel, o
interpretavel e o compreensivel. E considerado inteligivel o que se atribui sentido

atomizadamente- a codificacdo; o interpretavel como aquilo a que se atribui sentido
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levando-se em conta o contexto linglistico; o compreensivel, como sendo a atribuicao
de sentidos levando em conta o processo de significagdo, que se da no contexto
social e histérico.

As diferengas que a autora estabelece entre as trés nogbdes sdo aqui
apresentadas para poder explicar os parametros de avaliagao utilizados no “Labes”,
os quais eram discutidos com os alunos. Desse modo, os textos produzidos deviam
atender a essas condigdes. O inteligivel referia-se ao que se atribui sentido
atomizadamente, a codificagdo. Desse modo, os textos deveriam estruturar-se de
acordo com o codigo da lingua. Além disso, deveriam ser “interpretaveis” (levar em
conta o contexto linglistico). A compreensibilidade relaciona-se ao contexto sécio-
histérico, que traduzia para os alunos, simplificadamente, como “ponto de vista”,
tomada de posicao do sujeito-aluno diante de um fato, uma situacao; essa expressa a
ideologia manifesta no texto.

Essas nocoes eram utilizadas com fins didaticos, pois, a meu ver, a constituicao
dos sentidos se da sempre no contexto sécio-historico, sendo por este determinada.

Uma das estratégias pedagogicas para que os alunos entendessem o motivo
pelo qual o seu texto deveria ser reformulado, era a exposigdo de textos nao
identificados, escritos por eles, 0os quais eram submetidos a apreciagdo do grande
grupo. Costumava copiar esses textos em laminas e apresenta-los no retroprojetor,
sem identificagdo e com a permissdo do autor, ocasiao em que os alunos faziam
sugestdes sobre as produgdes dos colegas.

Os alunos refaziam os textos de duas a trés vezes sem prejuizo da nota final.
Se ao fim desse processo seus textos fossem interpretaveis e compreensiveis, isto €,
textos aos quais o leitor (colegas e professora) pudessem atribuir sentido e
apresentassem ponto de vista pessoal, aspectos basicos da estrutura da norma culta
(regéncia, acentuacao, concordancia etc.) eram aprovados na disciplina.

Nao havia prazos rigidos para a avaliacao do texto do aluno (a ndo ser o prazo
da prépria Instituicao). O prazo, assim, dependia da interpretabilidade do texto.

A funcao diagnostica e nao classificatéria da avaliacao era a predominante. Isso
significa que a avaliagc&o era, para mim, professora, um instrumento para verificar as

dificuldades dos alunos, com a finalidade de serem trabalhadas.
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Como a Instituigao dispde de uma intranet, os alunos utilizavam freqlientemente
essa tecnologia para o envio dos textos. Também disquetes eram muito utilizados
para a entrega de trabalhos. A interlocugao, pela internet, desse modo, caracterizava
uma forma de ensino a distancia. Os textos também eram enviados por e-mail e por
e-mail eram realizados comentarios e sugeridas alteracées. Se as produgdes dos
alunos fossem refeitas e entregues dentro do prazo estabelecido e apresentassem as
condi¢cbes descritas anteriormente, os alunos eram aprovados na disciplina.

E importante pontuar que nem todos os textos produzidos eram avaliados. Havia
um acerto entre professora e os alunos sobre os textos que seriam avaliados. Penso
que essa forma de avaliagdo, em parte, desfez a relacao escrita-avaliacao, tal como é
tradicionalmente realizada, contribuindo positivamente para a aceitacdo do trabalho
realizado no Laboratério.

Em funcdo da quantidade de ocorréncias nao gramaticais que surgiam nos
textos escritos, em todos 0s grupos era necessario rever tdépicos de gramatica, como
regéncia, acentuacao e crase e outros. Mais do que isso, a consulta a gramatica e ao
dicionario eram encorajadas nas atividades diarias, embora na avaliagcdo nao
recebessem uma valoragao significativa, motivo pelo qual a sistematizacao de topicos
de gramatica ocorria eventualmente, quando o0 grupo demonstrava interesse,
buscando esclarecer duvidas que surgiam na produgdo. Caso contrario, o estudo de
gramatica reduzia-se a consultas nas gramaticas e dicionarios, sempre disponiveis
em sala de aula. Nas atividades de “troca de textos”, em que liam o texto do colega,
0s sujeitos-alunos costumavam identificar incompletudes, “falhas” ou inadequacdes
gramaticais, recorrendo a gramaticas e dicionarios para resolvé-las. Nesse contexto,
pois, a avaliacdo centrava-se na producdo do sentido e o estudo da gramatica
adquiria um outro significado.

Justifico o destaque que dou a avaliacao praticada no “Labes”: certas praticas
escolares dao destaque ao erro, principalmente na escrita. Na minha pratica
enquanto professora e supervisora, trabalhando ha anos no ensino da lingua “oficial”
(a lingua ensinada na escola) tenho observado que o erro é visto como “sujeira”,
como negacao da verdade Unica, que o discurso cientifico visa impor. A meu ver,
essa postura da escola e de alguns profissionais do ensino tem dirigido a atencéo de

quem escreve apenas para a observancia do sistema da lingua, como se a
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gramaticalidade de um texto garantisse a producao do sentido.Falhas, incompletudes,
deslizamentos sdo constitutivas da lingua — esta ndo pode dizer tudo. A nao -
unicidade do sujeito, seu atravessamento por diferentes discursos, a relagdo com o
inconsciente, a falta, a propria incompletude da lingua, essa “ferramenta imperfeita”,
(HENRY, 1994), a meu ver, explicariam alguns “erros” que comparecem nos textos
escolares.

Pécheux (1990a) refere-se a lingua como “jogo dentro das regras e sobre as
regras”, com isso tocando na nogéo de interpretacdo. A lingua foge ao controle do
sujeito, surpreende como afirma Auroux (1992, p.65), “é¢ sistema instavel e
heterogéneo; ha um espaco que escapa a gramatizacao” (AUROUX, 1992, p.65).
Milner (1987) designa como “alingua” tudo aquilo que né&o pode ser representavel
pelo calculo, pela légica, pontuando que “o real da lingtiistica se sustenta é percorrido
por faltas, por falhas” (p.8). Nao seriam essas caracteristicas da lingua algumas das

ocorréncias que nés, professores, classificamos como “erros”?

1.2.1 Objetivos, Questoes Norteadoras e Sintese da area Tematica da Pesquisa

Apos as explicitagdes realizadas, cumpre, neste momento, apresentar a sintese
da pesquisa, tal como esta articulado.

O objetivo geral desta tese € o de aprofundar a reflexdo tedrica e analitica do
modo como o discurso pedagogico, especificamente no que se refere a pratica da
producao textual, implica a constituicdo das identidades dos sujeitos — professor e
alunos, para as quais séo determinantes os conceitos de filiagdes discursivas, autoria
e gestos de interpretacao.

Os objetivos abaixo, relacionados as questées que norteiam a tese, delimitam
a pesquisa:
12 Problematizar o aparecimento do “gesto de interpretacao” de sujeitos-alunos e do
professor nas préaticas de escrita na disciplina “Laboratério de Escrita”, ministrada no
Ensino Superior, em um curso da area das ciéncias exatas.
2° Problematizar a primazia de uma posicao discursiva pedagdgica na area da
producao textual.

3?2 Investigar a relacao linguagem-sujeito-escrita como uma relacédo constitutiva de
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identidades, no processo de escolarizacao.
42 Analisar os efeitos de sentido vinculados ao discurso pedagdgico do “Laboratério
de Escrita” manifestados no corpus constituido pelos textos dos alunos

As questdes a seguir, pois, norteiam a tese:
12 Que préticas didaticas favorecem a autoria, o “gesto de interpretacado” do sujeito-
aluno na produgéo textual e como estas se justificam teoricamente?
22 Como se produzem, em sua heterogeneidade, as posi¢cbes tedricas sobre a
escrita, na perspectiva discursiva? Ou seja, como a posicao pedagodgica assumida
nas praticas do “Labes” favoreceu a heterogeneidade de posigcdes na escrita dos
alunos?
32 Como se manifestam as relagdes entre escrita, sujeito e identidades?
42 Que efeitos de sentido sdo manifestados nos textos dos alunos a partir da pratica

pedagdgica do “Laboratério de Escrita”?

A area tematica desta pesquisa de tese € definida como

AUTORIA DA POSICAO PEDAGOGICA E SEUS ECOS NA PRODUCAO TEXTUAL
DE ALUNOS NO “LABORATORIO DE ESCRITA” EM UM CURSO
UNIVERSITARIO DE CIENCIAS EXATAS E SUAS RELACOES IDENTITARIAS.

Tendo assim, definido a articulacao central da pesquisa, passamos, a seguir, ao

detalhamento teérico.
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2 A FORMULACAO DAS POSICOES TEORICAS

Ensinar e aprender € objeto de reflexdo desde a Antiguidade Classica.
Encontramos teorizacdes sobre o ato de aprender e sobre a relacdo entre alunos e
professores nas diferentes escolas de pensamento, que remontam a periodos
diferenciados da histéria, desde a Antiguidade. No entanto, no contexto deste
trabalho, tomo a decis@o de enfocar a designagao “discurso pedagogico” (DP) a partir
das formulacdes de Pécheux e os autores que a ele se filiam, que o entendem no
espaco de representacOes através de uma série de formacbes imaginarias que

designam o papel que os sujeitos se atribuem a si e aos outros.

Assim, neste capitulo, meu primeiro passo (item 2.1) é refletir sobre a nocao de
discurso, tal como é concebido por Pécheux (1990c), a fim de poder situar a questao
do sentido e das identidades, bem como caracterizar um determinado tipo de discurso
que se convencionou denominar “discurso pedagdégico” (ORLANDI, 1987). No item
seguinte explicito as analises de Althusser e Foucault — a escola como mecanismo de
reproducdo da ideologia e mecanismo de poder. Neste mesmo capitulo, apresento
uma revisédo bibliografica sobre as praticas escolares de leitura e escrita e sobre o
ensino da lingua nos cursos unversitarios. Ainda neste capitulo, analiso as praticas de
ensino da escrita: a composicao, a redacao, a producao textual e o que designo como

textualizagdo.

2.1 DISCURSO E SENTIDO

O termo discurso implica que ndo se trata necessariamente de uma
transmissao de informacgéo entre A e B, mas de um efeito de sentidos entre
A e B(...) os elementos A e B designam lugares determinados na estrutura
de uma formacao social (PECHEUX, 1990 c, p.82).
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Pécheux (1990c) define o discurso como “efeito de sentidos”, afirmando que
funcionam nos processos discursivos “uma série de formagdes imaginarias que
designam o lugar em que A e B se atribuem cada um a si e ao outro, a imagem que
eles fazem do seu lugar e do lugar do outro” (p.82), referindo-se aos mecanismos de
qualquer formagao social, que estabelecem relagbes entre situacdes e posi¢cdes na
sociedade. Entende o autor que as situacdes sao possiveis de definir com
objetividade, enquanto as posicoes sao representagcdes das situagbes. As
representacées que os protagonistas do discurso fazem sdo imaginarias, e tém
implicagbes com processos discursivos anteriores, provenientes de outras condigdes
de producgdo. Séo efeito de “ja-ditos”, através dos quais se constitui o imaginario,
dizendo respeito a imagem que os protagonistas do discurso fazem uns dos outros.

Pécheux, ao entender o discurso como “efeito de sentidos entre locutores”, o
situa como lugar de contato entre lingua e ideologia. O lugar a que se refere Pécheux
ndao pode ser entendido como espaco fisico, mas como espago de representacdes

sociais, de carater ideolégico.

A interpelagao do individuo em sujeito de seu discurso se efetua pela
identificagéo (do sujeito) com a formagao discursiva que o domina, (isto é,
na qual ele é constituido como sujeito): essa identificagdo (fundadora da
unidade imaginaria do sujeito apodia-se no fato de que os elementos do
interdiscurso sob sua dupla forma, descrita acima enquanto” pré- construido
e processo de sustentagdo”) que constituem, no discurso do sujeito os
tragos daquilo que o determina sao re-inscritos no discurso do préprio sujeito
(PECHEUX, 1995,p.163).

Assim, ao identificar-se com a formagao discursiva, o sujeito filia-se a dada
membéria discursiva, reinscrevendo o seu discurso (o intradiscurso) no interdiscurso.
O discurso é o lugar de contato entre lingua e ideologia; é através da lingua, no ato

de significar, que o sujeito se inscreve em uma formacao discursiva. Como o sujeito
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nao é a origem do sentido, mas é constituido/interpelado pela ideologia, ao inscrever
o seu dizer, filia-se a formagéao discursiva. “Desse modo, 0 “n&o-sujeito” é constituido
em sujeito pela ideologia”. (PECHEUX, 1995, p.155). Nesse sentido, o intradiscurso,
enquanto “ fio do discurso” do sujeito, €, a rigor, um efeito do interdiscurso sobre si
mesmo, uma “interioridade inteiramente determinada como tal do exterior”, escreve
Pécheux (1995, p.167).

Orlandi (1996) explicitando o entendimento de Pécheux sobre a nogéo de
ideologia, afirma que “a ideologia é o processo de produgdo de um imaginario” (p.65).
Deste ponto de vista tedrico, o sujeito é constituido pela ideologia, processo sobre o
qual ndo tem controle. Maldidier, Normand e Robin (1994) sublinham que esta se

refere

ao modo através do qual os homens vivem em relagdo as condi¢bes de
existéncia (...) assim como os homens participam de praticas politicas,
participam igualmente de praticas religiosas, filoséficas, em uma palavra
ideolégicas (MALDIDIER, NORMAND, ROBIN, 1994, p.86).

Ideologias, pois, referem praticas, inscritas em realidades materiais, em
instituicoes, em aparelhos; essas (as ideologias) “sdo forgas sociais em luta, ndo
flutuam no céu das idéias” (MALDIDIER, NORMAND, ROBIN 1994, p.86).

O discurso, tal como Pécheux (1990c) o caracteriza, como “efeito de sentidos”,
refere-se a lugares sociais, a partir dos quais os locutores enunciam, que constituem
as condi¢gdes de producao do discurso, suas condicdes materiais, portanto. Sujeito e
discurso, deste ponto de vista tedrico, sdo ideologicamente marcados; a emergéncia
do sentido é efeito da histéria e da meméria, 0 que nao caracteriza “comunicacao”,
“‘interacdo” ou processo intencional. Inconsciente e ideologia encontram-se
materialmente ligados no discurso, sendo a lingua o lugar material dessa ligacao
(Pécheux, 1990c). Como todo discurso é ideoldgico, o sujeito também &
ideologicamente determinado; sua relagdo com a linguagem é também uma relacao

com o mundo, entendendo-se o discursivo como um dos aspectos materiais da
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materialidade ideoldgica. Por sua vez, “uma ideologia ndo é idéntica a si mesma, so
existe sob a modalidade da divisdo, e ndo se realiza a ndo ser na contradicao que
com ela organiza a unidade e a luta dos contrarios”, escreve Pécheux (1980, p.192).

Com isso, sublinha o autor que na ideologia ha divisdo, contradi¢ées.

A interpelacdo ideoldgica - a identificagdo da forma-sujeito com a formacao
discursiva - ndo € um “ritual sem falhas”; as fronteiras das formagdes discursivas sao
flexiveis, 0 que da lugar a presenca de saberes provenientes de vérias regides do
discurso, tendo como efeito a constituicdo heterogénea do sujeito, sua fragmentagéo,
sua divisdo em diferentes posi¢des sujeito. Pécheux (1995) entende as formas de
identificacdo como “modalidades de tomadas de posi¢cdo” A primeira modalidade de
tomada de posicdo marca a reduplicagdo da identificacdo, o retorno ao mesmo,
processo que realiza o assujeitamento sob a forma do ‘livremente consentido’,
superposicao que identifica o discurso do “bom sujeito”. A segunda modalidade de
tomada de posigdo caracteriza o discurso do ‘mau sujeito’, consistindo em “uma
separacao (distanciamento) duvida, questionamento, contestacao, revolta...” (p. 215).
Esta modalidade leva o sujeito a contra-identificar-se, a distanciar-se do saber da
formacao discursiva que Ihe € imposta pelo interdiscurso. Uma terceira modalidade €
a “desidentificacdao”, Nas palavras do fil6sofo: “0 modo de des-identificacdo é uma
tomada de posicdo ndo-subjetiva, que conduz ao trabalho de transformacao-
deslocamento da forma sujeito” (PECHEUX, 1995, p.217), forma sob a qual o sujeito
desloca sua identificagdo para outra formagéao discursiva, o que resulta em tomada de
posigcdes ndo-coincidentes, nao convergentes, que caracterizam diferentes

interpretacdes, o que resulta na fragmentag¢ao do sujeito do discurso.

A nocédo de “condi¢des de produgdo” do discurso diz respeito ao conjunto de
condi¢coes em que um discurso é produzido; assim, segundo este ponto de vista, 0
funcionamento do discurso ndo é integralmente linglistico; s6 pode ser definido em
referéncia ao mecanismo de colocagado dos protagonistas e do objeto do discurso,
mecanismos que o autor designa como “condigdes de produgdo do discurso, que
remetem a lugares determinados na estrutura de uma formacéo social” (PECHEUX,
1990c, p.82).
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A afirmacdo acima explicita varias questdes: a primeira diz respeito ao
funcionamento do discurso, que remete a lugares determinados na histéria e na
sociedade, entre os quais ha posicoes de poder que implicam relacdes de forgca, ndo-
simetria entre posi¢cdes ocupadas pelos protagonistas do discurso, o que difere da
formulacdo de Jakobson (1999), criticada por Pécheux (1995), segundo a qual ha
apenas comunicagao entre os protagonistas do discurso. Diferentemente, a
formulacdo de Pécheux diz respeito a “efeitos” de um lugar social sobre outro. Esses
lugares estdo determinados na estrutura social, o que leva Orlandi (1987, p.19) a
conceituar discurso como “um modo de produzir linguagem que € social’, afirmagao
que remete a nogado segundo a qual o discurso refere-se a lugares (de poder), “objeto
de uma luta (politica)” como o entende Foucault (2000a, p.139). Explicita Orlandi
(1988), que todo falante e todo ouvinte ocupam um lugar na sociedade, e isso faz
parte da significacdo. Para caracterizar essa distincao entre lugares sociais, ndo sao
apenas produzidas informagdes, mas “efeitos de sentidos” (PECHEUX, 1995, p.82), o
que significa que os interlocutores falam a partir desses lugares. O que funciona nos
processos discursivos sao as formacdes imaginarias, que designam o lugar que os
interlocutores se atribuem na estrutura social. Assim, o discurso, deste ponto de vista,
excede os limites da linglistica — neste quadro tedrico, a lingua tem um “proéprio”,
uma autonomia relativa, pois seu funcionamento n&o se restringe ao linguistico. A
lingua constitui “o lugar material onde se realizam esses efeitos de sentido”
(PECHEUX 1990c, p.172). O discursivo pressupde, pois, o linglistico, ndo se
restringindo, entretanto, a este. A exterioridade é constitutiva — ndo esta fora porque
se inscreve, no discurso, constituindo-o. A tarefa do analista, pois, € dar visibilidade a
esse funcionamento, tomando como “pistas”, como indicios as marcas linguisticas,

sem que, entretanto, considere que marcas e sentidos guardem uma relacao direta.

O campo tedrico da andlise de discursos filiada ao trabalho de M. Pécheux
inaugura um deslocamento fundamental: ao contrario das teorias em que a histéria e
a ideologia séo exteriores a linguagem, deste ponto de vista teérico, o histérico, o
social e o ideolégico sdo constitutivos da linguagem. Esta s6 significa, simboliza

porque € constituida pelas ordens do histérico, do social, do politico, do ideoldgico.
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Além disso, ao entender que a teoria é atravessada por uma teoria da subjetividade
de base psicanalitica, assume o autor que o assujeitamento é ideolégico e da ordem
do inconsciente. O sujeito passa a ser considerado um efeito da linguagem, cindido
entre consciente e inconsciente, clivado por discursos, o que explicaria sua
heterogeneidade.

A teoria freudo-lacaniana traz as nogdes de que o inconsciente é parte
constituinte da subjetividade; esta € multipla, ndo-totalizavel; é dividida, atravessada
por diferentes discursos. Desde seus primeiros instantes de vida, o sujeito € marcado
pela relagdo com o outro, pela fala do outro, pela presenca do outro, o que vem a
constituir a sua identidade. A constituicdo do sujeito se da sempre através de um
outro, processo em que a linguagem é a condi¢do sine qua non do nascimento do
sujeito. Pontua Henry (1992):

O sujeito é sempre, e, a0 mesmo tempo, sujeito da ideologia e sujeito do
desejo inconsciente e isso tem a ver com o fato de nossos corpos serem
atravessados pela linguagem antes de qualquer cogitagdo (HENRY, 1992,
p.188).

2.2 SUJEITO E IDENTIDADE

Os momentos de identificagdo podem ser percebidos enquanto atos que
surgem em tomadas de posigao, reconhecidas como tais, isto €, como
efeitos de identificacdo assumidos e ndo negados (PECHEUX, 1990 a,
p.57).

De acordo com Pécheux, os momentos de identificacdo sao efeitos das

tomadas de posicao dos sujeitos frente aos saberes. Como processo estdo sempre
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em fluxo, devido a inconclusao do sujeito e a incompletude da linguagem. Embora o
sujeito seja interpelado pela ideologia, esta ndo é um ritual sem falhas, o que permite
o deslocamento de uma posicao discursivo-enunciativa para outra, movimento que
faz ao identificar-se, cujo efeito é o gesto de interpretacdo - as “‘tomadas de posicéo”
no dizer de Pécheux (1990 a).

A identidade, desse ponto de vista teérico, ndo é processo acabado, ndo sendo
nem unificada nem coerente, estando sempre num estado de fluxo — “é movimento na
historia, refere-se a posi¢des que se constituem em processos de meméria afetados
pelo inconsciente e pela ideologia”, pontua Orlandi (2002a, p.204). A partir desse
ponto de vista tedrico, torna-se impossivel compreender a identidade do sujeito como
fixa ou definida - ao contrario, estd sempre em fluxo, € movimento continuo. A
presengca de uma teoria da subjetividade de natureza psicanalitica traz o
entendimento da constituicido do sujeito pelo outro, remetendo a idéia de falta,
de incompletude do suijeito.

Para Orlandi (1988 a), a formacao ideolégica dominante “regeria as diferentes
posicdes do sujeito no texto, propiciando-lhe unidade” (p.78). Se os diferentes modos
pelos quais o sujeito se inscreve no discurso correspondem a diferentes
representacdes que faz de si mesmo, que, por sua vez, indicam as suas diferentes
funcbes enunciativo-discursivas, o discurso €, ao mesmo tempo lugar da unidade
imaginaria e lugar da dispersdo, pois 0 sujeito pode representar-se de maneiras
diversas em um mesmo espaco textual. Este motivo leva Orlandi (2002 a) a afirmar
que os textos escolares, de modo geral, caracterizam-se por “ndo terem sujeito
dentro” (ORLANDI, 2002 a), isto significa que nao sdo manifestacdes de “posi¢oes-
sujeitos”, e assim sendo sao vazios de argumentacao. Sao textos “higienizados” da
relacdo com a historia, textos que ndo marcam “gestos de interpretacao”

Embora os termos identidade e subjetividade sejam utilizados de modo
intercambiavel, ha sobreposicdo entre essas duas designagdes, pontua Woodward
(2000, p.55) no estudo que faz, situando ambas as designagdes. Subjetividade

sugere a compreensao que temos sobre 0 nosso eu, 0 que envolve 0s pensamentos
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e as emocgdes conscientes e inconscientes que constituem nossas concepgoes sobre
quem nés somos. A subjetividade envolve nossos sentimentos e pensamentos mais
pessoais. Escreve esta autora (2000): “vivemos nossa subjetividade em um contexto
social, no qual a linguagem e a cultura dao significado a experiéncia que temos de
ndés mesmos e no qual nés adotamos uma identidade” (p.55). Assim, embora o termo
subjetividade seja usado freqientemente para referir a aspectos mais subjetivos do
eu, as tendéncias mais recentes nos estudos dessa area apontam para um
entendimento “ndo subjetivista” da nogao de subjetividade, pois esta € vivida em um
contexto social no qual a linguagem e a cultura dao significado as experiéncias que
temos de nés mesmos. Essa perspectiva aproxima a nocdo de subjetividade da
noc¢ao de identidade, pois esta nogdo é vista como referéncia para o estudo dos
grupos sociais e da forma com que esses se constituem ao longo da histéria
(BALOCCO, 2006).

Quaisquer que sejam os conjuntos de significados construidos pelos discursos,
esses s6 podem ser eficazes se nos recrutam como sujeitos. Os sujeitos sao, assim,
sujeitados ao discurso e devem, eles proprios, assumi-lo como individuos que, dessa
forma, se posicionam a si proprios. As posicoes que assumimos e com as quais nos
identificamos constituem nossas identidades. A subjetividade inclui as dimensdes
inconscientes do eu, o que implica a existéncia de contradicbes - estamos sujeitos a
forcas que estao além de nosso controle.

O inconsciente, de acordo com a psicandlise, € formado de fortes desejos,
freqientemente insatisfeitos, que surgem da intervengdo do pai na relagcado entre o
filho ou a filha e sua mae. Enraiza-se em desejos insatisfeitos, em desejos que foram
reprimidos, de forma que seu conteddo torna-se censurado pela mente consciente,
passando a ser-lhe inacessivel. Pode-se entender por que a lingua materna é a
lingua do desejo: o primeiro contato que a crianga tem com o mundo se d4 através da
mae e da lingua materna — dai a relagcdo com o desejo, que esta associado a lingua
mae e a saciedade que lhe proporciona o seio materno. Por ser o repositério dos
desejos reprimidos, do recalcado, o inconsciente pode ser assim, conhecido, embora

nao por um acesso direto, ndo obedecendo as leis da mente consciente; ele tem uma
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energia independente e segue uma logica prépria. Como formula Lacan (1978), ele é
estruturado como uma linguagem. Ao dar primazia a essa concepgao de
inconsciente, Lacan caracteriza-se como um seguidor de Freud, mas faz uma radical
reformulacdo das teorias freudianas, ao enfatizar o simbodlico e a linguagem na
constituicdo da subjetividade.

Authier-Revuz  (1990) traz uma contribuicdo significativa a essas
consideragdes, ao pontuar que “o sujeito ndo € uma entidade homogénea, exterior a
linguagem, mas o resultado de uma estrutura complexa, efeito da linguagem: sujeito
descentrado, dividido, clivado, barrado” (p.28). Estas formulagdes representam um
afastamento da nogdo de subjetividade classica, concebida como interioridade. A
heterogeneidade que constitui o sujeito e se revela pela linguagem, sublinha Authier,
nesta mesma obra, é constitutiva. Isso implica reconhecer o descentramento do
sujeito, sua falta de unidade, sua constituicao heterogénea, que, por vezes se da a
ver no discurso através das marcas linglisticas, designadas pela autora como

“heterogeneidade mostrada”.

Freud (1976 a) afirma que todas as formas de aparelhos auxiliares que
inventamos para a melhoria ou intensificacdo de nossas fungdes sensoriais sao
construidas segundo o mesmo modelo que os proprios 6érgaos dos sentidos ou parte
deles; exemplifica com aparelhos como éculos, cameras fotograficas, etc. Medidos
por esse padrdo, os dispositivos para auxiliar nossa memodria parecem
particularmente imperfeitos, de vez que nosso aparelho mental realiza exatamente
aquilo que eles ndo podem fazer, pois possui uma capacidade receptiva ilimitada para
novas percepcdes e, nao obstante, registra delas tracos mnémicos permanentes,

embora nao inalteraveis.

Em “A Interpretacdo de Sonhos”, Freud (1976 b) suspeita que essa capacidade
fora do comum deveria ser dividida entre dois sistemas diferentes: um sistema Pcpt. -
Cs, que recebe percepgbes, mas nao retém trago permanente delas, podendo assim
reagir como uma folha em branco a toda nova percepgado, ao passo que os tragos
permanentes das excitacoes recebidas sdo preservados em “sistemas mnémicos”

que jazem por tras do sistema perceptual.
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Freud usa a metafora do “bloco magico” para poder caracterizar esses dois
sistemas de memdria — um deles retém permanentemente os tragos recebidos, no
outro sdo apagados. O “bloco magico” ou a “lousa magica”, dispositivo que o autor
utiliza para explicar sua teoria, € um brinquedo encontrado no comércio, usado por
criangas para desenhar e escrever. Ao se escrever na lousa magica, pode-se apagar
a inscricdo. Porém se o autor calcar o desenho/a escrita, esta, mesmo que apagada
pela folha inicial, fica registrada na camada mais profunda do dispositivo. Dessa
maneira, resumidamente, € descrito o sistema perceptivo humano como composto
por dois dispositivos, um dos quais retém as percep¢cbes que recebe, enquanto o
outro substitui as percepgdes recebidas, apagando-as.

Ha diferencas entre a teoria da psicanalise de Freud e a teorizagdo posterior de
Lacan e de outras teorias psicologicas; uma dessas diferengas refere-se ao lugar que

concedem ao conceito de inconsciente.

Na interpretagéo de Tfouni (2003), o processo de recordar e repetir, descrito por
Freud (1976 a) comparece através de dois esquecimentos, formulados por Pécheux
(1995) O esquecimento n®1, para Pécheux, é constitutivamente inconsciente e
ideoldgico; o sujeito tem a ilusdo de ser origem de seu discurso, sendo da ordem do
recalque, apagando ou recalcando a exterioridade; o esquecimento n®. 2 corresponde
ao nivel pré- consciente — o sujeito seleciona alguns dizeres em detrimento de outros,
privilegiando formas e sequéncias discursivas, e apagando outras. O sujeito “esquece
que tudo o que diz, bem como o seu sentido vem da formacao discursiva a qual se
filia”, acrescenta Eckert-Hoff (2005, p.127), o que torna o discurso uma dupla
dispersao: varios dizeres se entrecruzam; e por outro, as varias posicdes que o
sujeito pode ocupar. O esquecimento n°.1 é inacessivel ao sujeito, sustentando a
ilusdo de unidade (eu sou eu),visto que o sujeito ndo se da conta de que o
inconsciente existe, sendo isso j& um efeito do préprio inconsciente enquanto
interpelacdo ideoldgica — a anterioridade do significante. Esse esquecimento
sustenta a onipoténcia do sujeito, e o faz crer que ele € a origem do sentido.
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O esquecimento n°. 2 é aquele no qual o sujeito pode penetrar com facilidade,
pelo reconhecimento de outras formas de dizer alternativas — as familias

parafrasticas, pontua Tfouni (2003).

Por esses dois esquecimentos, conclui-se sobre a divisdo do sujeito, suas

identificagdes; escreve a autora:

Os dois esquecimentos colocam no plano discursivo a necessidade de se
postular que a AD considera a nogéo de sujeito dividido, que pode ser uma
forma de tratar a heterogeneidade, pois essa nogdo leva em conta o fato
que sob as palavras h& outras palavras, ha o discurso do
inconsciente. (TFOUNI, 2003, p.153).

Afirma Zoppi-Fontana (2003) que a identidade se constitui através de processos
de identificagdo: a identidade € um “feixe instavel de processos de identificacao”
(p-263), processo de natureza ideoldgica, que acontece entre instancias
inconscientes do sujeito. O movimento € caracterizado como “captura”, pois aquele
que se identifica ndo captura o outro, mas pelo outro é capturado”. (MANNONI, 1994,
p.196). Ocorre entre elementos de saber interdiscursivo de formagdes discursivas em

relacdo de alianga ou de contradigdes.

A pesquisa de Zoppi-Fontana (2003), aponta também para a
provisoriedade das identidades, resultantes de estabilizagao/fixacdo temporaria
dos processos de identificagdo, que sdo efeito das relagdes de
dominéancia/subordinagdo estabelecidas entre as formacgdes discursivas no
interdiscurso, em um dado estado das condicbes de producdo. Além disso,
esses estudos apontam para a heterogeneidade constitutiva das identidades; no
dizer da autora, essas sao afetadas pelas contradi¢des, que definem as relacdes
entre as formagdes discursivas no interdiscurso. A identidade, afirma a autora,
configura um feixe provisério, resultante de posicdes - sujeito que séao
delimitadas no interdiscurso pelo movimento sem fim das formacdes discursivas

na historia.
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0s processos parafrasticos e os deslocamentos que se produzem por efeito
das condi¢des de produgao fornecem o espago significante para o0 movimento
e a ancoragem do sujeito do discurso na sua pratica de enunciagdo”
(Z.FONTANA, 2003, p. 267).

Serrani (2003) da uma contribuicéo interessante a discussao sobre os processos
identificatorios ao afirmar que “no processo de enunciar, exterior e interior sdo
instancias distinguiveis, mas néo separaveis (...)” (p.290).Referindo-se a producao
verbal, afirma que nessa operam processos discursivos basicos, com 0s processos
metaféricos e metonimicos, na qual estao imbricados sujeito, lingua e discursividade.
Afirma a autora que toda seqiéncia enunciada resulta de dominios de memdria (as
cadeias manifestas e as cadeias latentes). O estudo de Serrani sobre a
aprendizagem de linguas estrangeiras enfoca os processos de identificacdo. Segundo
a autora (2003)

a construgdo discursiva do aprendiz somente sera possivel mediante a
mobilizagdo de processos identificatérios do professor e do aluno ao
compreender e ao tomar a palavra assumindo posi¢des de sentido (p.295).

Para que isso acontega, € necessario que o sujeito-aluno se depare com
perspectivas e regularidades enunciativas que se encontram em diferentes relagdes
de contradicdo entre si, as quais os alunos devam identificar e identificar-se com,
para que a pratica de produg¢do nao seja concebida como decodificagao.

Aprender significativamente novas linguas, afirma Serrani (2003) acarreta a
consideragao das identificagcoes ideoldgicas e subjetivas, processo que néo se reduz

ao estudo do sistema. Além disso, implica

desarranjos e re-arranjos subjetivos- emocionais, cognitivos e sociais, que
permitirdo novas inscrigdes subjetivas em discursos, mais especificamente
em formagdes discursivas da segunda —lingua cultura (SERRANI, 2003,
p.295-6).
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Sublinha Serrani (2003) o que ja afirmei anteriormente, o que remete a
formulacdo de Coracini (2003 c) sobre o inconsciente e a relacdo que o aprendiz

estabelece entre a aprendizagem da lingua materna e de linguas estrangeiras: “os
estudos que consideram a hip6tese do inconsciente no estudo da subjetividade
mostram que a lingua materna e suas memorias discursivas sdo as que dao as
cartas”, escreve Serrani (2003, p.296). Isto é, a aprendizagem de uma segunda
lingua ou lingua estrangeira ? depende da relacdo que o sujeito aprendiz tem com a
sua primeira lingua ou lingua materna. Segundo esse ponto de vista, se e a primeira
lingua ou lingua materna ou lingua de origem for imaginarizada como lugar do
equivoco, do deslizamento, do estranhamento, o estranhamento produzido pelas
formas da lingua estrangeira nao surpreenderdo o aprendiz. Falar ou escrever €
sempre um processo complexo — significa produzir sentido; isso se da a partir da
histéria de cada um, “a partir das vozes experiéncias, reflexées, outras leituras,
discussbes, valores, crengas que vao constituindo e alterando a subjetividade”
(CORACINI 2003c, p.154); assim se a lingua materna for perspectivada como lugar
da interpretacdo, do deslizamento, em que o sujeito possa filiar-se e produzir
sentidos, a inscricdo do sujeito em uma outra lingua, provavelmente, ndo sera mal
sucedida, sublinha esta autora. O processo de inscrever-se e dizer-se na lingua do
outro provoca, pois, uma espécie de desarranjo subjetivo, um deslocamento que
possibilita um arranjo significante, pontuam Serrani (2003) e Coracini (2003c, p.152).
Conclui Coracini, neste mesmo artigo, que ha uma relagdo de base e de
constitutividade entre lingua materna e estrangeira.

Sobre a constituicdo dos sujeitos, efeitos de gestos de identificacao, o estudo de
Fiss (2003), sublinha a constituicado heterogénea e contraditéria do sujeito-professor.
Os professores, considerados enquanto grupo social, parecem acumular, em sua
constituicao, identidades heterogéneas que se complementam, ao mesmo tempo em

que se contradizem. Apoiando-se em Santos (1995,2000), a autora atribui a

? Distingue-se lingua materna, lingua estrangeira e segunda lingua. Lingua materna significa
etimologicamente lingua da mae, ensinada pela mae. Indica também a primeira lingua adquirida. Na
escola tem-se assumido como lingua materna aquela em que a crianga foi alfabetizada, que
geralmente coincide com o registro geral - padrao do pais. A lingua estrangeira € também chamada
de segunda lingua, designacdo que usada quando sua aprendizagem ocorre em um contexto de
imersao. (CORACINI, 2003c)
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heterogeneidade dos sujeitos-professores a no¢ao de constelacao de poderes, a qual
remete o acumulo de diferentes vinculos identitarios, assim como a cisdo de sujeito,
habitado por diferentes pontos de poder. Nesse processo, uma das identidades
assumiria, em dadas circunstancias, a primazia (FISS, 2003, p. 59), ponto de vista
esse que mantém aspectos em comum com as formulagcées de Pécheux sobre o
sujeito. Afirma Santos (2000), citado por Fiss (2003), que “somos um arquipélago de
subjetividades que se combinam sob multiplas circunstancias pessoais e coletivas”
(p-107).

Lembram Pécheux e Fuchs (1990) que ha um primado, uma relacao de
dominancia do ndo afirmado sobre o afirmado, de tal modo que a memoria (na forma
de interdiscurso) precede e determina a revelia do sujeito os enunciados que ele
produz. Aquilo que o sujeito repete é fonte de gozo, de prazer para ele (talvez por
iss0 mesmo), sintoma causado pela interpelacdo ideologica. Assim, a nocao de
membéria discursiva traz para a reflexdo a consideragao do inconsciente, da ideologia
e da historicidade. O inconsciente é elemento constitutivo da interpretacao,
constitutivo dos sujeitos e dos sentidos.

O sujeito se constitui através da assuncao de diferentes “posi¢des”, que podem
corresponder a diferentes formagdes discursivas ou a diferentes ideologias que co-
existem no interior das formagdes discursivas, ja que a formagédo discursiva €
heterogénea em relagdo a si mesma. Suas fronteiras, além disso, ndo sao fixas. Em
um mesmo discurso, pois, podemos encontrar enunciados ndo homogéneos,
contraditérios até, o que pode ser efeito da heterogeneidade da formacéao discursiva e
do questionamento do sujeito frente aos saberes.

2.3 REPRODUGAO E PODER

Além das consideragbes de Pécheux (1990 a, 1995) sobre o discurso, segundo
o qual este ndo pode ser descrito como troca de informagdes, mas como efeito de
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sentidos entre interlocutores que ocupam lugares sociais, apéio-me na formulacao de
Foucault (1995):

(...) uma relagdo de poder articula-se sobre dois elementos que lhe s&o
indispensaveis por ser exatamente uma relagao de poder que o “outro”™ aquele
sobre o qual ela se exerce — seja inteiramente reconhecido e mantido até o fim
como sujeito da agao” (FOUCAULT,1995,p.243)

Do ponto de vista do autor, o que caracteriza a relacdo de poder € que o outro,
sobre o qual a violéncia se exerce “seja reconhecido e mantido até o fim como sujeito
da acdo” (p. 245). E o que acontece nas relacdes pedagdgicas. As relagdes entre os
atores do processo pedagdgico sdo originalmente relagcdes de poder. O imaginario
social que estabelece comportamentos exercidos pelos sujeitos de acordo com a
formacdo social na qual se inscrevem, é efeito de uma imagem estabelecida
socialmente. A posicao “de comando” que assume o professor no ambito do aparelho
escolar ndao é uma simples decisdo do sujeito, consciente do seu poder e do seu
saber.

O discurso pedagdgico manifesta relacbes de poder; essas relagbes sé@o
causadas pela interpelacéo ideoldgica; os sujeitos — professor e aluno tém a iluséo de
serem a fonte do saber, quando sdo interpelados ideologicamente. No ensino da
escrita, o discurso pedagogico pode caracterizar-se como um discurso autoritario, em

que o aluno, de modo geral, reproduz os sentidos ja legitimados.

Se o discurso remete a relagdes imaginarias, a lugares/posigdes na formacgao
social, como o pensa Pécheux, pode-se afirmar que esses lugares sociais, também
no discurso pedagdgico, sdo estabelecidos através de um processo de inculcagao
ideoldgica. Se o discurso ndo se reduz a uma troca de informag&o, mas é efeito de
sentidos (Pécheux, 1990c), isso significa que na sociedade quem fala o faz a partir de
um lugar, de uma posicéo. E em sociedades marcadamente desiguais, os lugares de
poder sao potencializados.
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Foucault (1995) aponta para uma diferenca entre relacdo de poder e de relacédo
de violéncia: o que caracteriza a relagdo de poder € que o outro, sobre a qual o poder
se exerce, seja reconhecido e mantido até o fim como “sujeito da acao”, enquanto na
relagdo de violéncia ha uma violéncia fisica, e esta se exerce sobre os corpos; no
dizer do filésofo, “quebra, submete, destrdi, fecha todas as possibilidades” (p.243). A
relacdo de violéncia, em Foucault, fecha todas as possibilidades; a relagdo de poder
submete o outro, fazendo com que ele se reconheca até o fim como sujeito da agao,
0 que guarda relagdo com o a formulagdo de Pécheux (1995), segundo a qual “a
subordinacao-assujeitamento se realiza sob a forma da autonomia” (...) pelo qual se
reconstitui-reproduz o efeito sujeito, ilusdo que faz com que o sujeito acredite que € a
origem do dizer” (PECHEUX, 1995, p.163).

Nosso foco, nesta tese, ndo sdo as relagdes de violéncia, mas as relagbes de
poder, que sao relagcées simbolicas. Apesar de Pécheux postular a subordinagao-
assujeitamento, que & um processo ideoldgico, nesta mesma obra - Semantica e
Discurso, no ultimo artigo, o filésofo afirma que “ a ideologia ndo é um ritual sem
falhas, brechas e enfraquecimentos” (p. 300). Ou seja, as relagdes de poder podem
ser re-significadas, transformadas. O discurso enquanto préatica abre caminho para
deslocamentos, outras filiagcdes, re-significacdes. Pécheux vé no proprio discurso a
possibilidade de deslocamento, de re-significacdo. Foucault, por sua vez, entende
que as relacdes de poder ndo se localizam em instituicbes, mas nas relagcdes entre as

pessoas. Essas relacbes podem ser re-significadas.

No jogo da inculcagcdo que caracteriza as relagdes de poder, sublinha Pécheux
(1995), “a pratica de producédo dos conhecimentos nao constitui de maneira alguma
uma excecao no conjunto das praticas, ela funciona como toda préatica, como
interpelacdo” (p.267). Segundo o autor, “a apropriagdo dos conhecimentos jamais se
realiza sob a forma de uma dedugé@o a partir de principios primeiros (isto é, um
discurso que seria ao mesmo tempo uma maquina logica)” (p.220-1). Afirma Pécheux,
nesta mesma obra, que “é necessario reinscrever essas enunciacoes, restabelecer ai

um sujeito, no lugar do qual a crianga pode imaginariamente se colocar por
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identificacdo” (p.220). Pontua, ainda, o filésofo, que “a medida que se da a

apropriagdo dos conhecimentos, a configuragao se transforma” (p.221).

O primeiro enunciado de Pécheux situa a pratica de produgcao do conhecimento;
esta, como toda prética funciona como interpelagao, isto €, como agéo da ideologia, o
que tem como efeito a ilusdo do sujeito de ser a fonte do dizer. Segundo, a
apropriacdo do conhecimento € ou implica outra configuracao, implica interpretacéo,
deslizamento, processo comandado pelo significante, lugar onde “a criangca pode
imaginariamente se colocar por identificacao”, como afirma Pécheux (1995), processo
no qual

o recalque inconsciente e o assujeitamento ideoldgico estdo materialmente
ligados, sem estar confundidos, no interior do que se poderia designar como
o processo do Significante na interpelacdo e na identificacdo (PECHEUX,
1995, p.133-4).

As praticas discursivas, como as denomina Pécheux, nao se confundem com
atividade do sujeito. Deste ponto de vista tedrico, atividade ndo é a mesma coisa que
pratica; “a pratica ndo pode ser a pratica de um sujeito: ndo ha, para sermos exatos,
pratica de um sujeito, ha apenas os sujeitos de diferentes praticas” (PECHEUX, 1995,
p.218), 0 que remete a heterogeneidade que constitui 0 sujeito, as posicées que este

assume no discurso, suas identificagdes.

2.4 DISCURSO PEDAGOGICO

No Brasil, as primeiras formulacées sobre o discurso pedagdgico foram feitas

por Eni Orlandi. Seu trabalho de interpretar Pécheux abriu perspectivas
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extremamente ricas para a compreensao do discurso e das relagdes pedagdgicas
como relagdes de poder.

Analisando o discurso dominante na escola, Orlandi formula a no¢ao de discurso
pedagoégico. Em sua obra “A linguagem e seu funcionamento: as formas do discurso”,
publicada pela primeira vez em 1983, afirma esta autora que na relacdo pedagdgica
ha lugares/posicoes diferentes para os dois poélos dessa relagao: professor e aluno,
relacdo que se caracteriza por um apagamento do lugar do aluno e a consequente
formacgao de apenas um lugar (o do professor). O discurso pedagdgico aparece, pois,
do ponto de vista da autora, como um discurso autoritario; neste “ndo ha realmente
interlocutores, mas um agente exclusivo, o que resulta na polissemia contida”
(ORLANDI, 1987, p.15).

Diferentemente dos outros tipos de discurso que caracteriza, como ludico, que é
um discurso polissémico, aberto, em que os interlocutores apenas se expéem a essa
presenga, no discurso polémico, os participantes procuram dominar o referente,
dando-lhe uma direcdo. Considera que o discurso pedagogico se insere entre 0s
discursos de tipo autoritario, criando a nocao de erro, €, portanto, de culpa, pois nele
fala uma voz segura e auto-suficiente — a do professor. A estratégia, a posigao final,
aparece como o esmagamento do outro. Nesse sentido, afirma que A ensina B = A
influencia B. Ensinar, pois, aparece como inculcar, pontua Orlandi (1987), explicitando
Pécheux (1995). A inculcacdo pode ser caracterizada através de varios fatores

proprios ao discurso e que fazem parte da ordem social.

Segundo Orlandi (1987), o discurso pedagdgico realiza a quebra das leis do
discurso, tal como enunciadas por Ducrot (1972), com base nas maximas de Grice
(1975), o interesse, a utilidade ou a lei da informatividade. Segundo Grice, a lei da
informatividade diz respeito ao fato de que, para se informar algo, é preciso que o
ouvinte desconhecga o fato que se Ihe aponta. A segunda lei € a lei do interesse;
segundo esta lei, ndo se pode falar legitimamente a um interlocutor sendo daquilo que
possa interessar-lhe; de acordo com a lei da utilidade, ndo se fala somente por falar,
mas porque ha uma utilidade ao fazé-lo. Além dessas leis gerais do comportamento
lingUistico, refere-se a regulamentacdes para cada categoria de atos de fala. Por
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exemplo, para alguém ordenar, deve haver uma relacdo hierarquica entre quem
ordena e quem obedece. No ato de interrogar faz-se necessario que existam certas

exigéncias que autorizem o direito de interrogar.

A quebra dessas leis, na escola, afirma Orlandi (1987), se resolve pela
motivagdo pedagogica (0 processo de motivagdo) e pela legitimidade do
conhecimento escolar - dai sua utilidade - escorada na idéia de que ha um
desenvolvimento no processo escolar, paralelo ao da maturagédo do aluno. Enquanto
ele for aluno, alguém resolve por ele, pois o aluno ainda n&o saberia o que
verdadeiramente |he interessa, pontua Orlandi. Isso € inculcacdo. As mediagées,
nesse jogo ideoldgico, transformam-se em fins em si mesmas e as imagens que o
aluno faz de si mesmo, do seu interlocutor e do objeto do conhecimento vao estar

dominadas pela imagem que ele deve fazer do lugar do professor.

Sendo o professor a autoridade legitimada, este se serve do recurso didatico
para mascarar a quebra das leis do interesse e de utilidade. Desse modo, os
conteudos a serem ensinados sao selecionados obedecendo a “racionalidade do é

porque é€”. Escreve a autora (1987, p.18):

Em nivel da linguagem sobre o objeto, o DP pode ser caracterizado pelo uso
de déiticos, a objetalizacdo (isso), a repeticdo e perifrases. Em nivel da
metalinguagem, definicbes rigidas, cortes polissémicos, encadeamentos

automatizados que levam a conclusdes exclusivas e dirigidas.

Nesta mesma obra, sublinha a autora que a transmissdo de informacéao e
fixacdo sdo consideradas objetivos do DP. Além disso, a natureza da informacéo do
DP esta no fato de que ele se pretende cientifico. O carater de pretensa cientificidade
que o caracteriza pode ser observado em dois pontos: no uso da metalinguagem e na
apropriagao que o professor faz do cientista (ORLANDI, 1987). O conhecimento do
fato acaba ficando em segundo plano em relacdo ao conhecimento da

metalinguagem. H& um recobrimento da metalinguagem em relacao ao fato, a fim de
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opor 0 saber ao senso comum, construindo-se assim o dominio da objetividade do
sistema. Assim também sdo construidos os espacgos disciplinares, provocando
fragmentagdo entre os saberes. Ao investir-se da autoridade do cientista,
apropriando-se da sua voz, o professor apaga essa voz, confundindo-se com ela.
Tem ailusdo de que € ele proprio quem “possui” 0 conhecimento. Sua imagem — a de
quem possui 0 saber, “aquele que sabe”, opde-se a uma outra imagem socialmente
construida nesse jogo de poder: a daquele que nao possui saber — o aluno.

Apoiando-se em Pécheux (1995) e em Bourdieu (1974), Orlandi (1987)
caracteriza a escola como sede da reproducéao cultural e o sistema de ensino como a
solugcdo mais dissimulada para o problema da transmissdo de poder, pois contribui
para a reproducao da estrutura das relagcoes de classe. Isso é realizado sob uma
aparéncia de neutralidade, pontua a autora. Além disso, a definicdo da escola como
transmissora de saberes (definicdo tradicional) dissocia sua funcao de reproducéo
cultural de sua funcdo de reproducdo social, aparecendo como colaboradora e
transmissora de um patriménio cultural que aparece como bem comum. Além disso,
Orlandi (1987) qualifica a relacdo pedagogica como uma relagcdo dessimétrica em
relacdo a distribuicado do capital cultural e do capital econémico e do poder entre as
diferentes classes, contendo uma assimetria de base. Nesse processo, a ideologia
seleciona como legitimos os possuidores desses bens (os culturais), 0 que supbe a
posse prévia de um cédigo que permite decifrar esse capital cultural. No seu
entender, porém, o decifram aqueles que ja tém condi¢coes de possuir esse saber, 0
que produz a circularidade do poder-saber.

O aparelho ou dispositivo escolar, além disso, tem uma fungéo de dissimulagéo;
apresenta hierarquias sociais e a reprodu¢do dessas como se estivessem baseadas
na hierarquia de dons, méritos ou competéncias e nao como hierarquia
institucionalizada. Essa ideologia converte hierarquias sociais em hierarquias
escolares e, com isso, legitima a perpetuagdo da ordem social. Assim, através dos
regulamentos, do sentimento de dever que preside ao DP, o professor se define como

ordem legitima, aparecendo como modelo.
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A escola é a sede do DP. Em ultima instancia, € o fato de estar vinculado a
escola, conforme afirma Orlandi (1987), que faz do DP aquilo que ele é, mostrando-o
em sua fungdo: “um dizer institucionalizado sobre as coisas, que se garante,

garantindo a instituicdo em que se origina e para a qual tende” (p.23).

Citando Marandin (1979), Orlandi (1987) caracteriza um tipo de discurso como
uma configuragdo de tracos formais associados a um efeito de sentido,
caracterizando a atitude do locutor face a seu discurso e através deste face ao
destinatério. De acordo com a perspectiva tipolégica, por si mesma esquematica, o
DP seria um discurso neutro que transmite informacao (teérica ou cientifica), isto &,
caracterizar- se -ia pela auséncia de problemas de enunciagdo: nao teria sujeito na
medida em que qualguer um poderia ser seu sujeito; nessa relacado, existiria a
distancia maxima entre emissor e receptor, tendo como marca a nominalizagéo e
como frase de base a frase com o verbo ser (definigdes). Do ponto de vista de seu
referente, o DP seria puramente cognitivo, informacional. No DP, portanto, ha a
contengao da polissemia, ja que o agente do discurso se pretende unico, encobrindo
o referente pelo dizer.

As formulagcdées de Orlandi sobre a posicdo de dominacdo que assume 0
professor sdo compartilhadas por um grande numero de autores, entre os quais
Gebara (1984). Reproduzo, a seguir, a afirmacdo critica desta autora por ser
extremamente procedente, tratando das variantes linglisticas e da dominacdo da
norma padrdo, o que chama a atencao para o critério de autoridade que vigora no

aparelho escolar, que se torna Gtil a dominagao de uns sobre 0s outros:

Institucionalmente, o papel do professor € o de utilizador de certo tipo de
violéncia simbdlica (P.Bourdieu). Cabe ao professor impor a norma, que esta
relacionada aos dialetos das classes dominantes, silenciar 0s
detentores dos dialetos marcados pela classe ou origem de classe
dominados. Em suma, o professor exerce a dominagao linglistica, é seu
agente qualificado. Entendemos por dominagéo linglistica, um conjunto de
atitudes, que se apodiam em critérios de autoridade dos escritores, dos
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gramaticos, de clareza ou de estética, entre outros, que visa a negar 0s
portadores de dialetos né&o prestigiados socialmente. (GEBARA 1984, p.
28-9).

A afirmacao de Gebara (1984), a meu ver, ainda hoje resume a posicao-sujeito

do professor em relacao ao ensino de lingua materna.

As relagdes entre os atores do processo pedagdgico sao originariamente
relacdes de poder. Como afirma Orlandi (1987), a escola usa a motivagdo como meio
de inculcagao, processo no qual o professor ocupa uma fungao de comando. O papel
de comando do professor é estabelecido pelo imaginario social que estabelece
comportamentos exercidos pelos sujeitos de acordo com a formacao social da qual
fazem parte. Segundo Althusser (1989), a posicdo de comando que o professor
assume é efeito de um modo de producao social que, para perpetuar suas condi¢coes
reais de existéncia (das quais fazem parte o controle e o dominio), precisa fazer com
que essas condi¢cbes sejam reproduzidas e mantidas, o que se da, basicamente,
através da forca e da ideologia. O individuo € subjetivado/constituido pelos
dispositivos disciplinares e sociais, processos que derivam das diferentes formas de

poder; as instituicdes, os dispositivos disciplinares exercem ai um papel constitutivo.

Pesquisas sobre o lugar de poder do professor tém sido divulgadas. Entre elas
cito o estudo de Nobrega (2001), que analisa manifestacées de poder do professor.
Conclui a autora, pela analise de elementos linguisticos presentes na fala do
professor, como pronomes, modos verbais (0 condicional e o imperativo) e de
expressOes adverbiais, que as trés manifestacées de poder que analisa — controle e
dominio, infantilizacdo da linguagem e o jogo dos lugares tém em comum o fato de
apontarem para um dominio crescente do poder exercido pelo professor, em sala de
aula (p.82).

O sistema capitalista hoje designado como neoliberalismo, reproduz suas
relagbes de mando e obediéncia muito mais eficazmente através dos dispositivos

ideoldgicos, o que faz com que 0s sujeitos assumam para si idéias e atitudes que lhes
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sdo impostas de forma tao sutil, que eles acabam por atribuir a si mesmos e as
defendem como suas, o que Althusser (1989) entende como interpelacédo ideologica.
A relacao de assujeitamento, efeito da ideologia, perpetua a reproducao das relagdes
de produgéo, produzindo um individuo que é assujeitado, mas que tem a ilusao de ser
senhor de seus atos. Embora essa penetracdo ndo tenha origem na escola, o
aparelho escolar contribui para a penetracao-inculcagcdo de uma maneira especifica,
que € a de simular a necessidade dos conhecimentos cientificos sob a forma de
evidéncias ideoldgicas (PECHEUX, 1995).

No entanto, a interpelacdo ndo é um ritual sem falhas; os atores do DP podem
realizar transformacfes, deslocamentos, deslocando suas identificagdes,
identificando-se a outros saberes e dizeres, produzindo interpretagdes diferentes.
Dessa forma, o discurso pedagoégico pode tornar-se manifestacdo de autoria, gesto
de interpretagdo, gesto através do qual o sujeito reinscreve o intradiscurso no
interdiscurso, gesto que pode significar uma “modalidade de tomada de posi¢ao”
(PECHEUX, 1995), que leva o sujeito a identificar-se com os saberes, constituindo

sua identidade.

2.4.1 A Invencao da Escola

Embora a instituicdo escolar tenha sido institucionalizada no periodo
denominado de modernidade, o ato de ensinar é tdo antigo quanto a prépria
humanidade. Ja na cultura grega classica encontramos uma referéncia ao mestre
através da designacao “didascalos”, que refere aquele que ensina. Esta palavra é
composta por dois radicais: “didascos”, que se traduz por ensinar, instruir, explicar,
ensaiar um drama, e “calos”, que significa belo. Entre os gregos, “calos” também,
dependendo do contexto lingUistico, pode ter o sentido de nobre, puro, bem, perfeito,
preciso. O professor, na cultura grega classica, pois, era considerado aquele que
ensinava bem ou belamente.
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Ao longo da historia, a instituicao escolar passou por iniUmeras transformacaoes,
tendo exercido desde a fungéo de asilos para criangas carentes, antes do século XV.
No final da Idade Média, de acordo com Manacorda (2000), assumiu a
responsabilidade pelo ensino da moral, de higiene e da saude fisica. A partir do
periodo que se intitula modernidade foi atribuida a instituicdo escolar a fungcédo de

ensinar as letras, as artes e as ciéncias.

Entende-se por modernidade o movimento artistico, cultural e filosdfico,
cientifico “moderno”, que teve lugar no periodo compreendido entre o Renascimento
e a Revolugdo Francesa. Este momento histérico, embora muito amplo e
heterogéneo, marcou o surgimento da ciéncia, tendo se caracterizado pelo apelo a
racionalidade, ao progresso, a humanidade, pelo estado de bem estar social, pela
valorizagédo da histéria, da arte, do desenvolvimento. Também se caracterizou pela
consciéncia social, pela acumulagao de capital, pelo modo de produgéao predominante
— a economia fordista (ou de escala), pela mecanizacdo do trabalho, pela justica
social, ou pelo estado de bem-estar social, caracteristica essas encontradas,
principalmente, nos paises ditos desenvolvidos. Assim, se na ldade Média, a
humanidade havia encontrado refugio na fé, as “luzes” modernas glorificaram a razgo.
O pensamento de Descartes, Kant e Hegel foram expoentes desse acontecimento
histérico, marcado por uma tendéncia geral de dessacralizacdo do mundo e pela
predominancia das idéias de cidadania, de democracia representativa, de liberdade

de expressao, entre outras.

Pelo fato de estar inserida na sociedade, a instituicao escolar € uma instituicao
social. Assim, a instituicdo escolar como instituicdo social tem sido objeto de reflexao
de varios tedricos, que destacam um ou outro aspecto que interessam para esta tese,
como as teorizagdes que fazem Althusser e Foucault, que apresento a seguir, por

apoiarem algumas das minhas reflexdes.

2.4.2 A Escola como Aparelho Ideolégico do Estado
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Althusser (1989) distingue aparelho ideolégico de aparelho repressivo. Do ponto
de vista do autor, os aparelhos ideolégicos (AIE) ndo se confundem com o aparelho
repressivo. Estes sdo constituidos pelo governo, administracdo, exército, policia,

tribunais, prisdes, cuja caracteristica é funcionar através da violéncia.

Os aparelhos ideolégicos apresentam-se sob a forma de instituicdes. Assim,
existe o AIE religioso (as igrejas), o AIE escolar, o AIE familiar, o juridico, o politico
(os diferentes partidos), o sindical, o AIE informacao, representado pela midia (radio,
televisdo, propaganda) e o AIE cultural (cultura, esportes etc.). Em relacao a familia,
afirma Althusser (1989) que esta pode desempenhar outras funcgdes, intervindo na
reproducdo da forga de trabalho, por exemplo, podendo ser considerada unidade de
producao ou unidade de consumo (ALTHUSSER, 1989, p.68).

Os aparelhos ideologicos nado sao imediatamente visiveis, e funcionam,
primariamente, através da ideologia, e secundariamente por meio da repressao, seja
ela atenuada, dissimulada ou simbdlica. Assim, ndo existem aparelhos puramente
ideoldgicos, pois esses tém métodos proprios de sancao e de exclusao e de selecéo,
através dos quais funcionam. A ideologia dos AIE, afirma Althusser (1989) é unificada
sob a ideologia dominante, que € a ideologia da “classe dominante” (p.71). As classes
dominantes, no entender do autor, exercem o poder através dos aparelhos
repressivos e dos AIE. Assim, uma classe para exercer o poder, depende ndo sé dos
aparelhos repressivos, quanto dos AIE. Dessa forma, os AIE podem n&o apenas ser
0s meios da luta de classes, mas o proprio lugar onde esta acontece.

Segundo Althusser, o papel do aparelho repressivo do Estado consiste em
garantir as condicbes politicas da reproducao das relacées de producao, que o autor
classifica como relagdes de exploracdo. Os aparelhos ideoldgicos garantem, em
grande parte, a reproducdo dessas relagdes. Referindo-se a aparente harmonia da
sociedade, afirma o autor (1989) que

sob o escudo do aparelho repressivo do Estado e € por intermédio da
ideologia dominante que a ‘harmonia’ (por vezes tensa) entre o aparelho
represssivo do estado e entre os diferentes aparelhos ideolégicos do Estado
€ assegurada (ALTHUSSER, 1989, p.74-5).
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Uma das teses de Althusser € que o AIE escolar assumiu a posi¢gdo dominante
nas formagdes capitalistas maduras, ap6s uma violenta luta de classe politica e
ideoldgica contra o antigo aparelho ideolégico do Estado dominante, com a revolugao
burguesa, na era moderna. Segundo o autor, nesse momento histérico o AIE escolar
assume o primeiro plano, substituindo o antigo aparelho ideolégico do Estado
dominante. Este abrange criancas de todas as classes sociais, desde as escolas de
educagao infantil, e Ihes inculca os saberes contidos na ideologia dominante. Como
exemplo, o autor cita a lingua francesa, o célculo, a histéria natural, as ciéncias e a
literatura. Ou simplesmente o que o autor considera ideologia dominante “em estado
puro”, tal como considera a moral, a educacgéao fisica, a filosofia. Escreve Althusser
(1989) que por volta da idade de 16 anos, uma enorme massa de criangas entra na
producdo, constituida por operarios ou pequenos camponeses. Outra parte dessa
juventude escolarizavel € absorvida para os cargos dos pequenos ou médios
quadros, empregados, funcionarios pequenos e médios, pequenos burgueses de
todos os tipos. Pontua o autor que somente uma ultima parcela dessa populagao
chega ao final do percurso, “seja para cair num semi-desemprego intelectual, seja
para fornecer os agentes da exploracao, da repressao e da ideologia” (ALTHUSSER,
1989, p.32).

Do ponto de vista de Althusser, pois, a escola é um AIE, que serve para a
reproducdo das relagdes de producdo das classes dominantes. Sua ideologia serve
para reproduzir essas relacdes. Referindo-se ao AIE escolar, pontua o autor que
“‘nenhum aparelho ideolégico, porém, dispbe, durante tanto tempo, dessa audiéncia
obrigatéria, que compreende 8 horas por dia e de cinco a seis dias por semana” (p
32). Embora “sua musica seja silenciosa”, como afirma o autor sobre a ideologia do
dispositivo escolar, esta, consoante com Althusser (1989) assume papel dominante
na reproducao das relagdes de producgao, processo no qual as instituicoes séo palco

e objeto da luta de classes.

Althusser considera a ideologia ndo como abstragdo, mas como tendo existéncia
material, pois as “idéias sdo atos materiais dos individuos, inseridas em praticas

materiais e reguladas por rituais materiais” esclarece Guilhom Albuquerque (1989,
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p.42) no prefacio a obra de Althusser. As teses principais de Althusser sao: “nao
existe pratica sendo através de e sob uma ideologia; ndo existe ideologia senéo
através do sujeito e para sujeitos; a ideologia interpela os individuos como sujeitos”.
(ALTHUSSER, 1989, p.42). Pontua o autor que sdo essas teses que permitem
enunciar a teoria da interpelagdo do sujeito. Para Althusser, as ideologias tém
existéncia material, e é nessa existéncia material que devem ser estudadas, e nao

enquanto idéias. A ideologia é uma “representacdo da relacdo imaginaria dos
individuos com suas condi¢des reais de existéncia” (ALTHUSSER, 1989, p.126):

O que os homens representam para si na ideologia ndo sao suas situagdes
reais de existéncia, seu mundo real; acima de tudo, é sua relacdo com
essas condicdes de existéncia que se representa para eles na ideologia. E
essa relagao que estéd no centro de toda representagao ideolégica, portanto,
imaginaria, do mundo real. (ALTHUSSER, 1989, p.87) (grifo nosso).

No pensamento de Althusser, a ideologia existe para sujeitos concretos, o que
s6 € possivel através do sujeito, isto €, da categoria de sujeito, e do modo de
funcionamento dessa categoria. O que significa que “toda ideologia tem por fungao
“constituir” individuos concretos como sujeitos (...) essa evidéncia que vocés e eu
somos sujeitos — e que isso nao levanta qualquer problema - é um efeito ideoldgico
elementar”, afirma o autor (1989, p. 43). No entender do autor, a consciéncia de ser

sujeito € “o reconhecimento do individuo como sujeito, nas relagdes sociais, com

todos os desconhecimentos que esse reconhecimento implica” (p. 43).

E importante pontuar que para Althusser essa relagdo imaginaria tem uma
existéncia material, considerando que “uma ideologia existe sempre num aparelho e
em sua pratica ou praticas” (p.89), sendo sua existéncia material. Assim, os aparelhos
ideolégicos do Estado funcionam predominantemente pela repressdao e
secundariamente pela ideologia, ja que nao existe um aparelho exclusivamente
repressivo. Seu papel como aparelho do Estado consiste em assegurar as condigdes
politicas de reprodugcédo das relagbes de producdo, que sédo, em ultima instancia,
relagdes de exploragdo. Na perspectiva althusseriana, o aparelho do Estado assegura
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as condicdes politicas de atuacdo dos AIE. Esses funcionam predominantemente

pela ideologia, e, secundariamente, pela repressao:

As escolas e as Igrejas dispdem de métodos adequados de puni¢do, expulsao,
selegao etc., para ‘disciplinar’ ndo apenas seus pastores, mas também seus
rebanhos. O mesmo se aplica a familia... E o menos se aplica ao AIE cultural
(censura, entre outras coisas) etc. (1989, p.116).

Resumindo, para Althusser, a relacdo imaginaria que o individuo tem com suas
condicoes reais de existéncia, o que o autor denomina ideologia, tem, ela mesma,
existéncia material nos AIE, materializando-se nas praticas das instituicdes. Assim, o
AIE escolar, consoante com Althusser, reproduz as relagdes de produgao
(exploragdo) da sociedade através de praticas concretas. Usando de métodos de
sancao, exclusao e selecao e de repressao, através dos quais funcionam, sob uma
aparente harmonia. No dizer do autor, o AIE escolar € um aparelho poderoso, pelo
namero de individuos que abriga e pelo tempo que neles permanecem esses
individuos. Na perspectiva althusseriana, pois, pela no¢do de assujeitamento do
individuo a ideologia do AIE escolar a escola passa a ser um lugar meramente

reprodutor da ideologia dominante.

2.4.3. A Escola como Mecanismo Disciplinar

Embora a modernidade ndo tenha sido um movimento homogéneo, pois alguns
autores divergem em relagdo a questdo temporal, Foucault (1990) considera que
esse periodo acontece a partir do século XVIIl. O acontecimento historico
“modernidade” pode ser identificado por algumas das caracteristicas que assumiu.

O exercicio do poder, a dominagcdao do homem sobre 0 homem, nos diferentes

periodos da historia, fez com que o autor entendesse a sociedade moderna como



69

“sociedade disciplinar”. Diferentemente da sociedade de soberania, onde o poder se
exercia pela acao violenta, normalmente em praca publica, e o suplicio era o melhor
dos exemplos para manter a relacdo de submissdo, nas sociedades disciplinares o
poder se exerce através da disciplina, como explicita Foucault (1995). O filésofo
estabelece uma diferenga entre relagédo de poder e relagdo de violéncia. Em suas
palavras:

Uma relagcdo de violéncia age sobre as coisas e sobre os corpos forgando,
submetendo, (...) uma relagao de poder articula-se sobre dois elementos que
lhe sao indispensaveis, por ser uma relagao em que o “outro” — aquele sobre
o qual ela se exerce seja reconhecido e mantido até o fim como sujeito
da acao (FOUCAULT, 1995, p.243) (grifo nosso).

Com essas afirmacdes, Foucault caracteriza as relacées de poder e de violéncia: a
relacdo de violéncia forca e submete, enquanto o que caracteriza a relacao de poder
€ que os individuos tém a ilusdo de que eles sao sujeitos da acdo. Essa relacao
supde o controle da conduta do outro, a multiplicacdo de suas capacidades. No
pensamento do fildsofo, o poder deixa de ser simples violéncia, para transformar-se
em um jogo de relacGes, baseado no saber (conhecimento sistematizado, difuso,
adquirido) e que funciona como uma “maquinaria, (...) uma maquina social que nao
esta situada em um lugar privilegiado ou exclusivo, mas [que] se dissemina por toda a

estrutura social. O poder ndo € um objeto, uma coisa, mas uma relagdo” afirma
Machado (2001), apoiando-se na obra de Foucault. (p.14)

Sendo uma relagdo, o poder ndo se concentra em nenhum lugar, mas ocupa
lugares/posicdes, as “posicdes de poder”, encontrando-se disperso na sociedade.
Dessa forma, o poder ndo se identifica com o Estado. O que existem séo relagdes de
poder exercidas por diferentes individuos. Além disso, o poder é produtivo, e nao
apenas negativo; ndo sO reprime, mas produz - habilidades, capacidades. Nas
palavras do autor:
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O que faz com que o poder se mantenha, seja aceito, &€ essencialmente fato
de ndo ser percebido apenas como poténcia que diz ndo, mas sim que (...
produz coisas, induz prazer, forma saber, produz discursos; tem-se que
considera-lo como uma rede produtiva que passa através de todo o corpo
social ao invés de uma instancia negativa que tem por funcao reprimir.
(FOUCAULT, 2001, p.8) (grifo nosso).

A produtividade do poder esta relacionada a capacidade do mesmo em inter-
relacionar posi¢cbes diferentes, economizando os custos de uma imposigao violenta
que explicitamente domina, viola, obriga. Ele produz diferentes arranjos
(subjetivacdes) na medida em que é exercido. A producao destas “reacoes” — acdes
sobre acdes, tais como incitar, induzir, desviar, facilitar ou dificultar, ampliar ou limitar,
tornar ou nao provavel é que qualifica o poder como produtivo, uma produtividade
econdmica (no sentido de que utiliza ao maximo as fontes de que dispde). Sobre isso,
pontua Foucault (2001) que ao longo da histéria, o poder - forca fisica (ou violéncia)
tornou-se menos exemplar (ou menos produtivo) porque sempre e cada vez mais, 0S
poderosos enfrentavam rebelides, insurreicdes. Na sociedade moderna, o aumento
de populacao foi um dos problemas. Também os limites territoriais precisaram ser
estabelecidos, demarcados e reconhecidos, pois 0s recursos econémicos comegaram
a se fazer mais escassos. Do mesmo modo, os dispositivos de seguranga precisaram
ser modernizados para poderem fazer frente as constantes reagbes aos atos
violentos, o que criou condi¢des de possibilidade para o surgimento de outras formas
de assujeitamento a fim de manter sob controle as indesejaveis e crescentes massas
indisciplinadas. De acordo com o filésofo, o saber € uma delas: produzirmos saberes
e organizamos um sem numero de praticas que disciplinam a nos relacionarmos com
nés mesmos e com 0s outros a partir destes conhecimentos produzidos e
reconhecidos como verdadeiros. Através deles exercemos poder, sujeitamos o outro,

impomos as nossas vontades/verdades.

A governamentalidade para Foucault (2001) é uma forma especifica e complexa
de poder. Seu alvo é a populacdo, sua forma principal de saber é a economia politica.
Os instrumentos técnicos essenciais desse poder sdo os dispositivos de seguranca
(p.291-2).
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A verticalidade do poder “soberano”, caracteristico da sociedade de soberania
vai, aos poucos, cedendo lugar a horizontalidade do poder “disciplinar’: um poder
ligado aos saberes cada vez mais difusos no mundo, que produzira corpos ddoceis
que reagirao ou resistirdo ao poder sempre em relagdo a um outro exercicio de poder,
onde a forga fisica ndo se farq4 mais tdo necessaria, por ndo ser a unica forma de
imposi¢ao do desejo de alguém ou de sujeigdo do outro. Segundo o autor, a disciplina
fixa, imobiliza, regulamenta, “neutraliza os efeitos de contra-poder que dela nascem e
que formam resisténcia ao poder que quer domina-la: agitagdes, revoltas,

organizagdes espontaneas, conluios” (FOUCAULT, 2002, p.181).

O poder disciplinar compreende a vigilancia, que é um mecanismo de coergao
leve, permanente e que, ao se internalizar nos impde a agirmos segundo aquilo que
se estabeleceu como verdade, aquilo que € “norma”. Nao € mais necessaria a
autoridade do rei, sua forga-fisica para que violentamente leis e obrigagées sejam
impostas, basta sabermos que nos vigiamos reciproca e continuamente para que a

manifestacao indesejada de indesejaveis seja coibida.

A disciplina produz uma forma diferente de exercer o poder, pois através dela é
possivel observar, comparar e controlar os rendimentos, as presencas e as auséncias
sujeitos: modelo panéptico de ver o todo permanentemente. O olhar disciplinador esta
sempre atento, intervindo continuamente, € perseverante, conseqliente, quotidiano e
sistematico. E, acima de tudo, vigilante. A disciplina € um mecanismo, um dispositivo
funcional, uma técnica que produz individuos uteis. Nao é uma instituicdo nem um
aparelho, ela substitui “o velho principio ‘retirada-violéncia’ que regia a economia do
poder pelo principio 'suavidade-producéo-lucro™ (FOUCAULT, 2002, p.180). “A
disciplina fixa, imobiliza, requlamenta e neutraliza os efeitos de contra-poder que dela

nascem.” (p.181), afirma o filésofo.

A disciplina obtém efeitos de utilidade, tendo a vantagem de dispensar a relagao
de violéncia fisica, caracteristica do exercicio de poder soberano. Além disso, distribui
os individuos no espaco e no tempo, quadricula-os; localiza-os funcionalmente; os
espagcos devem ser Uteis para permitirem maior rapidez, habilidade, vigor e
constancia e posiciona-os na série, na linha, na coluna ou na fila, como na escola ou

na fabrica. Para conseguir ter um resultado satisfatério, utiliza recursos para o “bom
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adestramento”, tais como a vigilancia hierarquica, a sang¢do normalizadora (a
penalidade) e o exame, tal como acontece na instituicdo escolar. As posi¢cées que
ocupam os atores do ato pedagdgico sao rigidas por efeito da disciplina. Visam a

obter resultados satisfatorios.

Em resumo, a relacdo de violéncia produz uma submissdo, uma destruicao do
outro. A relacdo de poder, tal como a entende Foucault, € um jogo, um
mascaramento, pois 0 outro sobre o qual é exercido o poder, tem a ilusdo de ser o
sujeito da acdo. Ele ndo é sujeito, mas pensa e age como se assim o fosse.
Imaginariamente tem um papel que sabe efetivamente ndo exercer, a fim de que néo
se rompa essa relagdo. E o que parece acontecer no dispositivo disciplinar escolar.
Pergunto com Foucault:

O que é afinal um sistema de ensino sendao uma ritualizagdo da palavra;
sendo uma qualificagdo e uma fixagao dos papéis para os sujeitos que falam;
sendo a constituicdo de um grupo doutrindrio ao menos difuso; sendo uma
distribuicao e uma apropriagdo do discurso com seus poderes e saberes?
(FOUCAULT, 2002, p. 44-45).

2.5 AS PRATICAS ESCOLARES DE LEITURA E ESCRITA

Neste item fagco uma breve retomada de alguns trabalhos produzidos dentro
desta tematica, com o fim de situar o contexto dessas praticas no ensino. E minha
intencao sublinhar algumas dessas criticas, pelas ressonancias que algumas praticas
tém produzido na escrita dos alunos; algumas dessas praticas escolares dao
visibilidade as relagbes de poder, que assumem formas atenuadas, dissimuladas ou

simbdlicas.

Leitura e escrita sdo compreendidas como interface do processo da producao do
sentido. Filiando-me a Pécheux e Orlandi, entendo leitura e escrita como “producao
dos sentidos”, como interpretacdo (ORLANDI 1987, 1996,1998). A tarefa de ensinar



73

esses processos foi delegada a escola como instituicao responsavel pela transmissao

do saber, motivo pelo qual leitura e escrita tornaram-se praticas escolares.

Uma das criticas principais as praticas escolares de leitura e escrita foi feita por
Geraldi, em artigo publicado em 1984. Na obra “O Texto na sala de aula — leitura e
producao”. A ténica deste trabalho é a critica ao papel da escola em relagcéo a leitura
e a escrita. A critica central € que nao é fungcdo da escola ensinar a metalinguagem
gramatical, mas ocupar-se da lingua em uso, através da lingua em uso, privilegiando
a interlocucao entre os atores do processo pedagogico. Critica o autor o uso artificial
da lingua escrita na escola, argumentando que na escola ndo se Iéem textos, a leitura

€ simulada. A redacao escolar também é uma simulacdo do uso da escrita.

Geraldi (1984) aponta como outro fator de dificuldade o desconhecimento das
variedades linglisticas — daquela variante que o aluno domina e da que o professor
pretende ensinar. Entende o autor que o compromisso do professor de lingua
portuguesa é possibilitar o dominio efetivo da lingua padrdo, apesar das variantes
lingUisticas que coexistem na escola. Geraldi remete ao trabalho de Lemos (1982),
segundo o qual a andlise que a crianga faz da linguagem ¢é posterior ao seu uso.
Propde, entdo, uma pratica linglistica como uso efetivo e concreto da linguagem com
fins determinados pelo locutor ao falar e escrever. Segundo o autor, na escola nao se
Iéem textos, a leitura € simulada — é apenas reproducéo. Essas praticas remetem a
escola como aparelho meramente reprodutor da ideologia dominante na medida em

que o aluno apenas reproduz o conhecimento legitimado.

Neste mesmo artigo, Geraldi aponta a leitura de textos, a produgéo de textos e a
analise linglistica como metodologias de trabalho. Apdia-se na no¢ao segundo a qual
ler ndo € decifrar, mas atribuir significagdo a um texto, relacionando-o a outros textos
e propondo uma leitura ndo prevista. O autor cita Authier-Revuz (1982), para quem “o
sentido do texto € produzido em situagdes dialdgicas ilimitadas, que constituem suas
leituras possiveis” (AUTHIER-REVUZ, 1982, p.104). Apoiando-se nesta autora,
Geraldi fala em “leituras possiveis” para um mesmo texto. Considera que leitor
maduro como aquele que a cada leitura desloca e altera o significado do que ja leu,

tornando mais profunda sua compreenséo.
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Geraldi (1984) propdée uma metodologia de leitura: a leitura como busca de
informagdes, a leitura — estudo do texto; a leitura do texto como pretexto para o
ensino da lingua e a leitura como fruicdo do texto. A leitura como informacao tem o
objetivo de extrair informagdes necessarias ao trabalho escolar; o segundo tipo de
leitura, o estudo de texto como uma forma de interlocugcdo com a obra de ficgao,
também seria usado com o fim de identificar a tese e os argumentos defendidos no
texto.

Sao muitas as criticas que se fazem ao trabalho escolarizado. Nao ha uma
teoria geral da escrita que fornega diretrizes para o ensino da escrita. Além disso, sao
muitas as dificuldades: ha uma lingua escrita, designada como “padrdo”, que é
gramaticalizada e dicionarizada, e uma lingua falada, que apresenta diferencas
acentuadas em relacdo a primeira. Além dessas dificuldades, existem as variantes
regionais, que naturalmente produzem “interferéncias” na modalidade escrita da

lingua padrao, pontua o autor.

Lemos Brito (1984) aponta outra dificuldade da escrita escolar: a artificialidade; a
linguagem deixa de cumprir qualquer funcédo real, construindo-se uma situagcao
artificial, na qual o estudante, a revelia de sua vontade, € obrigado a escrever sobre
um assunto em que nao havia pensado antes. Além disso, as praticas escolares
estabelecem uma dicotomia entre a vida e a linguagem. Nessa pratica estao
implicadas posicdes de poder: a do aluno e a do professor, que submete o aluno a
uma pratica que nao se relaciona ao proprio ato de escrever, que é o de estabelecer

uma interlocugéo (p.118).

7

Como o ensino de escrita é tarefa da escola, muitas dificuldades ai se
apresentam, pois o discurso pedagégico € um discurso predominantemente
autoritario. Assim as praticas de escrita legitimadas pela escola nao contemplam um
dos tracos essenciais da linguagem, que é a interlocugao. Escrever, de modo geral,
na escola e na universidade, é escrever para o professor ler e corrigir - € um
simulacro. Embora hoje os manuais tenham substituido a metalinguagem da
gramatica tradicional e usem o aparato tedérico da lingliistica do texto (a coeréncia, os
elementos coesivos etc.), as praticas de ensino da leitura e da escrita, de modo geral,

sdo as mesmas. Resultados de pesquisas (FIAD, 1993) destacam que os conceitos
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da linglistica do texto, como coesdo e coeréncia, sdo usados até mesmo com
criangas das séries iniciais, o que corresponde a crenga de que o conhecimento

metalingUistico, por si mesmo, conduz a uma melhoria do texto.

A andlise que faz Pécora (1983) de redacbes de vestibular conclui sobre o
fracasso historico da escrita enquanto espaco de interlocucdo. O que esta na base da
conclusdo desse autor € a consideracdo da escrita (e da linguagem) como
interlocucao. Considera o autor que o ato de escrever é falsificado pela rotina escolar,
0 que provoca o esvaziamento de seu sentido, impedindo o aluno de ter acesso as
caracteristicas que fazem da escrita uma forma singular de significacdo e contato
com o mundo. Além disso, o autor elenca varias dificuldades nas redagdes, tais como
problemas de pontuacdo, de uso da norma culta, de emprego lexical, de coesao

textual e a presenga de nog¢des confusas, obscuras no texto do aluno.

Geraldi (1986) pontua que depois de uma década inteira de esforgos para que a
escola ensine a produzir textos, afirma que tem havido uma banalizacdo do que se
pretendeu como “pratica de producao de textos em oposicdo a aula de redagao”
(p-34). Nota-se que a escola tem falhado em implantar praticas que conduzam a um
uso efetivo da linguagem escrita, que, muito frequentemente, ficam reduzidas a um
discurso sobre esses conceitos e essas praticas.

O autor, em trabalho de 1993, reafirma a sua posi¢édo: considera a leitura e a
producdo de textos (orais e escritos) como ponto de partida e ponto de chegada do
ensino-aprendizagem da lingua. Pensa o autor que o sujeito ndo seja a fonte ex nihilo
de seu discurso e dos sentidos. Afirma, ainda, que na produgcdo de discursos, o
sujeito articula um ponto de vista sobre 0 mundo que ndo € decorréncia mecéanica da
formacéao discursiva, ndo se tratando de um trabalho de reproducéao, pois se assim
fosse, os discurso seriam sempre idénticos. Por essas consideragdes, conclui-se que
o autor da uma contribuicao importante e precursora para o ensino da escrita.

Geraldi (1993) estabelece uma distingao entre producao de textos e redagado. Na
primeira, afirma o autor produzem-se textos na escola, na segunda, produzem-se
textos para a escola. E preciso, pois, entende Geraldi, que o locutor tenha o que
dizer, tenha uma razao para dizer e tenha um interlocutor. Além disso, o locutor deve

se constituir como tal, enquanto sujeito que diz o que diz para quem diz e se
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escolham estratégias para realizar o ‘jogo’, tal como o autor designa a escrita (p.
137).
Reproduzo as palavras de Rui Barbosa (1946), citado por Geraldi (2002, p.130),

que, apesar dos anos, ainda sdo atuais e merecem ser lembradas:

Na escola atual o ensino comeca pela sintese, pelas definices, pelas
regras abstratas (...) 0o que sistematiza a mecanizacao da palavra,
descendo-a da sua natural dignidade, para a converter numa idolatria
automatica do fraseado (..) é de definicoes, de classificacoes, de
preceitos dogmaticos que se entretece todo o ensino. Em todo esse
longo e penoso curso de trabalhos que nos consomem o melhor do tempo
nos primeiros anos de estudo regular, ndo se sente, nao ha, nao passa o

mais leve movimento de vida. (grifo nosso).

No trecho transcrito, Rui Barbosa faz uma critica ao ensino da lingua nacional,
que se caracteriza pela aprendizagem de regras, a mecanizacdo da palavra, a
idolatria do fraseado, das defini¢coes, das classificagdes, afirmando que o ensino se
tece predominantemente de praticas mecénicas, que nao se relacionam com a vida, e
que levam a praticas das quais esta ausente, sobretudo, o sujeito-aluno. A meu ver,
as praticas escolares sao autoritarias, produzem os alunos e reproduzem a ideologia
das classes dominantes, através de praticas concretas.

A pesquisa de Horta Nunes (1998) critica as praticas escolares de leitura e
escrita: conclui que o leitor € visto como uma posicdo vazia; ndo se considera a
histéria do sujeito-leitor. O lugar do leitor, no espacgo escolar, é lugar vazio, produzido
pelo apagamento de sua histéria de leituras.

O estudo de Gallo (1995) aponta para outra dificuldade: a imagem da lingua
escrita como conjunto de formas dissociadas da lingua falada. Para caracterizar o DP
sobre a escrita, a autora usa a metafora do tecimento de uma peca de croché
comparando-a a uma confeccao por partes, separadamente, como se produzir um
texto fosse produzir cada elemento que o compde separadamente; o todo (o texto)
consistiria na juncdo de cada uma das partes. Além dessa dificuldade, ressalta a

autora que as praticas de escrita no aparelho escolar reduzem-se a exibicao ou a
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apresentacdao de obras prontas, representadas por textos de autores consagrados
pela critica literaria. A autora situa o ensino da escrita como reproducao de modelos a
serem imitados, reproduzidos; nestas praticas o poder-saber funciona como
“maquinaria”, jogo do qual participam e no qual se constituem os atores do ato
pedagdgico.

Kleimann (1996) aponta para a uniformidade das praticas escolares, afirmando
que a escola submete os alunos a essas praticas, que sao invariaveis, indiferenciadas
e independentes da capacidade dos sujeitos - alunos e graus de familiaridade com a

escrita.

Fiad (1993) analisa textos produzidos por alunos universitarios, concluindo que
tais textos mais se assemelham do que se diferenciam. Pontua a autora que ha uma
tendéncia dessas praticas contribuirem para a homogeneizacao da escrita. Pfeiffer
(1998), entre outros autores, tem estudado os efeitos do discurso pedagdégico no
contexto escolar. Filiando-se a Pécheux e Orlandi, a critica de Pfeiffer (1998) sobre a
leitura aponta ao fato de que a linguagem aparece inevitavel e historicamente colada
as palavras; o texto literario aparece como o Uunico texto que é permeado de
metéaforas, nele havendo espaco para um sentido nao literal. Mesmo assim, pontua a
autora, o sentido que esta por trds da metafora é o sentido Unico e verdadeiro. Isto €,

o ponto de chegada para todos € o mesmo, pois ha um sentido unico, "verdadeiro”.

Pfeiffer, na obra ja citada, sublinha que as praticas escolares caracterizam-se
por um apagamento da oralidade em detrimento da escrita, sendo que o que legitima
a leitura é a escrita, através da ficha de avaliagdo da leitura. Ao aluno cabe copiar as
respostas “certas” enunciadas pelo professor, que sdo também encontradas no livro
didatico. O livro didatico, por sua vez, fornece “dicas” para uma leitura “correta do
texto”. Além disso, pontua a autora que nesses livros praticamente inexistem
propostas que criem espagos de significagao, a fim de que os sentidos se historicizem
e a lingua passe a fazer sentido para o aluno, que fica restrito a “repeticao formal”
(ORLANDI, 1996). Sublinha Pfeiffer (1998) que os livros partem dos mesmos
pressupostos, que séo a literalidade da linguagem, o sentido Unico e a coeréncia, ndo
dando énfase ao “gesto de interpretacao”. Assim, o bom leitor é aquele que classifica

corretamente os textos nas escolas literarias, e que “sabe ler” o sentido literal.
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Também nao interessa o tipo de livro que este aluno 1€, mas sim que leia, o que é
baseado na crenga de que a quantidade de leituras levard ao gosto pelo ato de
leitura. Faz parte do conjunto de crencas da instituicdo escolar que a leitura de
revistas de “fofocas”, de horéscopos ou néo freqUentar bibliotecas ndo séo
caracteristicas atribuidas ao bom leitor, ainda afirma esta autora.

A pesquisa de Gallo (1995), ao analisar as praticas discursivas escolares sobre
o discurso escrito (D. E,) traz uma contribuicdo importante ao ensino da escrita.
Conclui a autora que existem dois processos que se interpenetram e se confrontam:
por um lado a escrita (e sua oralizagéo), cujo efeito € produzir um sentido verdadeiro,
Unico e imutavel. Por outro, a oralidade (e sua transcricao), que tem como efeito
produzir um sentido ndo-transparente, inacabado e ambiguo. Afirma a autora que
quando o estudante entra na escola, sua producdo linglistica inscreve no que
denomina D.O. (discurso da oralidade).

Para Gallo (1995) o sentido Unico, a verdade Unica € um efeito ideoldgico, pois a
tarefa de associar a uma determinada variedade lingtiistica o poder da escrita foi uma
operagao que situa a escola como instituicdo mantenedora do discurso escrito, € nao
uma instituicdo produtora desse discurso. A autora entende o jornal, o livro, a
publicidade e os meios de comunicacado como instituicées produtoras do D.E. Conclui
Gallo, nesta mesma obra, que o D.E. é um discurso que € estudado, analisado, mas
ndo é efetivamente ensinado, pois mesmo depois de alfabetizados os textos dos
alunos permanecem inscritos no discurso da oralidade (D.O.), assim permanecendo,
com poucas excecoes, até o fim do periodo de escolarizacao.

A pesquisa de Val (1995) toma para estudo 100 redacdes de vestibular.
Constata a autora que as deficiéncias responsaveis pela “degradacao’ do nivel de
textualidade situam-se na estrutura lo6gico-semantico-cognitiva subjacente”. (VAL,
1995, p.121). Pontua que as falhas mais relevantes do texto, tanto quantitativa como
qualitativamente relacionam-se a informatividade e a coeréncia (ndo-contradicao
externa e articulacao), que tém a ver com 0s aspectos cognitivos da macroestrutura.

Outro resultado da pesquisa de Val (1995) é que as redacdes apresentaram
bom nivel de coesdo. As falhas relativas a adequacao vocabular, ao emprego de
mecanismos de juncao e de articuladores e ao uso de pronomes anaféricos foram

quantitativamente freqlentes. Em relacdo a distribuicdo de paragrafos e a correcao
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gramatical, a quase totalidade dos textos obedeceu ao modelo expressivo, pontua a
autora. Além disso, a grande maioria dos textos apresentou-se com nivel bom ou
mediano quanto a adequacao gramatical, constatacao que leva a autora a concluir
que os problemas nessa area séo irrelevantes. Pontua Val, nesta mesma obra, que
se corrigidos os erros gramaticais, os textos dos alunos “ndo se tornariam textos
melhores, mais convincentes ou mais interessantes, ndo teriam o seu grau de
textualidade elevado” (VAL, 1995, p.122).

Sintetizando, afirma a autora que os textos analisados revelam sucesso razoavel
na aprendizagem dos aspectos envolvidos na producao de texto que dependem da
instrucdo e treinamento; este sucesso parece mais relevante quando se considera
que os integrantes da mostra, em sua maioria, ndo se submeteram a preparagcao
intensiva dos cursinhos nem puderam, a época do vestibular, dedicar seu tempo
inteiramente aos estudos. E significativo que esses sujeitos de pesquisa, que
produziram os textos analisados neste trabalho, freqlientaram o ensino regular sem
receber treinamento para o vestibular, tendo demonstrado dominio satisfatorio da
lingua padrdo escrita e do modelo formal usualmente adotado para textos
dissertativos. Conclui a autora que a escola ensinou e eles aprenderam a expor seu
pensamento em linguagem correta, organizado segundo um padrédo convencional. No
entanto, no seu entender, os textos, em sua maioria, ndo constituem bons textos. Sao
producdes que ndao agradam nem convencem, em razao de suas deficiéncias quanto

a informatividade e coeréncia.

E interessante a argumentacgdo da autora em relagéo as condi¢des de producido
dos textos escritos que analisa, afirmando que a boa utilizagdo dos recursos formais
nao correspondeu a uma configuracao conceitual condizente com esses recursos.
Atribui a questdo as condicdes de producado imediatas o baixo teor informativo e a
fragilidade da coeréncia externa das redagdes (VAL, 1995, p.123). Remete a
formulacdo de Pécheux (1990 c), ao que o autor chama de “invariantes semantico-

retéricas” resultantes das condi¢des de producéo.

Com base no referencial tedrico em que me apdio me permito fazer alguns
comentarios sobre o trabalho de Val (1995), relacionando-as as minhas hipéteses de
trabalho, ja expressas nesta tese. Segundo a autora, as falhas mais relevantes, tanto
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quantitativa como qualitativamente, relacionam-se a informatividade e a coeréncia
(n&o-contradigdo externa e articulagédo), que tém a ver com os aspectos cognitivos da
macroestrutura do texto. Outro resultado € o bom nivel de coesado das redacdes que
analisa. As falhas relativas a adequagao vocabular, ao emprego de mecanismos de
juncdo e de articuladores e ao uso de pronomes anaféricos foram quantitativamente
frequentes, na pesquisa desta autora. Em relagdo a distribuicdo de paragrafos e a
correcao gramatical, a quase totalidade dos textos obedeceu ao modelo expressivo. A
grande maioria dos textos apresentou-se com nivel bom ou mediano quanto a

adequacgao gramatical.

Essas constatagbes — a adequagédo gramatical e a distribuicdo dos paragrafos
levam a autora a concluir que os problemas nessa area sao irrelevantes, o que
corrobora a hipotese que defendo: que o ensino da escrita costuma restringir-se as
normas e regras gramaticais ou a metalinguagem gramatical, produzindo sujeitos que
apenas reproduzem o saber ja legitimado. Essa é a ideologia do aparelho escolar.

Ao longo desta tese tenho sistematicamente afirmado que as producdes do
aluno sao efeito do discurso pedagoégico. Produz os sujeitos que significam da forma
com que aparece na amostra analisada por Val e na minha prépria mostra, com
algumas excec¢oes, como evidencio nas analises realizadas, o que confirma a
primazia de certo discurso pedagdgico no ensino da linguagem. Em relagdo a
ideologia dos textos, afirma a autora que

h& sempre um jeito certo de fazer as coisas: um jeito de enxergar e interpretar
a realidade, um jeito certo de pensar. A partir dai, buscam-se as receitas, as
formulas, as formas (1995, p.124).

As “receitas”, “formas” ou “férmulas”, conforme enuncia a autora, sdo as

impostas pela escola, por seu discurso autoritario e homogeneizante.

Outra conclusao do estudo de Val (1995) refere-se a adequacao gramatical, em
gue os textos se apresentaram em nivel mediano ou bom (44% e 41%) em relacao a

tais aspectos. A autora chama tais inadequacdes de “problemas irrelevantes”, por
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serem aspectos que dependem de instrucdo e treinamento. Como entender como
“irrelevantes” esses problemas, se a agao prioritaria da escola € justamente sobre o
sistema, sobre 0 estudo da gramatica? Apesar do trabalho que realiza
predominantemente com a gramatica, ainda a escola ndo consegue produzir sujeitos
que escrevam de acordo com a norma. Essa conclusdo vem ratificar a formulagéo de
Orlandi (1987), de que o discurso pedagoégico se apropria do discurso cientifico, em
que o professor assume a voz do cientista, e tem como foco essa linguagem e néo o

efetivo ensino da norma.

No decorrer do seu trabalho, (VAL, 1995) faz uma afirmacédo que considero de
importancia fundamental: “essas redagdes se corrigidas ou passadas a limpo sem
erros gramaticais, nao se tornariam textos melhores, mais convincentes ou mais
interessantes, ndo teriam o seu grau de textualidade elevado” (VAL, 1995, p.122).
Esse enunciado da autora enfatiza a interdicdo que faz a escola ao gesto de
interpretacdo, impedindo que o sujeito-aluno filie-se ao interdiscurso e produza
sentidos. Ao impedir o sujeito de significar, impede suas identificagcdes. O efeito disso,
sdo as ‘redacbes escolares”, nelas ndao ha sujeito. A autora explica a falta de
argumentos ao contexto imediato de produgédo. Eu atribuo a falta de argumentos as
poucas possibilidades de enunciacdo que a escola oferece ao sujeito-aluno, as

poucas possibilidades que os sujeitos-alunos tém de produzir sentidos.

Isso significa que a escola deve fazer um trabalho intensivo ndo sé em relacdo a
estrutura, as regularidades da lingua, quanto em relagdo as suas caracteristicas
sociais e histéricas, como a de visibilizar a escrita como interlocucdo, como producao
de sentidos entre falantes historicamente situados. Exige da escola o entendimento
de que a significacdo é a esséncia da atividade lingtiistica. Exige, também, da escola

a compreensao de que a interpretacao é o gesto humano fundamental.

Pfeiffer (2005) atribui ao poder do Estado, a primazia da ideologia dominante no
ensino da lingua materna, o que produz a homogeneizacao dos sentidos, apagando a
diversidade, produzindo na escrita o efeito maximo de unidade consensual. A n&o
homogeneidade da lingua, consoante com a autora, se da a ver na escrita, essa
permite e evidencia a alteridade, motivo pelo qual a autora propde que a escola
trabalhe com a diversidade textual, dado que nesta se evidencia a legitimagdo de



82

uma forma lingUistica, em confronto com outra. O lugar do professor, entdo, seria

oportunizar ao aluno a inscri¢ao ao interdiscurso, através do intradiscurso.

A meu ver, a reflexdo metalingiistica tem um papel importante na apropriagao
dos recursos linguisticos. Penso que a reflexdo sobre os aspectos formais da lingua
deve ser realizada ap6s o trabalho com os sentidos, pois a finalidade das praticas de
leitura e escrita é a producao de sentidos. Se a escola assim trabalhar, colocando em
primeiro plano a producao de sentidos, nao seria tdo desinteressante a aprendizagem
dos aspectos formais da lingua, como costuma ser para os alunos. No Ensino
Fundamental e no Ensino Médio a carga horaria da disciplina de Lingua Portuguesa

oferece possibilidades de efetivar o trabalho de reflexdo metalinguistica.

Coracini (2002 a) constata através de pesquisas sobre as praticas de escrita
nas aulas de portugués no ambito dos projetos que coordena, que as atividades de
escrita, pela forma com que sdo conduzidas, reforcam a naturalizacao das relacdes
de poder. Essas atividades usam instrumentos para controlar o processo de escrita
e sustentar o discurso pedagdgico dominante, o que impede que os alunos se
transformem em autores dos seus textos. Em suma, a redagéo escolar reduz-se a
mera reproducao. Esta pratica, inserida em uma sociedade que valoriza o repetir e
o ter, pontua a autora, anula também os professores que, tanto como os alunos,
sédo marginalizados da producao do sentido (CORACINI, 2001, p.77).

A autora citada pontua que o modo dominante da leitura em sala de aula € a
decifragdo. Além disso, raramente sdo permitidas outras leituras que ndo a do
professor ou a do livro didatico, que apaga a inseguranga camuflada em nivel
consciente. Alunos sao silenciados pelos professores, estes pelo livro didatico e pela
instituicdo, e ambos pelo sistema escolar e social. Ainda sublinha a autora (2002c,
p.63) que a concepcgao de leitura que subjaz a metodologia e ao jogo interativo pode
ser resumida como: ler é pronunciar corretamente com entonacdo adequada e
compreender o significado de cada palavra e cada frase do texto e responder

corretamente as questdes formuladas.

Guedes (2002), na pesquisa que faz, intitulada “da Redagéo Escolar ao Texto”,
afirma que a escola, tendo centrado o ensino na lista de conteudos da metalinguagem

tradicional até o Ensino Médio, levou os alunos a constru¢gdo de uma imagem da
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lingua escrita como um conjunto de formas dissociadas e até mesmo opostas as

praticas cotidianas da lingua escrita.

A pesquisa de Souza (2002) da visibilidade a hegemonia do professor; este
autor concorda com Coracini (2002b), quando esta autora pontua que o sujeito-
professor tem a ilusdo de que é “dono” do seu fazer pedagégico, acreditando-se com
total controle sobre o seu préprio dizer, tendo a ilusdo de que pode tornar suas
palavras claras, monossémicas, de modo a serem compreendidas pelos sujeitos -

alunos.

A pesquisa de Baltar (2005) constata a auséncia de uma teoria basica do ensino
da escrita. Ao lado disso, suas criticas apontam para outras ja formuladas, como a
dependéncia da gramatica normativa no ensino, a desconsideracdo de aspectos
pragmaticos do uso da lingua, a preocupagdo com a correcao gramatical e a
avaliacao no lugar da preocupacao com a reescritura do texto. Também é objeto de
critica desse autor a situacdo escolar de producdo do texto, que é artificial, a
preocupagao com o ensino do discurso cientifico da lingua e ndo com o processo de
producdo. Também critica o equivoco de considerar a escrita como um “dom”, cujos
modelos sé&o os autores reconhecidos pela critica literaria, devendo, por isso, serem

imitados.

A pesquisa de Capponi (2006) mostra como as aulas de escrita na escola
contribuem para dissociar o sujeito da lingua, uma vez que esta é entendida como um
conjunto de regras estranhas ao aluno, as quais ele deve dominar para se expressar

corretamente.

Os estudos conduzidos por esse grupo de pesquisadores concluem sobre a
inadequacao das praticas escolares no ensino de linguas. Essas praticas escolares
de leitura e escrita que se tornaram dominantes sdo extremamente “eficientes”: fazem
a interdicdo ao “gesto de interpretacdo”, gesto humano fundamental (ORLANDI,
1996); o leitor torna-se uma posicao vazia, suas histérias de leitura sdo apagadas
pelo aparelho escolar. Conclui-se que este, dessa forma, esta a servico da ideologia
dominante, ja que reproduz as relacbes de poder da sociedade através do poder-

saber, produzindo sujeitos submissos, que apenas reproduzem o saber legitimado.
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2.5.1 Ensino da Lingua como Disciplina nos Cursos Universitarios

Leitura e escrita tornaram-se, na contemporaneidade, praticas sociais
indispensaveis para o exercicio profissional de um numero cada vez maior de
cidaddos, nas instituicbes e nas sociedades contemporaneas. Com a chamada
“sociedade do conhecimento”, “o0 saber adquire uma importancia cada vez maior,
tornando-se, nos ultimos decénios a principal forca de producao”, escreve Lyotard
(2002, p.5). Esta situacdo caracteriza os paises desenvolvidos e o0s paises em
desenvolvimento esforcam-se por acompanhar, investindo na criagdo de
universidades, em centros de pesquisa e na educacao. Estudos realizados revelam
que em poucas décadas a educacao superior brasileira deu uma contribuicdo de
grande importancia para o desenvolvimento sécio-econdmico e cultural, ndo obstante

0 pouco investimento que tem havido no setor.

A insercao de disciplinas cujo objeto de estudo é a lingua portuguesa em cursos
de nivel superior tem sido cada vez mais freqliente em instituicbes no nosso pais. A
inclusao dessas disciplinas deve-se a dois motivos: o primeiro € 0 mau desempenho
desses alunos nessa area de estudo, o outro motivo sdo as expectativas dos
docentes que essas disciplinas possam desenvolver habilidades consideradas
necessarias para o desempenho nos cursos de graduacao, e ainda ao desempenho
profissional dos sujeitos. Assim, levantamento recente de caracteristicas e
necessidades dos alunos ingressantes na Universidade, realizado por professores em
uma universidade particular do interior do Estado de S&o Paulo, em 2001, apontou
como principais dificuldades desses alunos o dominio da modalidade escrita da
linguagem, o que se reflete nas dificuldades da leitura compreensiva dos textos
introdutorios das disciplinas académicas; dominio da norma culta da lingua
portuguesa; capacidade de argumentacao, dificuldade para produzir um ponto de
vista; relacionar dados e fatos a fim de construir um viés analitico que nao reproduza

0 senso comum, presente na comunicacao de massa. (PALMIERE, 2006, p.41)
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As experiéncias sobre o0 ensino da lingua portuguesa na Universidade relatadas
por Ghiraldelo (2006) revelam que nos cursos técnicos, diferentemente dos
estudantes de cursos de Letras, os alunos nao esperam que as disciplinas de Lingua
Portuguesa fagam uma revisdo da gramatica normativa, mas que fagam um trabalho
que os habilite a realizar atividades que eles consideram necessarias ao mercado de
trabalho, dentre elas a habilidade em saber argumentar tanto oralmente quanto por
escrito, falar em publico e “ler os textos nas entrelinhas”, como expressam os alunos
(GHIRALDELO, 2006, p.15). Enfim, a expectativa desses alunos €& de que os
programas dessas disciplinas de Lingua Portuguesa os conduzam a um “saber-fazer”,

tendo em vista o exercicio profissional.

O trabalho proposto nas disciplinas de Lingua Portuguesa, conforme aponta a
autora citada no paragrafo anterior, sdo a leitura e escrita de textos argumentativos,
estudos sobre a argumentacdo, resenhas, artigos, monografias. As caracteristicas
que os alunos consideram relevantes sdo: “saber argumentar sobre determinado
tema, falar e escrever formalmente seguindo todas as regras prescritas pelas
gramaticas normativas” (GHIRALDELO, 2006, p.22).

As dificuldades dos alunos que integram a reflexdo de Ghiraldelo (2006),
conforme relata a autora, sdo dificuldades de compreensédo de leitura, argumentagao
escrita e a escrita formal; os textos escritos desses alunos, dentre outras
caracteristicas, apresentam uma escrita bastante préxima aos textos jornalisticos
informativos com a inclus@o do discurso direto no lugar da citagéo, a referenciagao ao
leitor com 0 uso do pronome “vocé” e o uso de vocabulario e sintaxe préprias da

oralidade, tal como tenho encontrado no corpus que analiso no presente trabalho.

Lajolo (2002), em pesquisa nos jornais paulistas sobre as exigéncias
profissionais expressas em anuncios de empregos, constata que as caracteristicas
“‘desempenho verbal”, “dominio da lingua portuguesa”, “competéncia escrita e verbal’,
“boa comunicagao escrita e verbal” sdo as mais referidas por esses anuncios. Com
isso, pontua a autora que o mercado de trabalho tem reconhecido a necessidade de

dominio da linguagem oral e escrita como necessaria a atividade profissional.

Sublinha Lajolo, neste artigo, que quem ndo tem o dominio da leitura tem
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probabilidades reduzidas de ser um usudario competente das informagbes que as

tecnologias de informagéo veiculam.

Geraldi (2002), refletindo sobre a formagao de técnicos, afirma que da forma
rapida com que se desenvolvem as tecnologias, tornando seus programas obsoletos,
demanda a formacédo de “leitores sofisticados, exigentes, pacientes, capazes de
didlogo” (GERALDI, 2002, p.124). Sublinha, ainda, o autor, que uma sélida formacao

técnica esta a exigir uma maior capacidade de leitura de diferentes tipos de textos.

Apesar do cenério que se apresenta no ensino de linguas ainda ser desolador,
haja vista os resultados de pesquisas, agdes criativas sdo realizadas sem terem
divulgacdo ou tém divulgacdo restrita. Sao ouvidas vozes que alargam a
compreensao de que lidar com textos na sala de aula é explicitar a ilusdo que cada
leitor tem de que nao ha uma leitura Unica, boa e certa para cada texto; que o aluno
perceba que mesmo a interpretacdo dos sentidos previstos para um texto, em dada
condicao de producado, é ilusoriamente autdbnoma, ja que é efeito das formacodes

ideoldgicas e discursivas que nos constituem enquanto sujeitos.

Propostas discursivas-desconstrutivistas interessantes de trabalho sé&o
elencadas por Mascia (2005); visam a desmistificar as ilusdes que constituem os
sujeitos, procurar condicbes que visem fazer emergir a pluralidade de leituras,
suscitar o questionamento das “verdades”, tidas como naturais, entre outras. Nesta
proposta, a sala de aula é vista como lugar de relagbes discursivas, lugar de
interlocucdo, para o qual se exige uma filiacdo, um “gesto de interpretacao” do
professor. E pela filiagdo ao interdiscurso que o professor assume esta ou aquela
posicdo — esta ndo é uma aprendizagem por interacdo. E pelo “gesto de
interpretacdo” que o sujeito-aluno produz o seu discurso, inscrevendo-se no
interdiscurso.

2.5.2 Da Composicao a Textualizacao
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Neste segmento busco caracterizar as praticas escolares de escrita: a
composicao, a redacao, a produgao de texto e a textualizacao.

Estudos conduzidos concluem sobre a inadequacao das praticas escolares no
ensino de linguas. Essas préaticas escolares de leitura e escrita que se tornaram
dominantes sdo extremamente eficientes: fazem a interdicdo ao “gesto de
interpretacao”, gesto humano fundamental (ORLANDI, 1996); o leitor torna-se uma
posi¢ao vazia, suas histérias de leitura sdo apagadas pelo aparelho escolar. Conclui-
se que este, dessa forma, esta a servigo da ideologia dominante, ja que reproduz as
relacbes de poder da sociedade através do poder-saber, produzindo sujeitos
submissos, que apenas reproduzem o saber legitimado.

Geraldi (1993) aponta como pratica de ensino da linguagem, a producao de
texto. Aponta o autor condi¢cdes necessarias a producao de texto: que se tenha o que
dizer, razbes para dizer e para quem dizer. O locutor se constituiria como tal

enquanto sujeito que diz o que diz para quem diz. Estratégias seriam “escolhidas”.

Analisando as praticas escolares de escrita, Guedes (2002) considera
composicao, redacdo e producdo de texto como expressbes sinbnimas, ja que
designam o mesmo fenbmeno, a saber, a acdo de escrever textos. Essas
designacgdes s6 se distinguiriam por se vincularem as diferentes teorias. A meu ver,
essas praticas se distinguem, substancialmente, ndo s6 por se vincularem as
diferentes teorias de linguagem, mas também por traduzirem modos de ensinar

diferentes entre si, reflexdo a que me disponho realizar.

A mais antiga designacdo para o ato de escrever é “composicao”. Esta
modalidade de escrita fundamenta-se na mesma teoria da gramatica tradicional, em
que a linguagem aparece como instrumento de organizar e de expressar o0
pensamento, articulada a logica formal, cuja preocupacao é mais com a corregao do
processo de raciocinio do que com o préprio raciocinio. Associa Guedes (2002) essa
técnica de escrita a uma visdo elitista e estatica de mundo, dominante no Brasil
colonial, em que a acdo de escrever aparece como uma atividade de por com,

juntando conceitos, imagens figuras “cuja Unica originalidade pode ser a peculiar
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maneira de arranjar esse material que a tradi¢cdo deixou disponivel” (GUEDES, 2002,
p.86).

Associo essa tradicdo de escrita a tradicdo cartesiana de gramatica, que tem
suas raizes no pensamento de Platdo. Segundo este ponto de vista, a linguagem é
expressao do pensamento, principio que sustentou toda a tradicdo gramatical desde

0S gregos, passando pelos romanos e pelos medievais.

Além disso, a pratica da composi¢cao, no que tange a linguagem, trabalha com a
lingua como cédigo, como se os sentidos estivessem colados as palavras. Sao seus
processos a codificacdo e a decodificacdo. Nessas praticas utilizadas principalmente
na alfabetizacao, as palavras sao decompostas em partes a fim de serem codificadas
no todo e vice-versa. A descricdo era o género adequado a esse exercicio. O
entendimento pode ser resumido da seguinte forma: a lingua é um sistema de normas

e regras, que existe independentemente do sujeito.

Guedes (2002) associa “redagao” ao periodo do desenvolvimentismo, passando
pelo periodo do milagre econémico, culminando com a crise econémica da segunda
metade dos anos 70. A redacgao, no dizer do autor, expressa a eficiéncia tecnocratica
dos engenheiros, economistas que foram substituindo os bacharéis, nesse mesmo
periodo. A teoria de linguagem que influencia essa modalidade, segundo o autor, é a

teoria da comunicagéo.

A redacdo escolar surge com a valorizagdo da teoria da comunicacdo. A
dicotomia lingua/fala, formulacdo de Saussure, acrescentam-se elementos como
falante, mensagem, contexto linguistico. A influéncia do funcionalismo se traduz em

LT3 M

principios como “uso”, “remetente”, “ troca de mensagens”. A redacgéo escolar passou
a considerar o outro — o destinatario, o que fez com que a mensagem adquirisse
valor. Do texto do aluno, pois, passou-se a exigir clareza. Em movimento seguinte,
com a incorporacao dos principios das teorias textuais, passou-se a exigir coeréncia e

coesao dos textos escolares.

Em relacdo a designacéo “redagao”, registra o dicionario que re-digir € “exprimir
sintaticamente por escrito; também escrever para um periodico” (FERREIRA, B. H.
p.1132). Segundo Guedes (2002), trata-se de redizer, dizer novamente. A meu ver,
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na idéia de “re-dizer” parece haver lugar para uma outra interpretacdo ou para a
consideragdo de uma outra “ordem” ou uma outra ideologia. Escreve-se para
expressar um ponto de vista, uma argumentacdo, mesmo que esta seja rigida e
estruturalmente organizada em partes, a saber, inicio, desenvolvimento e final. As

orientagdes sédo dadas pelo professor, que conduz e orienta o DP sobre a escrita.

A designacgao “producao de textos” expressa a acao de escrever textos como um
trabalho entre tantos, como cultivar a terra, consertar sapatos, dar aulas etc. Nao se
trata nem de compor, nem de redigir, mas de produzir, como sinénimo de transformar,
mudar. Sob influéncia das teorias discursivas, escrever € uma forma de acao,
processo de estabelecer vinculos entre interlocutores. A prética relacionada como
“producao textual” surge com as teorias discursivas. Escrever é trabalho, é agcdo com
um fim social, € acdo que transforma. Orlandi (1987) concebe a linguagem como
trabalho simbélico, como “producéo”, como “interacdo”, ja que ndo € possivel isolar o

homem da cultura ou da natureza.

As designacdes “composicao”, “redacao” e “producao de texto” seriam melhor
compreendidas, a meu ver, se associadas as diferentes teorias de linguagem e de

aprendizagem, estas sim, localizadas em momentos especificos da histéria.

Os conhecimentos advindos a partir da linglistica tiveram consequiéncia para
enfoques diversos no ensino de lingua materna. Um desses enfoques foi o uso de
textos variados na sala de aula (a tipologia textual). Antes disso, 0 ensino se
caracterizava pela predominancia dos textos literarios nas atividades com a lingua. A
introdugdo de conhecimentos advindos da linglistica causou também equivocos,
como o estudo da teoria da comunicacado, em que o aluno era levado a reproduzir os

elementos do processo de comunicagao.

A lingua entendida como sistema gramatical consolidou, no ensino, o estudo do
sistema. Escrever significa escrever corretamente, segundo a norma, de acordo com
as regras. E estudar uma lingua significava estudar os elementos que a compde,
descrever sua classe e sua fungdo, muitas vezes sem entender o significado. Como
exemplo desse ensino, pontua Geraldi (1984) que teve a oportunidade de folhear

cadernos de anotagdes de alunos em que o aluno copiou paginas e paginas de
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conjugagdes em todos os tempos e modos; suspeita 0 autor que o aluno n&o sabe o

que significam as expressodes indicativo, subjuntivo ou mais-que-perfeito (p.47).

A autoridade, nesse momento histérico, eram os autores das obras literarias do
periodo classico e do romantismo; ao “autor” de uma composicao ou de uma redacao

cabia reproduzir esses modelos ja consagrados.

A escolha de Saussure - a lingua como objeto da linguistica - o estudo do
sistema estd manifesta no Cours, capitulo lll, que trata sobre o objeto da linguistica:
“é necessario colocar-se primeiramente no terreno da lingua e toma-la como norma
de todas as manifestagbes da linguagem, determinando o objeto sobre o qual a
linguistica deve debrucar-se: a lingua” (SAUSSURE, 1995, p.16-7). (grifo nosso)
Em relacdo a tomada de posi¢do saussuriana em favor da lingua como objeto da

lingUistica, escreve Flores (1999, p.27):

A lingua é o objeto da linglistica porque é um conjunto regular, social,
convencional e sistematico de signos, identificavel no interior da

irregularidade da linguagem, e por oposicao a fala, que € individual.

Do ponto de vista da lingtiistica imanente, ndo ha lugar para a subjetividade na
linguagem; a prioridade € a langue, e ndo a parole. Usava-se a forma impessoal, o
“se” quando era necessario expressar opinides. Apenas no inicio dos anos 80,
quando o aluno foi visto como produtor de textos, foi valorizado o sujeito que escreve.
A partir dos anos 80, no cendrio nacional, aparecem as reflexdes de Lajolo (1982),
Orlandi (1983), Gnerre (1987), Ezequiel Silva (1988), Soares (1983), Freire (1982),
Osakabe (1982), Geraldi (1984), para citar alguns autores que se ocupam do ensino
da linguagem. As formulagdes desses autores produzem transformacgdes nas praticas
escolares de leitura e escrita.

Apesar de serem poucas as pesquisas nesta area de estudo, pode-se concluir
que o desdobramento dos estudos da linguagem vem fornecendo elementos tedricos

e praticos para o ensino da escrita.



91

Entendo as praticas designadas como “composicao” e “redacao escolar” como
praticas de ensino da escrita que foram legitimadas pelo DP, em momentos diferentes
deste, por influéncia das teorias linglisticas e das teorias de aprendizagem, que
tiveram lugar em um dado momento social e politico. Foram legitimadas pela escola e
pelas autoridades educacionais. Nessas praticas, vinculadas ao DP que orienta o
trabalho do professor - a composi¢ao, a redagao escolar, a lingua é entendida como
instrumento, como objeto, sendo higienizada da sua relagcdo com a historia. Isso
produziu a concepgao de que o bom texto, o texto de qualidade € o texto correto sob
o ponto de vista da norma gramatical. Essas préaticas ndo entendem a interpretagéao
como “gesto humano fundamental” (ORLANDI, 1996); ignoram que a lingua € o lugar
da falha, da incompletude, do ambiguo. As teorias nas quais se embasam essas
praticas encobrem as condicbes em que se realiza a pratica linguistica do sujeito
falante, o que reforca os ideais de completude e de transparéncia da lingua, posicao

ainda dominante nas praticas escolares.

Por influéncia dos estudos piagetianos, cujo foco é o papel ativo da crianga em
sucessivas construgdes intelectuais, principalmente nos anos iniciais de escolaridade,
a redagao escolar, conduzida por professores cujo DP vincula-se a esses principios, é
perspectivada como lugar da manifestacao da subjetividade, espaco de construgao
do sujeito. Outros estudos com referencial discursivo, que analisam textos escolares
produzidos por alunos do Ensino Médio, como o de Vinhais (2006), conclui sobre o
texto escolar como expressao de sentimentos, de perplexidades, de posicionamentos
politicos. O DP que orienta o sujeito-professor na proposicdo da producédo desses
textos, certamente, € marcado por filiacées outras. Também cito o estudo de Sant
’Ana (2000) e o de Jardim (2002), que, trabalhando com alunos adultos, mostram a
assunc¢ao da funcéao - autor pelos alunos.

2.5.3 A Textualizacao como Efeito de Jogo
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A materialidade da sintaxe é objeto possivel de um célculo e simultaneamente
ela escapa ao célculo na medida em que o deslize, a falha e a ambiguidade
sao constitutivos da lingua, e é por ai que a questdo do sentido surge do
interior da sintaxe (PECHEUX, 1994, p.62).

A formulagéo de Pécheux, no paragrafo anterior, implica o reconhecimento da
lingua, ao mesmo tempo, como calculo e como sistema sintatico passivel de jogo. Ha
imprevisibilidade, que escapa ao célculo, produz deslizamento, fazendo com que
irompa o equivoco, o que d& visibilidade a ndo unicidade do sentido e a
incompletude da linguagem. Pécheux (1990 a) refere-se a lingua como “jogo sobre as
regras” e como “jogo dentro das regras”. As regras podem ser rompidas ao longo da
cadeia pelo equivoco, que constitui a lingua.

Pécheux (1995) descreve o efeito metaférico. Em suas palavras:

Chamaremos efeito metaférico o fendmeno produzido por uma substituicao
contextual para lembrar que esse deslizamento de sentido entre x e y é
constitutivo do ‘sentido’ designado por x e y; esse efeito é caracteristico dos
sistemas linglisticos naturais, por oposi¢ao aos codigos e as linguas artificiais
em que o sentido é fixado de antemao (PECHEUX, 1995 p.95).

Como se pode interpretar de suas palavras, Pécheux (1995) designa como
“efeito metaférico” o fenbmeno semantico produzido por uma substituicdo contextual,
deslizamento entre x e y que € caracteristico das linguas naturais. Isso torna a lingua
um sistema sintatico passivel de jogo; nesse sentido, “a lingua, objeto do lingtista,
nunca é separada da lingua, objeto da literatura” (GADET E PECHEUX 2004, p.106).
Para Orlandi (1996), o “efeito metafdrico”, formulagéo de Pécheux, é “uma palavra ou
proposicdo por outra”. A designacao “metéfora”, figura de estilo, é fundada em
relacdes de similaridade, de substituicdo, pela qual podemos designar alguma coisa
por meio do nome de outra.

Em Pécheux, “o efeito-sujeito incorpora o histérico e o ideolégico como
constitutivo da materialidade significante” escreve Mariani (2005), o que faz com que
na enunciacdo comparegcam sentidos — palavras e enunciados vinculados as

formagdes discursivas, excluindo a possibilidade de um sentido dado a priori.



93

(MARIANI, 2005, p.12) Considera-se que o ponto de partida é a lingua, sistema de
signos.
Para Pécheux (1990 a) “nada da poesia € estranho a lingua” (p.51).

O objeto da linguistica

aparece atravessado por uma divisdo discursiva entre dois espagos: o da
manipulagdo de significagcdes estabilizadas, (...) e o de transformagbes de
sentido, escapando de qualquer norma estabelecida a priori de um trabalho do
sentido sobre o sentido (PECHEUX, 1990 a p.51) grifo nosso.

Nesta mesma obra, Pécheux propde a abordagem do discurso através da nocao
de acontecimento, definindo-o como “ponto de encontro entre uma atualidade e uma
meméria” (p.17), o que entrelaca presente e passado, através da memoria. A
memoria comparece na teoria ndo como uma memoria recordagdo, mas como
memoria inscricdo, que escapa ao controle consciente e intencional do sujeito.

A partir das palavras de Pécheux, entende-se que nas linguas naturais ha um
deslizamento incessante de sentidos, ndo havendo um sentido fixo de antem&o; no
processo de substituicdo de uma palavra por outra, chega-se a algo totalmente
distinto, mas que guarda alguma coisa das relagdes de sentidos dos deslizamentos.
Pécheux traz a questao da historicidade e da ideologia em sua conexao com a lingua
e com o discurso. A lingua é lugar do equivoco, do deslizamento, da incompletude;
sua natureza é opaca e sujeita a deslizamentos, sujeita ao equivoco; em qualquer
ponto da cadeia, em qualquer ponto de encadeamento do significante ha
possibilidade de falha, produzindo o deslizamento do sentido.

Afirma Mariani (2005), que todo paradigma comporta uma multiplicidade de
possibilidades de dizer; “em consequéncia do funcionamento paradigmatico ha uma
iminiéncia de dizeres possiveis, enquanto na cadeia sintagmatica marca-se
simultaneamente presenca e auséncia” (p.13). Assim, a emergéncia do sentido pode
dar-se ndo sO por associagao sonora, mas também por associagcédo de sentido e/ ou
de forma. Ou seja, € na massa acustica que se desenrola essa possibilidade de
deslizamentos e, por conseqiéncia, a produgédo de sentidos outros. “Nada impede a
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emergéncia de um signo qualquer, em qualquer ponto da cadeia sintagmatica por
simples associagéo sonora” (MARIANI, 2005, p.14).

A partir dessas articulacbes se produzem, em lugar de significado, efeitos. A
partir desse entendimento compreende-se que ndo ha significado prévio, ha apenas
um significado resultante.

Para Jakobson (1999a), o conceito de lingua vincula-se a comunicagao; no
entanto em Lacan e Pé&cheux o conceito de lingua como estrutura permite pensar a
estruturacdo do inconsciente para um, e a materialidade do ideolégico para outro;
para Pécheux historicidade e ideologia ligam-se a lingua e ao discurso. Para esses
dois autores, o interesse pela metafora surge exatamente no ponto em que a ordem
da lingua se rompe; ndo porque a lingua seja uma maquina légica, mas porque em
seu funcionamento significante € sujeita a falhas.

Jakobson (1999) entende a lingua como codigo, esta tem um papel
comunicativo. Retomando Saussure, Jakobson afirma que todo signo implica dois
modos de arranjo:

- a combinagdo (contextura), que apresenta duas variedades: concorréncia e
concatenagdo; a combinacdo € o sintagma em presenca, 0 que significa que a
mensagem pode ser compreendida no eixo da contiglidade.

- a selecdo (substituicdo) diz respeito aos elementos linglisticos associados no
cbédigo, mas ndo na mensagem dada. Nesse processo, 0s signos se encontram
ligados por diferentes graus de similaridade.

Jakobson (1999 b), em estudo sobre a linguagem dos afésicos, reconhece que,
em situagbes variadas, esses modos de arranjo dos signos se “desarranjam”, nao
estabelecendo a comunicacao. Isso faz com que Jakobson questione a linearidade da
cadeia significante. O autor descreve os dois pélos da linguagem para compreender
onde e como a afasia faz falhar a cadeia significante. Amplia as noc¢des de eixo
paradigmatico e sintagmatico, entendendo-os enquanto (procedimentos) processos
metaférico e metonimico, afirmando que “a competicdo entre os dois procedimentos,
metaférico e metonimico, se torna manifesta em todo processo simbélico”
(JAKOBSON, 1999 b, p.61), isto &, procedimentos metaféricos e metonimicos atuam

em todo processo simbalico.



95

O “jogo sobre as regras” comparece na obra de outros autores que se ocupam
da face ndo matematizavel da lingua. Milner (1987) considera 0s processos
metaforicos e metonimicos como leis da composicao interna da linguagem. Auroux
(1992) refere-se a lingua enquanto “aparelho formal, sistema instavel e heterogéneo
que se apresenta como ndo fechada, havendo um espago que escapa a
gramatizacdo” (p.65). Entende gramatizagdo como processo que conduz a descrever
uma lingua na base de duas tecnologias, que sao, ainda hoje, os pilares do nosso
saber metalingUistico: a gramatica e o dicionério. Leandro Ferreira (1994)considera a
lingua “um sistema sintdtico intrinsecamente passivel de jogo, as marcas significantes
da lingua, sdo capazes de deslocamentos, de transgressodes, de desarranjos” (p.134).

Para a psicanalise lacaniana, a lingua é estrutura, o que implica relagao entre os
elementos que a compdem; o significante em si ndo tem significacao; o que delimita
0S seus possiveis sentidos € a relacdo opositiva, diferencial, negativa que este (o
significante) estabelece com os outros signos da cadeia. O interesse da psicanalise
séo as falhas, as descontinuidades que se dao a ver na cadeia da fala, e que revelam
o efeito do inconsciente.

O valor é um elemento da significacdo. Pontua Teixeira (2000) que a analise dos
valores opera sobre o0s dois eixos, 0 das combinagdes lineares (em presencga) e o das
associagobes virtuais (em auséncia). Qualquer elemento de uma frase se encontra na
interseccdo desses dois eixos, uma vez que entra numa combinacado e seu lugar
pode ser ocupado por um outro elemento, contanto que esse ultimo tenha as mesmas
propriedades combinatérias. Entende Teixeira (2000) que o projeto saussuriano pode
convergir com a psicanalise, pois a lingua é considerada como sistema diferencial,
em que o sentido é visto como se sustentando no jogo dos elementos da prépria
estrutura linguistica (p.123).

Tomando como base as formulagcées de Saussure, Lacan e Jakobson, cito os
estudos de Motta (1995, 1997) e Calil (1995,1998). Esses estudos consideram os
efeitos da lingua-alingua sobre o sujeito; esse é efeito da linguagem, sua fala/escrita
¢ efeito dos “processos metaféricos e metonimicos”, as leis da composicao interna da
linguagem. Nesse quadro tedrico os lapsos, erros, incompletudes aparecem como
constitutivos do sujeito e da linguagem, o que exclui o controle do sujeito sobre si

mesmo e sobre o discurso. Considera-se que ha um movimento da linguagem sobre
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si mesma, através dos processos metaférico e metonimico, entendidos como leis da
composicao interna da linguagem, através das quais o0 sentido se constitui. Se o
sujeito ndo tem controle sobre a linguagem, se esta obedece aos movimentos entre
processos metaféricos e metonimicos, a imersdo dos sujeitos no simbolico adquire
um outro sentido: palavras entdo convocam palavras, movimento no qual “o sujeito é
mais dito do que diz” como afirma Coracini (2003a, p.253) quando se refere a
presencga do inconsciente nos discursos que analisa.

Na reflexdo sobre a constituicdo da escrita infantil, Calil (1995, 1998) conclui
sobre a presenga do inconsciente na producao escrita, através das marcas de rasura,
que produz um efeito de sujeira, de falsificacdo no texto. Pontua esse autor que a
escrita produz uma ambiglidade, uma incerteza, podendo até anular um documento
oficial, invalidar uma prova ou suspender um pagamento. N&o obstante, o efeito da
rasura parece ser constitutivo da prépria escrita, escreve o autor, pois ndo ha escrita
sem rasuras. Por que um termo é apagado e em seu lugar € empregado outro,
considerado mais adequado? Que efeito isso produz no texto e quais as direcées que
estdo sendo mobilizadas ou evitadas, pergunta-se o autor. Constata que o texto
quando esta “sujo”, rasurado, cheio de rabiscos e borrbes deve ser passado a limpo.
Vincular a rasura a sujeira, afirma o autor citado, € um reflexo da concepg¢ao que se
tem de pensamento e linguagem, na qual a rasura significa a possibilidade de
correcdo, um desacordo entre o pensamento e a escrita (CALIL, 1995).

A escola trabalha com a idéia de que primeiro € preciso planejar, pensar
(mesmo esquematicamente) sobre o que se vai escrever para depois escrever. A
rasura surgiria como um elemento indesejado, mas necessario para corrigir o
pensamento. A rasura funciona como algo que barra o incorreto ou como uma brecha
por onde emerge o inesperado, 0 equivoco, o que foi dito, mas precisa ser apagado
ou silenciado. A rasura, pois, € um efeito da lingua-alingua, efeito da ndao unidade do
sujeito, efeito de sua dispersao. Esse “efeito de sujeira” € marca de posicdes - sujeito,
de nao-unidade, de dispersao, do reconhecimento de que nao ha um sujeito idéntico
a si mesmo. Sao marcas de um sujeito (“posicao-sujeito”) que assume diferentes
posicdes no discurso. Rasuras sao indicios de um sujeito ndo-centrado-em si-mesmo.
Essas marcas podem ser entendidas como rastros de meméria, marcas de uma outra

posicao. Dai a “sujeira” de uma outra posi¢ao, de um “outro lugar”.
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Pontua Calil (1995) que os estudos tomam a rasura como “erro”, como algo
transparente, evidente — esta é a interpretacdo da escola. E por isso que a rasura é
banida do texto, é sujeira, pois mostra o descentramento do sujeito, sua nao-unidade
e completude.

A idéia de linearidade temporal e espacial do texto assim como a nogéao de
atividade metalingiistica supde que o sujeito-escritor tenha controle sobre o texto,
como se fosse colocado no coragdo do texto, para usar uma metafora de Fuchs
(1994). Se aceitarmos a idéia de que o sujeito € clivado, dividido, e ndo coincidindo
consigo mesmo, e que a lingua se movimenta, ha um efeito retroativo, seu
funcionamento se caracteriza pela possibilidades de resignificar o que foi dito/escrito
antes; isso significa que a idéia de linearidade pode ser questionada. Afirma Orlandi
(2002b) que em se tratando do simbdlico, “a meméria ndo tem que ser fiel nem
caminha em linha reta” (p.2).

No entanto, o sujeito para exercer a funcdo-autor, para se constituir como tal,
precisa da ilusdo do gerenciamento do dizer. No dizer de Authier- Revuz (1990) a
heterogeneidade constitutiva é sempre fundante, embora o autor precise da ilusdo do
“‘um” para instaurar a autoria.

O que estd em jogo na pratica de textualizagédo é certa dire¢ao da histéria, pois
as relacbes sujeito-sentido sdo produzidas na historia. Isso acontece através de um
processo de historicizagdo que determina as possibilidades do dizer, o que remete as
relagdes de sentido, que afetam os sujeitos, determinando a dire¢do, os caminhos, o
sentido do texto.

Falar em textualizacdo implica dizer que as praticas de textualizagdo se dao
como cruzamentos de textos que acabam se tecendo, em um movimento que nao
tem fim. Esse € um jogo com um sem numero de combinag¢des. S&o textos que se
cruzam e entrecruzam na producao de outro texto, fato que adquire visibilidade nos
textos escritos por criancas e analisados por Calil (1995), Motta (1995,1997) e Faria
(1997) e que remetem ao universo discursivo em que 0s sujeitos estdo inseridos.
Esses trabalhos apodiam-se na formulacdo segundo a qual a lingua é um
funcionamento linguistico-discursivo, movimento que € da ordem do inconsciente;
essas analises situam as producdes das criangas como efeito dos textos com os

quais estiveram em relacdo. Esses processos, denominados “metaféricos e
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metonimicos” ou processos metaforonimicos, tal como esses autores o designam, é
responsavel pela constituicdo da linguagem e do sujeito.

As palavras articulam-se num jogo combinatério de encadeamento e denunciam
imprevisibilidade no texto, processo em que o0 som exerce for¢ca coesiva; palavras
convocam palavras, isso se da por contiglidade sonora (a metonimia) ou por
palavras que se relacionam no eixo paradigmatico (movimento metaférico), por
semelhanga. Essas pesquisas analisam textos produzidos por criangas (alguns em
fase de escolarizagdo) e atribuem ao inconsciente a emergéncia de palavras e
enunciados escritos pelas criangas, provenientes de textos que circularam em sala de
aula, produgdes sobre 0s quais a crianga nao tem controle.

Considerar os processos metaféricos e metonimicos, como “leis da composi¢cao
interna da linguagem” (MILNER, 1989) significa atribuir ao inconsciente a emergéncia
do imprevisivel e do impossivel na lingua, por vezes materializados em erros,
incompletudes, fragmentos de textos, que sofrem os efeitos das leis internas da
linguagem.

No inicio desta pesquisa, tomando como ponto de partida essa hipdtese, uma
das minhas perguntas relacionava-se a constituicdo da linguagem escrita. Haveria
diferencas entre o processo de textualizacao oral e escrito de criangas (que estudo na
minha dissertacdo de mestrado) e o processo através do qual o sujeito - adulto
textualiza? Existiiam diferengcas entre a constituicdo da linguagem (e da
subjetividade) entre crianga e adulto? De que forma a linguagem é “atividade
constitutiva”?

As conclusdes da minha pesquisa de mestrado, na qual analiso os erros na fala
de duas criangas, apontam para “ja ditos”, enunciados inteiros que comparecem
“congelados” na fala das criancas, provenientes de processos discursivos anteriores.
Na pesquisa desses autores citados anteriormente (Calil, Motta e Faria e de outros
que se apdiam no trabalho de Lemos 1982, 1986,1992) repetem-se palavras do que
designamos como “texto matriz” (textos lidos) nos textos produzidos. Nos textos que
analiso na presente tese, comparecem sentidos dos “textos-matriz” e ressonancias de
sentidos legitimados pelo poder, formas de dizer e efeitos de sentido cristalizados

através do DP.
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A textualizacdo, como pratica de ensino da escrita, considera que os sentidos
sé@o produzidos em relagbes sociais e histéricas, mas sao também re-criados pelos
sujeitos ao significarem e se significarem. Obedecem ao movimento da linguagem,
que é também da ordem do inconsciente, tal como reconhece Pécheux (1995),
quando afirma que a articulagdo que se da no nivel intradiscursivo ndo se reduz ao

consciente.
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3 A QUESTAO DA AUTORIA E A CONSTITUICAO DA IDENTIDADE

Neste capitulo situo a autoria e a sua relacdo com a constituicio da
identidade. Inicio com algumas formulacées de Foucault e de Orlandi sobre a

autoria, autora na qual me apaio.

Para Foucault (1992), a funcdo - autor é uma das fungdes que 0 sujeito
assume, nao reenviando a um individuo real; instaura rupturas, como sao os
discursos fundadores de Freud, Marx e Saussure. Considera esses autores como
“fundadores da discursividade” por terem “possibilitado a formacéo de outros textos,
tendo tornado possivel certo nimero de diferencas relativamente aos seus textos,
aos seus conceitos, as suas hipéteses” (FOUCAULT, 1992, p.60). A funcao-autor
esta ligada ao sistema juridico e institucional; este encerra, determina e articula o
universo de discursos. Considera o filosofo que a fungdo-autor ndo se exerce de
forma uniforme e da mesma maneira sobre todos os discursos e todas as épocas e
em todas as formas de civilizagcao, nao se definindo pela atribuicdo espontanea de
um discurso ao seu produtor, dando lugar a varias posi¢des-sujeito. Para Foucault
o0 sujeito se dissolve em func¢ao do discurso.

Para Foucault, a “funcédo autor” ndo significa a reconstrugao de um texto; para
o filésofo a escrita € espago de transgressdo, manifestacdo também do
inconsciente, fazendo da obra uma unidade tdo problemédtica quanto a
individualidade do autor; no dizer do autor, a escrita € um “ ato transgressor, um
jogo constantemente experimentado nos seus limites, extravasando as suas regras,
espago de abertura onde o sujeito sempre desaparece” (FOUCAULT, 1992, p.35).
Do ponto de vista do autor, a regularidade da escrita estd sempre a ser
experimentada nos seus limites, estando sempre na iminiéncia de ser transgredida

e invertida, desdobrando-se como um jogo que vai para além das suas regras
(p-35).
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O filésofo considera que

o autor é igualmente o principio de certa unidade na escrita (...) sendo
aquilo que permite ultrapassar as contradi¢des que podem manifestar-se
em uma série de textos, deve haver certo nivel do seu pensamento e do
seu desejo, da sua consciéncia ou do seu inconsciente um ponto a
partr do qual as contradicoes se resolvem, os elementos
incompativeis se encaixam finalmente uns nos outros ou se
organizam em torno de uma contradicao fundamental ou originaria
(FOUCAULT, 1992, p.53) (grifo nosso).

A autoria supbe, pois, uma unidade na escrita; unidade que permite
ultrapassar as contradigdes, lugar, no dizer do autor, onde “se encaixam” 0s
elementos incompativeis que atravessam a fungéo-autor. Sublinha que a autoria

supde nao so6 o consciente, mas também o inconsciente.

Destaco a seguir as formulagdes de Orlandi sobre a autoria, que apresentam
semelhangas, mas também diferencas em relagdo as formulagbes de Foucault.
Apd6io-me nas formulacbes desta autora para relacionar autoria e identidade. Do
mesmo modo que para Foucault, a autoria para Orlandi supde que

a nogao de sujeito recobre ndo uma forma de subjetividade, mas um
lugar, uma posicdo discursiva, a no¢do de autor é ja uma funcdo da
nogao de sujeito, responsavel pela organiza¢ao do sentido e pela unidade
do texto, (ORLANDI, 1996, p.68-9) (grifo nosso).

Esta posicao apresenta convergéncias com a posicao de Foucault (1992) ao

considerar a autoria como um lugar, uma posicao discursiva responsavel pela
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organizacao do sentido e pela unidade do texto. No entanto, acrescenta Orlandi
(1996) que a “funcdo-autor’ se realiza toda vez que o produtor da linguagem se
representa na origem, produzindo um texto com unidade, coeréncia, nao-
contradicéo e fim” (ORLANDI, 1996, p. 69-70). Em outras palavras, pontua Orlandi
a autoria se aplica ao corriqueiro da fabricagdo da unidade do dizer comum: o autor

responde pelo que diz ou escreve, pois € suposto estar em sua origem.

Orlandi (1988 a) atribui as fungbes enunciativas do sujeito (locutor,
enunciador) a fungcdo que o eu assume enquanto produtor de linguagem. Assim, a
autoria se instaura na medida em que o locutor assume a origem daquilo que diz,
tendo a ilusdo de unidade, de coeréncia, da nao-contradicdo, tornando-se
responsavel pelo fechamento do texto; “o autor € o lugar em que se constréi a
unidade do sujeito” (ORLANDI e GUIMARAES, 1988, p.56), unidade imaginaria,
pois a interpelacdo traz consigo a aparéncia de unidade que toma a dispersao do

sujeito.

Na perspectiva polifdnica de Ducrot (1988), a enunciagao é considerada como
o aparecimento histérico dos enunciados discursivos, nos quais 0 sujeito se
representa diversamente, constituindo o sentido. O autor desdobra como fungdes
enunciativas do sujeito ndo s6 a fungao do locutor, através da qual o sujeito se
representa como eu no discurso, mas a funcdo do enunciador, que se refere a
perspectiva que esse eu constréi. Orlandi (1988a) além dessas fungdes, acrescenta
a funcdo de autor, apoiando-se na questdo da dispersdo apontada pela teoria

foucaultiana.

O “eu” do autor, portanto, remete a um individuo que em tempo e lugar
determinados cumpriu certo trabalho. Ele se define em relagdo a uma obra,
(ORLANDI, 1993, p.24). De acordo com este ponto de vista, a assungédo do papel
do autor implica a insergao do sujeito na cultura, um posicionamento em relagéo ao
contexto histérico-social. Representar-se como autor, € assumir ndo sé diante da
instituicdo da escola, mas em outras instancias institucionais esse papel social que

implica uma relagdo com a linguagem. No dizer da autora, esta tarefa pedagogica é
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da responsabilidade do professor de lingua, que deve dar a conhecer ao aluno a

natureza desse processo.

Esta posicao distingue-se da posicao de Foucault; a autora estende a nocgao
de autoria para o uso corrente; considera que a autoria € fungdo enunciativa do
sujeito, distinta da de enunciador e da de locutor (Orlandi, 1987), ndo se limitando,
pois, a um quadro de produtores originais de linguagem, cujos discursos produzem

rupturas, transgressdes em relacédo aos discursos legitimados.

Para a autora, embora o autor ndo instaure discursividade, como propde
Foucault (1992), produz um lugar de interpretagdo, sendo esta a sua
particularidade. “O autor inscreve sua formulagdo no interdiscurso, historiza seu
dizer”. (ORLANDI, 1996, p.70). Sublinha Orlandi que “o sujeito sé se faz autor se o
que ele produz for interpretavel” (p.70). Na fungédo autor, “aparece de forma mais
visivel o efeito da historicidade inscrita na linguagem “( ORLANDI,1996,p.71).

Para Orlandi (1988 a,1996) a interpretacdo instaura a autoria. Entende a
autoria como “posi¢ao que inscreve o seu dizer na memoria e o interpreta, e que,
por isso mesmo produz deslocamentos, transferéncias, outros sentidos possiveis”
(ORLANDI, 2002, p.211). Autoria é o que Orlandi denomina “repeti¢cdo historica”, o
que diz respeito a inscricao do dizer em uma meméria discursiva, que faz a lingua
significar. A autoria, pois, remete ao “gesto de interpretacdo”, que produz
deslocamentos, outros sentidos, o que nao significa decodificar ou apreender um
sentido, mas remete @ meméria histérica. E uma filiagao ideolégica; a autora apéia-
se em Pécheux (1990 a), para quem “as ‘ coisas a saber’ sdo sempre tomadas em
redes de memdria, dando lugar a filiacoes identificadoras” (p.54). Sendo o dizer
incompleto, este é o lugar do possivel, condicdo de movimento dos sentidos e dos
sujeitos, lugar de constituicdo de identidades. Além da incompletude do sujeito, ha
uma incompletude na linguagem, que possibilita a constituicAo de sentidos e de

sujeitos.

Orlandi (2002 a) entende o autor como — “posicao”. Propde a autora que a

escola ndo inclua o aluno apenas na autoria ja constituida, mas dé atengdo aos
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deslocamentos produzidos pela interpretacao (...) “ pela repeticdo histérica, a
escola deve levar ao deslocamento da identidade” (ORLANDI, 2002 a, p.211). A
“funcédo — autor”, segundo Orlandi (1988,2002a), é tarefa da escola. Assim, do autor
se exige “além da coeréncia, respeito aos padrdes estabelecidos, explicitagcao,
clareza, conhecimento das regras textuais, originalidade, relevancia, nao

contradigcéo, progressao e duragao do seu discurso” (1988a, p.78).

A partir desse ponto de vista, a identidade € movimento na historia; esta se
refere a posi¢cdes que se constituem em processos de meméria afetados pelo
inconsciente. A interpretacdo, sendo efeito da relagdo do sujeito com a lingua e
com a histéria, é afetada pelo inconsciente. Em suas palavras “0 homem interpreta
por filiagéo, ou seja, filiando-se a este ou aquele sentido, inscrevendo-se nesta ou
naquela formagéao discursiva, em um processo que é um processo de identificagao”
(ORLANDI, 1998, p.19).

A interpretagéo que faz Orlandi (2002 a) da obra de Pécheux traz distingdes
que contribuem para esclarecer a relacao autoria - constituicao de identidades. Ao
afirmar que a identidade € um movimento na histéria, que ao significar o sujeito se
significa, que a identidade se refere a posi¢des que se constituem em processos de
membéria afetados pelo inconsciente e pela ideologia, ao entender que a producao
de sentidos é efeito de deslizamentos nas redes de filiagdo histérica, sendo ao
mesmo tempo repeticdo e deslocamento, a autora dimensiona o processo de
identidade, que se faz como percurso na histéria. Os processos de identificacao
caracterizam filiacAdo a dada memoria discursiva. Como circulam saberes
ideologicamente contraditérios na formagao discursiva, suas fronteiras ndo sao
fixas, o sujeito pode assumir “posi¢cdes-sujeito” diferentes, e até mesmo
contraditérias, por acdo da ideologia. As diferentes “posicdes-sujeito” pdem em
evidéncia relagdes que o sujeito estabelece com as ideologias.

Interpretar é filiar-se a memdria discursiva — e isso ndo se ensina, pontua
Orlandi (2002 a), é filiacdo, mas o0s processos de identificagdo podem ser
trabalhados, podendo-se criar situagdes de produzir sentidos, permitindo que os
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sujeitos se identifiguem com os saberes, 0 que produz sua inser¢cdo na cultura, um

posicionamento em relagao ao contexto histérico-social.

Para a autora, o que caracteriza a autoria € a producao de um gesto de
interpretacao; “na funcéo-autor o sujeito € responsavel pelo sentido do que diz, em
outras palavras, ele é responsavel por uma formulagéo que faz sentido” (ORLANDI,
1996, p.97).

Sublinha Orlandi que

entre o autor-escritor, aquele que abre a possibilidade de romper a
tradigdo, (...) estd o autor como posig¢ao que inscreve o seu dizer na
memoria e o interpreta, e que, por isso mesmo produz deslocamentos,

transferéncias, outros sentidos possiveis (2002a, p.211) (grifo nosso).

A autoria remete ao “gesto de interpretacdo”, que produz deslocamentos,
outros sentidos, o que nao significa decodificar ou apreender um sentido, mas
remete & memoéria, ao interdiscurso. E uma filiagdo. Sendo o dizer incompleto, este
€ o lugar do possivel, condicdo de movimento dos sentidos, pois esses nao estao
dados, fechados em si mesmos. Além da incompletude da linguagem, ha uma
incompletude no sujeito; este estd sempre em movimento, sua identidade esta
sempre em fluxo, motivo pelo qual se usa a designacao “identificacdes” para referir

as posicoes que o sujeito assume no discurso.

Interpretar é filiar-se a memodria discursiva; os processos de identificagao
podem ser trabalhados, podendo-se criar situacdes de produzir sentidos, permitindo
que os sujeitos se identifiquem ao interdiscurso, produzindo sua inser¢cao na
cultura, um posicionamento em relacdo ao contexto histérico-social. Escreve
Orlandi (1998):
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O homem interpreta por filiagdo, ou seja, filiando-se a este ou aquele
sentido, inscrevendo-se nesta ou naquela formagdo discursiva, em um
processo que é um processo de identificacdo. (ORLANDI, 1998, p.19)

A pesquisa de Fiss (2003) da visibilidade as diferentes filiagbes do sujeito-
professor, sua constituicdo em posi¢coes-sujeito, que se da nos pontos de encontro
da ordem do politico, do econémico, do social, das relagbes de género, do
profissional. Os sujeitos transitam pelos pontos de sentidos e de poderes — e ao
transitar entre essas esferas, os sujeitos se constituem e se desconstituem; filiam-
se e desfiliam-se aos interdiscursos, autoria que revela diferentes combinacdes
dos sentidos e das formas de poder que circulam na sociedade. Fiss, neste estudo
de 2003, remete a constituicdo do sujeito a nogcéao de entre - lugares, que entende
como processos que se constituem a partir de diferencas culturais, as quais tém

origem em diferentes instancias sociais (FISS, 2003, p.199) (grifo nosso).

Orlandi (2002a) sublinha o efeito da interpretagdo na constituicdo da
identidade ao afirmar que

sujeito e sentido se configuram ao mesmo tempo e é nisso que consistem
0s processos de identificagdo: os mecanismos de producao de sentidos
sdo também os mecanismos de producao os sujeitos; esses mecanismos
implicam uma relagdo com a lingua (sistema capaz de equivoco), com a
histéria, funcionando ideologicamente. (ORLANDI, 2002 a, p.205)

Ao produzir sentido, ao interpretar o sujeito se produz, inscrevendo o seu
discurso no interdiscurso. Assim, sujeitos-professores podem identificar-se com
discursos outros que circulam na formacao discursiva escolar, saberes nao
homogéneos, contraditérios até. A introducdo desses saberes pode produzir
identificacoes, pode instaurar a duvida, a diferenca. O sujeito-aluno pode filiar-se a

dada membéria discursiva, assumir posicdes contraditérias no discurso, como alguns
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textos que analiso nesta tese dao visibilidade. Essas posi¢coes podem ou nao ser
efeito do trabalho escolar com a leitura, com a escrita e com outras areas de
conhecimento; entretanto a escola como instituicdo nao pode ficar a margem desse
processo: o0 sujeito-aluno, ao construir sentidos “seus”, identifica-se as memorias
discursivas, que sao estaveis, mas sujeitas a desestabilizagbes produzindo-se
enquanto sujeito ao produzir sentidos. Desse ponto de vista teorico, ao explicitar
que a linguagem néo é simplesmente cédigo, Orlandi (1999a, p.21) reitera que

no funcionamento da linguagem, que pée em relagdo sujeitos e sentidos
afetados pela lingua e pela histéria, temos um complexo processo de
constituicao desses sujeitos e producao de sentidos (ORLANDI, 1999
a, p.21) (grifo nosso).

Assim, as diferentes posi¢cbes-sujeito resultam da inscricdo em diferentes
regides de sentido de diferentes formacgdes discursivas e de diferentes ideologias;
em relagdo a ideologia, pontua Orlandi, que esta “ndo se aprende, constitui-se por
filiagao a redes de memaria” (ORLANDI, 1988 a, p.59).

3.1 MOVIMENTOS DE SENTIDOS NO DISCURSO PEDAGOGICO

No item 3.1 “Movimentos do sentido no Discurso Pedagogico” apresento
pesquisas recentes sobre o DP, que visibilizam os discursos de sala de aula como
acontecimentos sdcio-histéricos (Coracini 2002 a e b, 2003 a e b, Mutti (2000 ,
2001,2003 e Coracini e Bertoldo, 2003), como lugar de identificacées dos alunos,
lugar de constituicdo de identidades. Neste mesmo capitulo manifesto a minha
posicao, situando a escola como lugar de autoria.

Pesquisas recentes sobre o discurso pedagogico, dentre elas Mutti (2000,
2001, 2003) Coracini (2002, 2003 a e b), Coracini e Bertoldo, (2003), entre outras,
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visibilizam os discursos de sala de aula “como acontecimentos sécio-historicos
situados e ideologicamente constituidos e ndo como estruturas inquestionaveis e
fixas” (CORACINI, 2003 a, p.14). Desse ponto de vista, pois, o discurso do
professor, o discurso de sala de aula é também discurso — do mesmo modo que
esta sujeito ao imaginario social, a inculcagdo ideolégica, a manutengdo das
relacdes de reproducdo, é efeito de uma determinagédo histérica, efeito de uma
filiagcdo e ndo resultado de uma “aprendizagem por interagcao”.

O discurso pedagdgico, como todo discurso, também estd sujeito ao
descentramento dos seus atores, a opacidade da linguagem, ao carater de
equivocidade da lingua, ao deslizamento, a falha, a incompletude, ao descontrole
do sujeito, pressupondo o fato de que a identidade (também do sujeito-professor) é
processo inacabado.

Filio-me a posicdao segundo a qual a identidade é movimento na histéria,
processo pelo qual o sujeito se significa, processo no qual “os mecanismos de
producdo de sentido sdao os mesmos mecanismos de producdo do sujeito”
(ORLANDI, 2002 a, p.204). O DP, sendo um tipo de discurso, € um discurso em

construgcado, em que a historia, a situagéo concreta € o lugar da sua construgéo.

Se a identidade se constroi na e através da linguagem, no discurso, também a
identidade do professor se constitui no/do entrecruzamento de diversos discursos
que o atravessam, como demonstram alguns estudos. Assim, o DP, deste ponto de
vista, enquanto “efeito de sentidos entre locutores” constitui um discurso em

construcao, produz efeitos, subjetiva/constitui os seus protagonistas.

O espaco pedagdgico € um espago de resisténcia, de luta, de confronto.
Citando Keenan (1987), para quem a articulagao entre poder e saber é discursiva,
sendo este um vinculo imprevisivel, Gore (1994, p.15) afirma que o discurso pode
ligar-se tanto a estratégias de dominacdo, quanto a estratégias de resisténcia,
razdo pela qual afirma que a pedagogia ndo esta “nem fora do poder, nem
circunscrita por ele. Em vez disso, ela prépria € uma arena de luta” ( p.16).
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Por ser expresso pelo discurso, o poder nao € fixo - ndo esta nas instituicdes,
mas nas relagdes entre as pessoas (FOUCAULT, 2001). E porque € exercido por
posicdes-sujeito, esta sujeito a diferentes posicoes que o0s sujeitos assumem no
discurso. Os sujeitos (alunos e professores), por sua vez, estdo em continua
producédo, devido a sua incompletude; como designa Signorini (2002), o sujeito é
“processual’.

Interpelacdo e identificagdo estdo materialmente ligadas; a produgdo de
saberes nao é fruto da atividade do sujeito, mas efeito de filiacdo ao interdiscurso,
no qual o sujeito inscreve o seu dizer, a ele filiando-se, reconfigurando o saber e
produzindo interpretacdes. Nao se trata, pois, de simples repeticdo, mas de
“‘memoria historica” (ORLANDI, 2002a), que produz “gestos de interpretacdo”;
esses dizeres sao efeito de filiagbes identificadoras, acdo da ideologia, 0 que néo
corresponde a um gesto psicolégico de um individuo que age livre e

intencionalmente, mas é efeito de um sujeito inscrito na histéria, no interdiscurso.

Assim, o discurso pedagdégico, como todo discurso, implica interpelacao,
decorrente de um modo de producdo social que, para perpetuar suas condicoes,
precisa fazer com que essas condi¢gdes sejam reproduzidas e mantidas, o que se
da através da ideologia, materializada nas praticas dos dispositivos disciplinares,
entre os quais esta o dispositivo escolar. Implica, do mesmo modo, em filiacao,
desidentificacdes e contra-identificacdes (PECHEUX, 1995). Embora a primeira
modalidade seja relativizada por algumas teorias pedagdgicas, ela existe e faz
parte do imaginario social.

Entendo as varias formulagdes do DP como gestos de interpretacdo. Assumo

as palavras de Pécheux (1990a), segundo as quais

Todo enunciado € intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro, diferente
de si mesmo, se deslocar discursivamente de seu sentido para derivar
para um outro (...) todo enunciado, toda seqiiéncia de enunciados &,
pois, linglisticamente descritivel como uma série de pontos de deriva

possiveis, oferecendo lugar a interpretacdo. (PECHEUX, 1990a, p.53)
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Ao caracterizar o enunciado como ponto de deriva, que possibilita a
interpretacao, Pécheux toca em questdes que sdo fundantes da sua teoria: a lingua
ndo se reduz a um sistema fechado, é “jogo sobre as regras”, sujeita a
ambigulidade, a falha, ao equivoco, “trabalho do sentido sobre o sentido” (...) fato
estrutural implicado pela ordem do simbdlico (...) ponto em que cessa a
consisténcia da representacao légica (p.51). O autor situa o ato de interpretacao
enquanto corte na cadeia significante, lugar de surgimento do outro. Ao afirmar que
todo discurso é “o indice potencial de uma agitacao nas filiacdes sécio-historicas de
identificacdo”, (PECHEUX, 1990 a, p. 56), constituindo ao mesmo tempo um
trabalho de deslocamento no seu espaco, Pécheux descreve a constituicdo dos

sentidos e dos sujeitos — ambos sao efeito de linguagem.

Também os sentidos deslizam. Isso é inerente a linguagem, pois esses nao
sdo colados a palavra. O “ndo idéntico, e tudo o que promove homofonia,
homossemia, homografia, tudo o que suporta o duplo sentido” (MILNER, 1987,

p.13). Para Pécheux (1990 a) o enunciado é atravessado

por uma divisdo discursiva entre dois espagos: 0 da manipulagao de
significagdes estabilizadas, normatizadas por uma higiene pedagégica do
pensamento, e o de transformacgo6es de sentido, escapando a qualquer
norma estabelecida a priori, de um trabalho do sentido sobre o
sentido (grifo nosso) (PECHEUX, 1990 a, p.51).

Diferentemente da Analise de Discurso, a lingtiistica trabalha no terreno das
significacdes estabilizadas e normatizadas, espaco pedagogicamente “higienizado”.
E préprio da lingua, no entanto, um outro espaco — o das transformacdes de
sentido, aquilo que escapa a norma, a regra, a sistematicidade e que produz a
deriva, o deslocamento, a interpretacdo. Isso se torna possivel porque, segundo o
filosofo, existe nas sociedades e na histéria um outro linguageiro discursivo. Este

ndo mantém com a linguagem uma relagdo de literalidade, pois esta relacao
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compreende movimentos de escapancia de outros sentidos, que sao constitutivos
da linguagem e dos sujeitos: as falhas, os lapsos, as incompletudes, irrup¢oes da
alingua, manifestagcdes do “ndo-idéntico”, que se superpbem a simetria e ao
discernivel. Lacan (1972) designa como alingua o efeito do equivoco, designagao
também usada por Milner (1987) “aquilo pelo qual, de um (nico e mesmo
movimento, existe lingua e existe inconsciente” (p.17-8). Em outros termos, pontua
Milner “a linguagem néo € nada além da alingua enquanto ela é presa na forquilha
de sua existéncia” (p.18).

A formulagédo de Pécheux permite concluir que ha um outro (outro sentido),

que se distingue do mesmo; esse outro € “linguageiro-discursivo”, isto €, sua
constituicdo se da na linguagem, no fio do discurso. Isso traduz a nogéo de suijeito -
efeito da linguagem (produzido pela linguagem), ndo sendo o sujeito o centro, a
origem do dizer, embora tenha essa ilusdo; a evidéncia de que alguém é sujeito é
“‘um efeito ideoldgico elementar” (ALTHUSSER, 1989, p.94), formulacdo que
remete a outras: o sujeito ndo é a fonte do sentido, nem o sentido é literal — “o
sentido se forma na historia, através da memoria, com a incessante retomada do ja

dito”, (MALDIDIER, 2008, p.96).

Escreve Pécheux (1995), afastando definitivamente a literalidade do sentido e

sublinhando a funcao das formagdes ideoldgicas e discursivas na sua constituicdo:

O sentido de uma palavra, de uma expressao, de uma proposicao etc
nao existe em si mesmo (isto é, em sua relagao transparente com a
literalidade do significante). As palavras, expressdes, proposi¢oes etc
mudam de sentido segundo as posi¢coes sustentadas por aqueles que
as empregam (...) as palavras, expressoes proposicoes hao
tém um sentido que lhe seria “préprio” vinculado a sua literalidade.
Ao contrario, seu sentido se constitui em dada formacao discursiva,
na relagdo que tais palavras, expressdes ou proposi¢des mantém com
outras palavras, expressbes ou proposigdes da mesma formacao
discursiva (PECHEUX, 1995, p.160-1) (grifo nosso).
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Remeto ainda as palavras de Pécheux (1990 a) segundo as quais “porque ha
o outro nas sociedades e na historia, correspondente a esse outro préprio ao
linguageiro discursivo, que ai pode haver ligacao, identificacdo ou transferéncia”
(p.54). As “coisas a saber,” pois, derivam de identificacbes, de filiagbes a uma
memoria discursiva.

A meméria, desse ponto de vista, ndao se refere a meméria psicoldgica,
depodsito de conteudos, mas € “espaco mével de divisbes, de disjuncoes, de
deslocamentos e de retomadas, de conflitos de regularizacdo, espaco de
desdobramentos, réplicas, polémicas e contra-discursos” (PECHEUX, 1999, p.56).
A memoria implica regularizagdo, ao mesmo tempo em que desregularizagao sobre
os sentidos dados. Implica mobilidade, deslocamentos, conflitos, polémicas, dis-
juncdes, réplicas e contra-discursos, ao mesmo tempo em que desdobramentos-
esburacamento em sistemas de implicitos (ja-construidos) que constituem os
sentidos, e que dao origem ao equivoco. A memoria discursiva, pois, desdobra-se
pela acao dos sujeitos, “é permeavel a modificacées por conta da acdo dos sujeitos

que re-significam o que esta dado”, escreve Mutti (2003, p.7).

Apoiando-se na obra de Pécheux como um todo, Orlandi, em suas varias
obras, formula uma nogao discursiva da interpretacdo, colocando-a como lugar da
inflexdo da questao ideoldgica. Se a lingua se inscreve na histéria para significar,
como argumenta a autora, ndo ha sentido sem interpretagao, esta da visibilidade ao

mecanismo de funcionamento da ideologia e do sujeito.

Inflexdo, no dicionario de B.de Hollanda Ferreira (p.673) diz respeito a curvar,
inclinar, curvatura, inclinagdo. Entendo, pois, que na interpretacdo ha uma
inclinacdo do sujeito, um movimento do sujeito, uma “filiagdo a”, o que remete ao
funcionamento da lingua na histéria. Ndo se trata de ocultagdo, mas €
funcionamento  estruturado pelo modo de existéncia da ligagcéao
lingua/sujeito/histéria/sociedade. Para Orlandi (2005b), a interpretacdo da
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visibilidade ao mecanismo de funcionamento da ideologia no/pelo sujeito (p.82),

pensando-se o funcionamento linguistico-historico.

Essa formulacdo apdia-se em Pécheux, quando, tratando da significacao,
pensa a relagdo da lingua com o inconsciente, e, de outro, com o interdiscurso.
Inconsciente e ideologia estdo materialmente ligados por meio da relagdo com a
lingua, lugar (material) onde isso se da. Como afirma Orlandi (1996)

entendemos a nogdo discursiva de ideologia, o fato de que ela ndo é
consciente: ela é efeito da relagdo do sujeito com a lingua e com a
historia na sua necessidade conjunta, na sua materialidade. (...) O gesto da
formulagéo é o gesto ideolégico minimo, 0 que consuma o imaginario no
sujeito (a sua relagdo imaginaria com a realidade). (ORLANDI, 1996, p.39-
40) (grifo nosso).

Nas palavras de Orlandi (2005b)

Se como tenho afirmado, ndo ha sentido sem interpretagao, pois a lingua
se inscreve na histéria para significar, e € ai que proponho apreender a
questdo da ideologia, do sujeito, a interpretacdo da visibilidade ao
mecanismo de funcionamento da ideologia e do sujeito (ORLANDI, 2005
b, p.82).

Interpretando Pécheux (1995), afirma a autora acima citada, que € na falha,

by

nos tragcos e obstaculos a interpelagdo que se toca o sujeito, que se toca a

“ L

ideologia. Acrescenta Pfeiffer (2005), “¢ naquilo que falha que vemos o

funcionamento da ideologia” (p.168).
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Tendo em vista o0 “gesto de interpretacao”, Orlandi (1996) considera o texto
um “bdlido de sentidos” (p.41). Modificacbes na materialidade do texto podem
corresponder a diferentes gestos de interpretacao, que correspondem a diferentes
posicdes do sujeito. As diferentes posigcdes materializam-se nas tomadas de
posicdo frente aos saberes da formagdo discursiva. Sdo efeito de filiagdes,
apontam para a divisdo do sujeito, sua ndo unidade. Sobre a interpelacdo do
sujeito, afirma Michel Pécheux (1995), que este “ndo é um ritual sem falhas,
enfraquecimento e brechas” (p.301).

Se modificagdes na materialidade do texto, potencialmente, produzem
diferentes gestos de interpretacdo, manifestacao de diferentes posi¢coes do sujeito,
distintos recortes da memdria, distintas relagbes com a exterioridade, torna-se
possivel, mesmo em instituicbes escolares, romper com o “mesmo”, e instaurar
polémicas, disjungdes, produzindo conflitos, deslocamentos, deslizamentos. Se
palavras, expressdes e proposicdes mudam de sentido segundo as posicdes
sustentadas por aqueles que as empregam, é possivel que o professor, abdicando
da sua posicao de poder, ideologica e imaginariamente constituida, assuma outra
posi¢cao, abrindo, assim, espago para o “gesto da interpretagdo”, ao entender que
nao ha literalidade na ordem da lingua e na ordem da histéria.

Concordo com Orlandi (1998) quando afirma que é possivel alargar a
capacidade de interpretacdo do sujeito, através do discurso, pelo jogo da lingua na
histéria, pela circulagdo dos sentidos. Escuta e interpretacdo nao sao
“aprendizagens por interacdo”, nao sao transferiveis, mas podem ser
transformadas, quando nao houver a proposicdo de trabalhar com um sentido
unico. Isso supde que os sujeitos - alunos estejam imersos em um DP em que a
lingua ndo seja compreendida como mero codigo nem meio de comunicagdo, mas
seja entendida como lugar do deslizamento, do equivoco; e quando o processo de
significacdo ndo se reduzir a memoria metalica (repeticdo formal, mecanica, sem

historizagdo do sentido), mas implicar filiagdo, memoria histérica.
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Ao produzir sentidos, sujeito e sentido se constituem mutuamente pela sua
inscricdo no jogo das formagbes discursivas — essas constituem “as distintas
regides do dizivel para os sujeitos” (ORLANDI, 1996, p.29), o que torna o dizer
heterogéneo, por seu atravessamento por outros dizeres. Neste percurso, que vai
entre o ja-dito e o futuro discursivo “sentido e sujeito (podem ou ndo) ganhar novas
determinacgdes, produzir (ou ndo) deslocamentos”, escreve a autora (1996, p.9).

Entende-se, pois, que pelo deslizamento/deslocamento de sentidos, pelo
gesto de interpretacdo ha possibilidade de outros sentidos no DP, ha possibilidade
de os atores do processo pedagdgico filiarem-se a discursos e produzirem “gestos
de interpretagdo”, produzindo outros sentidos, € ndo apenas o0s reproduzindo.
Assim, ha possibilidade de rupturas; as praticas escolares ndo podem ficar restritas
a repeticdo empirica ou a repeticdo formal por ndo produzirem deslocamentos,
mecanismos que historicizam o sujeito e produzem filiagdo a meméria discursiva. A
filiagdo, segundo Orlandi (2002 a), ocorre se a repeticdo for “histérica”, ou seja,
quando o processo de significacdao implicar um deslize em redes de filiacdo (na
relacdo entre formacgdes discursivas, no conjunto da memaria) de tal modo que o

sujeito se produz, ao mesmo tempo, como repeticdo e como deslocamento.

Interpretacao é ideologia que determina o sentido, nao se relaciona, pois a
ocultagdo. Como afirma Pécheux (1990a), “o fato linguistico do equivoco como fato
estrutural implicado pela ordem do simbdlico” (p.51) — espaco onde se dao os
deslizamentos dos sentidos. Para o sujeito que fala, interpretar € “construir sitios de
significacdo”, é tornar possiveis “gestos de interpretacao™ (ORLANDI, 1996, p.64),
nocao que serve para deslocar a nocao de ato da perspectiva pragmatica. No
entender de Orlandi (1988,1996), o gesto de interpretagdo se da porque o espaco
simbdlico € marcado pela incompletude — sentidos dao origem a outros sentidos. E
sujeitos, a outra posigao-sujeito, pois € no trabalho do sujeito com os sentidos, do
qual faz parte o uso da lingua, que surgem as manifestacbes de diferentes
posicdes-sujeito, gestos de interpretacdo que produzem autoria (unidade

imaginaria), memdria historica, distintas rela¢gdes com a exterioridade, que nao se
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restringem a mera repeticdo metdlica; gesto que faz com que o dizer se inscreva

em uma histéria de formulagées, no interdiscurso.

Gestos de interpretacdo e de autoria podem ser produzidos nao s6 pelos
alunos, mas também pelos professores ao interpretarem os referenciais tedricos
das disciplinas, pontua Mutti (2003); assumo, com Orlandi (2002) a posi¢ao
segundo a qual

€ no jogo entre a lingua e a historia que, ao produzirmos sentidos, nos
produzimos como sujeitos (...) sentidos e sujeito resultam de filiagbes em
redes nas relacoes de distintas formagoes discursivas”. (ORLANDI, 2002
a, p-205).

Como o sujeito ndo € a origem do sentido, e os sentidos ndo comegam em
nds, identificamo-nos com certas idéias pela sensagdo de que elas tém algo em
comum conosco. Esse “algo comum”, pontua Orlandi (2002 a), “é o interdiscurso, o0
saber discursivo, a memodria dos sentidos que foram se constituindo em nossa
relagdo com a linguagem” (p.208) . Assim, sublinha a autora que os sujeitos se
fiiam a redes de sentido e se identificam com processos de significacao,
constituindo-se como posicdes sujeitos que se relacionam as formacoes
discursivas, diante das quais os sentidos fazem sentido (ORLANDI 2002 a, p.206).

Para Orlandi (2002 a), “o equivoco, enquanto lugar da interpretagdo, é
justamente o espaco de trabalho da identificacdo do sujeito” (p.209). Propde que o
professor deva acessar os discursos nao apenas para serem reproduzidos, mas
para que o sujeito - aluno possa refletir sobre os discursos, para que ele possa
movimentar-se nos processos que o afetam. A escola pode produzir um trabalho
de interpretacdo que “intervenha no repetivel, historicizando-o0” (ORLANDI, 2002 a,
p.211), o que compreende nao apenas 0S sujeitos-alunos, mas 0s sujeitos-

professores. Se ao significar o sujeito se significa, uma teoria, uma proposta
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pedagoégica podem ser re-significadas pelo professor, o que significa historicizar o
repetivel. Como afirma Mutti (2003), professor e aluno séo “interpretantes”, o que
implica uma historicizacdo do DP, a partir da sua perspectiva. Isso significa
interpretar os referenciais tedrico-metodologicos da sua area de ensino, pontua
esta autora. Assim o DP, na perspectiva teorica fundada por Pécheux, pode tornar-
se lugar de autoria e lugar de interpretagéo.

Entendo que esse foi o processo que ocorreu no “Laboratorio de Escrita”.
Alguns aspectos do plano de trabalho e algumas praticas emergiram ao longo do
tempo, historicizando o repetivel. Interpretei certo referencial teérico, que assumiu a
primazia sobre outros, o que pode ser constatado pela descricdo que fago das
praticas pedagdgicas do “Labes”. Nesse processo, interpretei as orientagbes
recebidas, realizei deslizamentos que se afastaram das diretrizes teorico-
metodolégicas “oficiais”. Emergiram sentidos e praticas pedagogicas que
privilegiaram a interpretacdo. Esse movimento ndo foi efeito de “aprendizagens por
interacdo”, mas remete ao papel da meméria, aos implicitos que foram
reconstituidos na enunciacao, manifestagdo de uma filiacado nao consciente, muitas
vezes nao intencional ao interdiscurso, “gesto de interpretacao” que configurou uma

proposta pedagdgica singular, configurou autoria.

Para se filiarem ao interdiscurso os sujeitos s6 o fazem na presenca da
materialidade discursiva, mediante a enunciacdo. E através da linguagem, do
simbolico, que se d& a insercao em uma memodria discursiva. A filiacao do professor
e do aluno sao diversas, mas se cruzam; consoante com Pécheux (1990c) trata-se
de lugares, posicdes imaginarias. Neste lugar, o sujeito - professor deve oportunizar
ao aluno situagdes que provoquem filiagbes. E, por sua vez, deve buscar nos
discursos da filosofia, da pedagogia e da sua area de atuacdo profissional a
historicizagao do repetivel. Essa € a sua funcéo.

Apesar das criticas de Orlandi sobre o DP, que percorrem toda a sua obra, a
autora, em seus primeiros escritos, j4 vislumbra a possibilidade de romper a
circularidade do DP com o gesto de interpretacao, “gesto humano fundamental”,

como o designa. Para isso, é necessario
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deixar um espago para a existéncia do ouvinte como sujeito, isto é, se
dispor a reversibilidade, a simetria, saber ouvir. Da perspectiva do
aluno, questionar o que o discurso garante em seu valor social,
questionar os pressupostos que garantem o texto em sua legitimidade,
explorar a dinamica da interlocucao, recusando a cristalizacao do
dito e a fixacao do seu lugar como ouvinte. Observando-se que tomar
a palavra é um ato dentro das relagbes de um grupo social” (ORLANDI,
1987, p.86) (grifo nosso).

Do ponto de vista de Orlandi (1987, p.59), pois, se for explorada a dindmica da
interlocucéo, o aparelho escolar aparece ndo s6 como lugar da dominagao, mas
como espago possivel de novos sentidos, como ocorreu nas praticas do “Labes”.

O assujeitamento, ndo sendo um ‘“ritual sem falhas”, permite o “espaco
intervalar”, espago discursivo criado pelos interlocutores, possibilita o movimento
dos sentidos e dos sujeitos, pois 0 sentido ndo se aloja nos interlocutores,
separadamente, mas esta no espaco discursivo criado por estes. (ORLANDI, 1988
d, p.22). Como posicao-sujeito, produzido pelo discurso, dizemos que o sujeito é
descentrado, nao tendo controle sobre o0 modo com que é afetado. Parafraseando
Pécheux, pode-se dizer que a ilusao do sujeito de ser a fonte do sentido se justifica
se considerarmos que qualquer seqléncia, para ter sentido, deva pertencer a uma
formacao discursiva, que, por sua vez, vincula-se a uma formacao ideoldgica. Por
sua vez, “a formacgao ideolégica é o lugar da constituicdo do sentido, sua matriz”
(PECHEUX, 1995, p.162). O sentido é efeito da ideologia — remete & meméria

discursiva, a relacdo do sujeito com a lingua em determinadas condi¢cées de

producao.

Para Orlandi (1987) ha um jogo entre os processos de constituicdo da
linguagem: entre parafrase e polissemia, 0 que remete a distincdo que faz entre
criatividade e produtividade. A produtividade se da pela obtencdo de elementos
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variados através de operagcbes que sao sempre as mesmas, que incidem
recorrentemente e que, dessa forma, procuram manter o dizivel no mesmo espago

do que ja esta instituido (o legitimo, a parafrase).

A nocéo de criatividade da linguagem esté implicada no processo de autoria, e
explicaria a ndo-determinagao do sentido, os deslocamentos de sentido, apontando
para outras posicoes-sujeito. Essa nocao formulada por Orlandi (1986, 1987, 1988
d, 1999a), em oposi¢cdo a nogao de produtividade, difere da nog¢ao de criatividade
segundo a qual a criagdo subjetiva aparece milagrosamente do nada. Criatividade,
na interpretacdo da autora, € a possibilidade de deslocamento, de ruptura dos
sentidos ja dados, o que supde falar em diferenca, em transformagao do sentido e
mudanca de posi¢cao em relagdo ao sujeito, efeito da sua insergao na histéria, o que
ocorre por filiagao.

A parafrase é a “matriz do sentido”, enquanto a polissemia é a “fonte do
sentido uma vez que é a prépria condicdo de existéncia da linguagem”; (...) “se o
sentido nao fosse mdultiplo ndo haveria necessidade de dizer”, pontua Orlandi
(1987, p.136-7). Com essa afirmagao, a autora atribui ao movimento da proépria
linguagem entre parafrase e polissemia e ao “espaco intervalar” a possibilidade de
criacao de sentidos outros.

A interpelacao, efeito ideoldgico elementar,

€ simultaneamente ideoldgica e juridica, isto €, ndo se efetua na esfera
fechada e vazia do “cultural’, mas na imbricagdo dos aparelhos
ideolégicos e do aparelho repressivo (juridico-politico) de Estado

(PECHEUX, 1995, p.225).

A emergéncia do outro, de outros sentidos é efeito da ideologia, e ocorre na

imbricacdo do sistema juridico com o ideolégico; pode ser atribuida a nao



120

homogeneidade da formacédo discursiva, o que permitiria identificacées, contra-
identificacbes e desidentificacoes, efeito da relacdo tensa que o0s sujeitos
estabelecem com os saberes.

Orlandi chama a atencdo sobre o fato de que a escola tem produzido a
homogeneidade lingliistica, que produz a interdi¢cdo ao “gesto de interpretacao” seja
do sujeito-autor, seja do sujeito leitor. No dizer de Orlandi (1987,2002 a) caberia a
instituicdo escolar ocupar-se das condigbes de produgédo da leitura e da escrita.
Isso implicaria entender que o discurso € uma construgdo soécio-histérica e que os
sentidos se dao no discurso, e ndo na palavra, por ndo estarem colados a ela. As
condi¢coes de producao referem-se tanto ao objeto do discurso, quanto a relagéao
entre os interlocutores que se encontram situados na histéria e na sociedade,
enquanto atores do processo pedagogico, situagdes e condigdes com o0s quais o
professor, no meu entender, deveria preocupar-se e ocupar-se.

Sintetizando esse ponto de vista, cabe ao professor propiciar ao aluno
condicdes para a assuncao da fungao-autor, oportunizar-lhe situacées e condicdes
de interpretar, de realizar deslocamentos, através dos quais o aluno constroi suas
identificacées. A “memdéria histérica” perspectiva que o0 sujeito-professor nao
priorize sistematicamente essas praticas que produzem a repeticdo, a parafrase,
nao restrinja o trabalho com a linguagem a um exercicio mneménico. Consoante

com Orlandi

a repetigao histérica comparece, muitas vezes em textos que apresentam
erros, dificuldades com a lingua, mas que apesar disso, mostram a
historicizagao, esfor¢o do sujeito-aluno de significar e, assim, inscrever-se
em uma memoria discursiva para fazer sentido, outro sentido (ORLANDI,
2002 a, p.209).

Do ponto de vista de Orlandi e da Andlise de Discurso filiada ao trabalho de

Pécheux, ndo se ensina interpretacéo; pode-se, no entanto, compreender como um
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objeto simbdlico produz sentidos. Desse ponto de vista, do mesmo modo,
“‘identidade néo se ensina, mas podem-se trabalhar os processos de identificacao”
(ORLANDI, 1998, p.20). A leitura, pois, sendo produzida, é interpretacao, pois
produzir linguagem é interpretar; enfatiza que a construcdo da autoria supde um

lugar de interpretagéo, que configura a posi¢ao do sujeito.

A escola passa a ser lugar de historicizagdo do dizer, de autoria, lugar de
identificacées do sujeito, que se opde ao que denomina “identidade lingUistica
escolar”. Se o movimento de identidade da entre unidade e dispersao, como
percurso na histéria, com suas determinagdes e deslocamentos, a escola, como
instituicdo histérica e socialmente situada, € o lugar da construcado do efeito de
unidade, de autoria, o que remete, a0 mesmo tempo, ao reconhecimento do sujeito
como lugar de descontrole, de dispersdo, de deslocamento de sentidos - de

identificacdes, processo sempre em fluxo.

3.1.1 Inconsciente e Heterogeneidade na Aprendizagem de Lingua

O trabalho de Coracini é importante para esta tese na medida em que
apresenta analises que destacam o papel do inconsciente na constituicdo do sujeito
e dos sentidos, a heterogeneidade do sujeito e dos sentidos e a interpretacdo como
elemento constitutivo dos sujeitos e dos sentidos.

Do ponto de vista de Coracini (2002 d, 2003, 2005) a ideologia é constitutiva
dos sujeitos e dos sentidos; as noc¢des de filiacao e de identificacdo problematizam
a identidade como estavel e fixa, considerando-a como um processo complexo,

sempre em fluxo.

A autora critica a escola, que silencia o aluno, pela consideracdo da lingua
como transparéncia, bem como pelo controle de uns sobre outros, através das

formas de aprender e ensinar.
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As pesquisas de Coracini abrangem discursos de professores e alunos em
sala de aula em lingua materna e lingua estrangeira, os quais a autora designa
como DAS (discurso de sala de aula). No artigo “A aula de leitura: um jogo de
ilusbes” (2002d), apoiando-se na formulacao de Pécheux sobre os esquecimentos
que constituem o sujeito, inclui nesse jogo ndo sé o aluno, mas também o
professor. Afirma que o professor ndo tem controle sobre os seus atos e atitudes,
esquecendo-se que também nado controla a linguagem, o que remete ao recalque
inconsciente e a constituicao do sujeito pela ideologia.

Isso significa que também o professor, como todo sujeito, tem a ilusdo de que é
dono do seu fazer, acreditando que tem controle sobre o seu dizer; uma das suas
ilusbes €& que pode tornar as suas palavras claras, de modo a serem
compreendidas por todos os alunos da mesma maneira. Subjaz a essa ilusdo a
crenca na transparéncia da linguagem, e o professor como autoridade
incontestavel. Além disso, pontua a autora que a autoridade do professor é
garantida pelo livro didatico e pelos cursos realizados. “O que o professor diz
resulta de um processo de interpretagdo que sempre ocorre a partir da sua
formacao discursiva” (CORACINI, 2002 d, p.30).

A segunda ilusdo a qual Coracini refere-se é devida ao esquecimento de que o
dizer tem tantos significados quantos forem os ouvintes e as situagdes de produgéo
do discurso, garantindo, imaginariamente, a “unidade” da aula de leitura.
Decorrente do esquecimento n®. 1, registra atitudes do professor que nédo condizem

com a formagao que recebeu, dando visibilidade a heterogeneidade que o constitui.

Denuncia Coracini, em seu trabalho, o autoritarismo, as verdades
estabelecidas, as praticas de leitura e escrita que imperam na escola, a
cristalizacdo do sentido Unico, a metodologia diretiva e dominadora. Aponta
solugdes para a escola, como a énfase na busca de saberes sobre diferencas

culturais, deixando de centrar-se apenas nas diferencas formais e linglisticas.
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Deste trabalho de Coracini, considero importante a afirmagéo que faz a autora
sobre o DP: de que o sujeito — professor, como todo sujeito também é
afetado/constituido pelos esquecimentos n?. 1 e n® 2 (PECHEUX, 1995), o que
situa o seu discurso como efeito da ideologia, como interpretacdo,o que pode
implicar que o sujeito-professor a néo ter controle sobre si mesmo e sobre o seu
fazer. Conclui Coracini que a sala de aula constitui uma verdadeira formagéo
discursiva. Nela emergem sentidos a revelia dos sujeitos e de seu desejo de
unidade e completude.

Caberia ao professor através de uma metodologia menos diretiva e
dominadora pensar no aluno como um ser pensante e critico; isso, no entanto,
implicaria a desconstrucdo de certas verdades estabelecidas e metodologias,
também implicaria a substituicdo de materiais didaticos e uma mudanca de atitude
do professor. Pontua a autora que os alunos somente serdo criticos ao final da
escolarizacao se tiverem oportunidades de participar e construir sentidos desde os

niveis mais elementares de escolarizagao.

Refletindo sobre heterogeneidade e discurso na aprendizagem de lingua
materna e de lingua estrangeira, a autora (2003b) afirma que é necessario repensar

a escola e em especial as aulas de lingua (primeira e segunda) a fim de

garantir ao aluno momentos de significagdo e de re-significacao, e
apropriacdo e de observacdo do outro para melhor se observar e se
reconhecer na heterogeneidade e no estranhamento, ja
que o outro nos constitui. (...) isso nao depende desta ou daquela

metodologia, mas de uma postura do professor e da escola, que,
certamente, perscrutardo caminhos capazes de favorecer tal apropriacao.
(CORACINI, 2003 b, p.158)

Coracini entende que as aulas de lingua oferecem aos alunos oportunidades

para construir sentidos, para se observar e observar o outro, e reconhecer sua
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heterogeneidade. Isso dependeria, em suas palavras, de uma postura do professor
e da escola. Com isso, a autora quer significar que o problema nao € metodoldgico,
mas ideoldgico. Isto é, a atitude do professor ndo se restringiria a uma questao de
metodologias de ensino, mas de um posicionamento, de uma tomada de posi¢ao
do professor, sua filiagdo a teorias.

Assim, afirma que a atitude do professor € de extrema importdncia na
construgcao da identidade do sujeito-aluno, suas identificagdes. O trabalho com a
lingua permite, no dizer da autora, dar vazdo ao inconsciente e a heterogeneidade
que constitui 0 aluno; o ensino do vernaculo, no seu entender, deve levar o aluno a

produzir sentidos, pois no dizer de Coracini (2003 a)

se 0 ensino do vernaculo na escola nao colocar o aluno em situagdes de
significacdo pela linguagem, (...) se a ele nédo lhe for permitido produzir
sentido (a partir do que ouve ou Ié e naquilo que ele escreve e diz), mas
apenas “decodificar”, (...), se o texto, e, inclusive, a redagdo nao forem
senao pretextos para o ensino explicito (e por vezes inutil da gramatica).
Se poucas oportunidades, ou nenhuma, forem concedidas ao aluno
no sentido de lhe permitir, nos intersticios da lingua dar vazao ao
seu inconsciente por intermédio da alingua (Milner, 1987) através da
expressao escrita, (...), se tudo isso continuar ocorrendo, entao, fica dificil
perscrutar a lingua do outro, a lingua outro (a lingua estrangeira), em
busca do enriquecimento. (CORACINI, 2003 a, p.155) (grifo nosso).

As posicdes de Coracini manifestas nesses estudos (2003 a e b) sobre o
ensino-aprendizagem da lingua materna e lingua estrangeira, além de
representarem uma dendncia as praticas escolares de leitura e escrita,
problematizam o DP ao considerar a interveng&o do inconsciente na aprendizagem.
Postula a autora haver uma relagdo de dependéncia entre lingua materna e lingua
estrangeira; o modo com que é perspectivada a lingua materna, no seu entender,
determinaria a inser¢cdo do sujeito-aluno na lingua estrangeira. No entender da
autora, a lingua materna e a lingua estrangeira devem ser ensinadas de modo a

dar vazdo ao inconsciente e a constituicdo heterogénea do sujeito-aluno. O
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reconhecimento do arbitrario do signo lingliistico seria mais visivel na presenca da
lingua estrangeira, nogao que apoiaria também a aprendizagem da lingua materna.
A aceitacdo do outro, da diferenca, pelas nao-coincidéncias do dizer, que,
consoante com a autora, adquirem mais visibilidade na lingua estrangeira, seriam

elementos decisivos na aprendizagem de linguas.

Concorda esta autora com Authier-Revuz (1994), para quem ensinar uma
lingua ndo € a mesma coisa que ensinar quimica ou geografia; ensinar uma lingua,
no dizer desta autora, é, de certa forma, solicitar do sujeito um retorno inconsciente
a sua lingua materna. Dado que o primeiro contato com o mundo se da para a
crianga, através da mae e da lingua materna, este contato esta associado a lingua
mae e a saciedade, mas sofre interdicdo da cultura, o que produz o recalcado.
Invocando a constituicdo heterogénea do sujeito e do discurso, a autora sublinha a
condicao desejante do sujeito, que irrompe via simbdlico, por for¢ca do inconsciente.

Sobre o inconsciente, afirma a autora, apoiando - se na psicanalise:

Funciona como uma lingua interditada, e a expressdo mais manifesta
deste interdito repousa na impossibilidade de articular plenamente o
desejo; este € vinculado e constituido pela cadeia simbdlica, constituindo
essa zona heterogénea, habitada pelo desejo da mae, interditado pela
intervengao do pai (CORACINI, 2003b, p. 148).

Isso vem a significar que o desejo da mae pode ser explicado como o desejo
da completude, da totalidade que, recalcado, gera angustias e buscas constantes
de resolugéo. A lingua materna é justamente aquela que abafa esses desejos, pois
estes estdo associados a lingua mae e a saciedade que proporciona 0 seio
materno, sendo interditados pela acdo da cultura (o nome do pai”), e, portanto

recalcados.
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Se entendermos que o sujeito é constituido pelo inconsciente, € cindido entre
consciente e inconsciente, que para se constituir torna seus os elementos vindos de
um outro, e se entendermos que a manifestagcdao do inconsciente se da pela via do
simbdlico, através da linguagem, materializada nas formas da lingua, compreende-
se que “a primeira lingua é habitada pelo ja-dito, pelas vozes que precedem
qualquer dizer, enfim, pela meméria discursiva” (CORACINI, 2003b, p.150).

A reflexdo de Coracini sobre o sujeito e a aprendizagem de linguas leva a
autora a problematizar a nocao de identidade como normal e ilusoriamente unitaria
e estavel, idéntica a si mesma. Critica a nogdo de identidade como
homogeneidade, tal como a identidade de um povo ou de um grupo social, cujo
lugar comum é definir caracteristicas comuns, capazes de situar os individuos ou
grupos sociais em relagao a outros individuos ou grupos sociais, guardando-se uma

relacdo de homogeneidade.

Entende a autora identidade como “identificacées” dos sujeitos, como
processo em fluxo, incompleto e plural, que se da pelo discurso. E se entendermos
0 sujeito como constituido pelo outro, ha uma heterogeneidade na sua constituicao
- vozes diversas o constituem e, por vezes, emergem na sua fala. Coracini (2003b)
afirma que a escola trabalha no sentido de abafar as diferentes vozes que
constituem o sujeito, tornando-o mero “repetidor” da voz do livro didatico e do
professor, este € de modo geral caracterizado como um “seguidor de esquemas e

modelos fornecidos a priori’ (p.151).

Vivemos no mundo e “o mundo € linguagem e nds somos linguagem”,
(CORACINI 2003a, p.25) isto é, somos envolvidos e constituidos pela linguagem, o
sujeito é efeito dessa rede de discursos. Os saberes que constituem o interdiscurso
constituem os sujeitos, sendo este um efeito desse tecimento, estando sempre em

producao.

A identidade do sujeito se constréi na/através da linguagem, por isso nao
podemos falar em identidades fixas; as identidades estdao sempre em estado de
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fluxo. Nas palavras de Rajagopalan (2002), “possuimos inUmeras matrizes
identificatérias, somos portadores de vérias identificacbes - algumas das quais
procuraremos apreender no discurso” (p.41-2). Deste ponto de vista, pois, ndo é
possivel falar de identidade como algo acabado, estavel e fixo. Somente podemos
captar por irrupgoes esporadicas no fio do discurso, quando o sujeito deixa, de

forma n&o consciente, resvalar a sua heterogeneidade.

Coracini sublinha a complexidade da identidade, que entende como processo
identitario. ApdGia-se nos estudos de Authier-Revuz (1990, 1994,1998), segundo a
qual a heterogeneidade constitui 0 sujeito e o discurso, afirmando que esta, por
vezes, € camuflada na superficie do texto. Pontua a autora que embora o desejo
identitario do sujeito procure a todo pre¢co a sua individualidade, esse desejo,
recalcado, depara-se com a presencga do outro, ou melhor dizendo, de outros: todos
aqueles que de uma maneira ou de outra, tiveram e tém participado na sua
formacdo, através de atitudes, textos (orais ou escritos), memoria discursiva

(valores, estereoétipos, que sao herdados).

A autora considera que a homogeneizagdo da lingua padrao® abafa a
heterogeneidade, as diferencas. Pergunta-se se nado seria a descoberta da
natureza constitutiva do sujeito, sua constituicao heterogénea, seu descontrole, que
a escola (ideologicamente) quer abafar, ndo deseja que venha a tona, pois isso
viria a abalar o centramento, o controle e a racionalidade sob a qual o dispositivo

escolar se apoia.

Quanto a interpelagdo do sujeito, reconhece que sao visiveis tragos
identitarios da lingua materna, como construcées nao-padrdao, que comparecem no
discurso do sujeito aluno. Afirma que lingua nacional (a lingua oficial estudada na
escola) e lingua materna interfluenciam-se e constituem a subjetividade dos

sujeitos.

3 Distingue-se lingua materna de lingua oficial ou lingua nacional. A lingua materna € falada primeiramente no
espaco familiar; é atravessada pela lingua nacional, da sociedade, e pela lingua “oficial” também denominada de
“lingua padrdo”. Ghiraldelo (2003) afirma que a lingua oficial, que € ensinada na escola, situa-se num espago

entre lingua oficial e LM (lingua materna).
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Invocando os estudos psicanaliticos, afirma Coracini (2003b) que saber uma
lingua significa ser falado por ela, o que significa dar vazao, na medida do possivel
ao inconsciente, o que remete, a meu ver, ao entendimento da escrita como
textualizagcédo, supondo a presenga do inconsciente no discurso escrito do sujeito-
aluno. Considera que os chamados fracassos na aprendizagem de uma lingua se

devem a

dificuldade em lidar com o estranho, com o desconhecido e com as novas
possibilidades de significancia, enfim, com o outro que, embora sem
perceber, constitui 0 sujeito na sua lingua materna (CORACINI, 2003b,
p.157).

Endossa Authier-Revuz (1994), na caracterizagdo das palavras como

“porosas” — através delas vaza o inconsciente, a heterogeneidade e o conflito.

Com base na reflexao que faz, afirma a autora que se ainda a escola reforcar
esse medo, silenciando o aluno pela relacdo castradora do poder entre alunos e
professores e entre estes e a direcdo e pelo ensino da lingua como formas
transparentes (neutras, com significado Unico), os fracassos serdo ainda maiores.
Dai se compreende a dificuldade de se promoverem deslocamentos significantes,
des-arranjos causados pela presencga explicita do outro, capazes de favorecer no
aluno a construgao interminavel de uma identidade heterogénea, complexa, rica em
solugdes e provocar movimentos que nao permitam a obediéncia cega, ou melhor,

a subserviéncia que so interessa a alguns.

E preciso repensar a escola, afirma a autora. Em especial as aulas de primeira
e segunda lingua para garantir ao aluno momentos de significacdo e de re-
significacdo. Lingua materna e lingua estrangeira, do ponto de vista dessa autora,
sdo constitutivas de identidades. A aprendizagem da lingua estrangeira:
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S0 se da a partir da lingua materna, urdindo o inconsciente e alterando a
sua configuracdo. Pela aceitacdo do outro, da diferenga pela nao
coincidéncia de si consigo, de si com os outros, do que se diz e 0 que se
desejaria dizer. E isso nao depende, em ultima insténcia desta ou daquela
metodologia, ja que nenhuma por si s6 seria capaz dar conta da
constutividade heterogénea e conflituosa do sujeito (CORACINI, 2003 b,
p.158).

Segundo a autora, a aquisicdo de uma segunda lingua vincular-se-ia as
experiéncias que o sujeito-aluno tem com a sua lingua de origem; dependeria das
experiéncias do sujeito com a lingua materna — essa deveria dar conta da
diferenga, das n&o-coincidéncias do dizer, da arbitrariedade do signo. Em vez
disso, 0 ensino da lingua materna, de modo geral, pauta-se no controle dos
sentidos e dos sujeitos, na crenga de que 0 que se ensina é verdade, de que € o
texto que autoriza alguns sentidos e outros ndo, e que para escrever basta
conhecer o sistema da lingua. Neste tipo de ensino ndo se costuma refletir sobre as
nao-coincidéncias do dizer, da “n&o-coincidéncia das palavras consigo mesmas, do

nao-paralelismo entre o real e a linguagem” (AUTHIER-REVUZ, 1994, p.254).

3.1.2 Posicoes Enunciativas: sujeito-aluno e sujeito-professor como

interpretantes

Neste segmento, apoiando-me nas formulagées de Mutti (2001,2003) aponto
para a enunciacdo como instancia de trabalho do professor; é através da
enunciacao que se da a retomada e a circulacdo do discurso. A enunciacao é o
lugar do “gesto de interpretacao”, do surgimento da autoria; esta resulta de filiagdes

ideoldgicas do sujeito. Designar professores e alunos como “interpretantes” implica
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uma resignificacdo das posi¢des imaginarias que constituem os protagonistas do
DP.

As formulacbes de Mutti sobre o DP somam-se as ja apresentadas nos itens
anteriores. Sua interpretagdo, no entanto, provoca deslizamentos no DP,
mobilizando sentidos procedentes de outros discursos, de outras situagoes.
Designa como “posigdo enunciativa” o modo como o professor se posiciona no
discurso e fala a partir desse lugar. Considera que € pela enunciagcao que o sujeito
marca a diferenca.

Em artigo de 2001, em que analisa o dizer do aluno e os deslocamentos de
sentido que produziram pela leitura de reportagens, a analise que faz conclui sobre
a constituicdo heterogénea do discurso e do sujeito, seu atravessamento pelo

outro, cujas marcas s&o visiveis na enunciagao.

Citando Achard (1999), para quem a retomada do discurso se da a partir da
enunciagao, pontua Mutti a importancia da enunciagdo na constituicao do sujeito e
dos sentidos, sendo essa uma questdo que se coloca quando se tem em vista o
pedagdgico, pois esse € um discurso que opera a partir de outro. Cita Pécheux
(1999) para quem o acontecimento discursivo, ao provocar a interrupg¢ao do ja - dito

dos sentidos

desloca e desregula os implicitos associados ao sistema de regularizagao,
0 que tem como efeito o deslocamento de sentidos e a producdo de
outros, que ficam expostos a desestabilizagao, originando a possibilidade
de outros sentidos a cada nova enunciagdo dos sujeitos (MUTTI,
2001.p.161).

Assim, entende esta autora que isso pode acontecer na escola, pois as

enunciagdes alteram a memoria do dizer, fazendo com que as palavras apontem
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para outros sentidos. Entende que o processo de ensinar e aprender dos saberes

que integram as disciplinas, que atuam como pré-construidos,

€ capaz de promover enunciagdes que tém o poder de agitar a rede
desses saberes estabelecidos; alunos e professores, enquanto sujeitos,
potencialmente promotores de mudangas de sentidos, através de suas
interpretacées. Cabe ao professor, entdo, o papel de mediador da
interpretagao do aluno, fazendo com que a lingua adquira sentido para
ele, em outras palavras, que a lingua acontega no sujeito, produzindo
seus sentidos (MUTTI, 2001, p. 162-3).

Filiando-se a Pécheux, a autora, neste mesmo artigo pensa na interpretacao
como filiacao ideoldégica do sujeito que constitui sua memoria em contato com a
lingua, na enunciagdo. Entende a inscricdo do sujeito no interdiscurso como um

processo dinamico.

Refletindo sobre o uso do texto jornalistico na escola, afirma que esse tem o
mérito de polemizar e de desestabilizar o discurso pedagdgico tradicional,
monolodgico e autoritario, fornecendo indicagbes mais claras do modo como se
constituem os discursos, como posi¢cées de sujeito; além disso, sublinha que o
discurso jornalistico da maior visibilidade a constituicdo heterogénea do discurso e
as diferentes vozes dos protagonistas. Sublinha Mutti (2001)

a interpretagao resulta de filiagoes ideoldgicas do sujeito que constitui a
sua memoria, em contato com a lingua, na enunciagao, € a inscricdo do
sujeito no interdiscurso, como processo dinamico, se por um lado o
aprisiona, por outro o liberta, porque lhe abre caminho para a polissemia
(MUTTI, 2001, p.164).

Apoiando-se em Pécheux e Achard (1999), afirma que € através da
enunciagao que se da a retomada e a circulagdo do discurso.

Os protagonistas do DP, professor e aluno, na formulagdo de Mutti (2001 e
2003) ocupam posicoes diferentes, que a autora designa como “interpretantes”. Ao

designar ambos — sujeito professor e sujeito-aluno como “interpretantes”, a autora
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desconstréi as posicdes imaginariamente legitimadas e designadas no DP. Além de
usar a designacéao “sujeito” para os atores do gesto pedagdgico, a autora vai mais
além — os designa ambos como “interpretantes”, o que implica interlocucdo. O
gesto de interpretacdo da autora supde uma quebra nas posi¢cées de poder que se
instalam no DP. Supde interlocugdo. Do mesmo modo, supde uma re-significacao
das posi¢des imaginarias que constituem historicamente os protagonistas do DP.
Nas palavras da autora, na obra ja citada, “o professor significa a sua posi¢cao,
historicizando o discurso pedagdgico a partir da sua perspectiva” (2003, p.8).
Produz sentidos seus sobre como ensinar. Isso significa que o sujeito-professor

produz “gestos de interpretacao” ao produzir sentidos, historicizando o discurso.

Mutti (2003) considera que as experiéncias de aprendizagem em relacado a
lingua culta s6 tém sentido se forem reinterpretadas, re-significadas pelo aluno,
pratica na qual o uso da lingua na variante culta é entendido como instrumento de
interlocugcéo e de participacao social, haja vista o reconhecimento das diferentes
variantes da lingua portuguesa e seu uso institucional. Essa pratica fundante nao é
mera reproducdo/cristalizacdo de praticas anteriores, mas significa que o sujeito-
professor é protagonista de enunciagbes novas, filiando-se a uma determinada
posicao no DP, que entende a interlocugdo pedagdgica como criadora (no sentido
usado por Orlandi, 1996). Nesse processo de recriagdo, apesar da tendéncia
autoritaria do DP, “a cada enunciacao balanca-se a rede de pré-construidos e o
sentido pode deslizar para outros sentidos, podendo vir a figurar no interdiscurso”
(MUTTI, 2003, p.9).

Essa afirmagéao remete as palavras de Pécheux (1995), segundo as quais é
necessario reinscrever essas enunciacoes, estabelecer ai um sujeito, no lugar do
qual o sujeito-aluno pode, imaginariamente, colocar-se por identificagdo. As novas
enunciagdes mobilizam estrutura e acontecimento, pontua Mutti (2003), numa
alusdo as palavras de Pécheux (1995). Mobilizam repeticdo e mudanga: de
“‘memoria metalica” passam a “memoria histérica” (ORLANDI, 2002 a). E isso
implica em alternancia de posi¢cbes de sujeito-aluno e sujeito-professor, no sentido

de que o sujeito-professor nao fique sempre no lugar do saber e o aluno no lugar do
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nao-saber. Isso € conviver com a heterogeneidade, com a diferenga — elemento
que define a histéria do sujeito-aluno e a sua histéria de leituras, lugar onde a
lingua se inscreve, 0 que pode revelar modos de ser, culturas diferentes, escreve

Mutti, neste estudo.

A reflexdo sobre a variante linguistica oferecida pela escola remete a Pécheux
(1995), quando afirma que os saberes antecedem o trabalho da escola. Afirma a
autora que é com base nesse saber que ja possui que o sujeito-aluno ira inscrever-
se ou ndo na variante linglistica oferecida pela escola, pois esta modalidade €&
distante das praticas linguisticas do cotidiano. Essa é uma formulagdo que remete a
outra, segundo a qual ndo existe um “comeco pedagdgico” (PECHEUX, 1995,
p.218).

Além disso, pontua a autora (2003), que para que as formas da lingua culta se
tornem mais familiares, é preciso que a escola enfatize situacdes concretas de
producdo, o que vai determinar uma progressiva familiaridade do aluno com a
lingua culta. A autora usa a designacao “lingua culta” para referir-se a lingua

dicionarizada e gramaticalizada.

Nesse texto de 2003, Mutti enuncia que professor e aluno séo “interpretantes”,
o que implica historicizacdo do discurso pedagdgico, a partir da sua perspectiva.
Para o professor, isso significa interpretar os referenciais teérico - metodoldgicos da
sua area de ensino, que se traduzem em planejamento e nas mais diversas
praticas que assume em sala de aula, respeitando as caracteristicas sociais e
culturais dos alunos, de modo que as praticas pedagogicas favoregam,
principalmente, a interpretagdo dos alunos. Esse trabalho inclui o uso da variante
da lingua culta, em sua modalidade oral e escrita. “E desse trabalho que se nutre a
aula de portugués” (MUTTI, 2003, p.9).

Em relacdo as praticas de textualizagédo, sublinha a autora (2003), devem ser
trabalhados os géneros de discurso que fazem parte de praticas sociais, cujas
caracteristicas e formas de funcionamento sdo ensinadas e aprendidas na pratica e

na reflexdo a partir desta.
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As praticas de sala de aula, pois, na proposicao de Mutti devem privilegiar a
interlocucéo e a producgao do sentido, a interpretacédo. Na interlocugéo entre leitores
e produtores de texto em situacdes reais de interlocucdao encontra-se espaco para a

reflexdo sobre lingua e discurso como trabalho dos sujeitos.

A preocupagdo de Mutti, sua interpretagéo sobre o DP, representada no texto
da revista “Entrelinhas” (2003) privilegia o professor como interpretante, autor de

sua posicao pedagogica.

3. 1. 3 A Minha Interpretacao: producao de sentidos e de sujeitos, a escola

como espaco intervalar

Com o objetivo de situar a minha posicao sobre o discurso pedagdgico, cito
Pécheux (1995), para quem nado ha pura transmissdo dos saberes, livre de
qualquer pressuposto, mas os pré-construidos, os implicitos desde ja constituem o
sujeito, sao efeito da linguagem. Desse modo, os saberes ndo resultam de uma
atividade de um sujeito que constréi o conhecimento, mas do interdiscurso, de

filiacbes. Nas palavras de Pécheux (1995):

A expressao apropriagao subjetiva dos conhecimentos coloca-se contra o
mito de uma “pedagogia pura”, no sentido de pura exposi¢ao-transmissao
de conhecimentos, livre de qualquer pressuposto (!), e contra o mito de
uma reconstrugao dos conhecimentos” na atividade” do sujeito (...) sendo
evitado o ponto crucial, o da ndo existéncia de qualquer comeco
pedagégico (PECHEUX, 1995, p.218) (grifo nosso).
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As duas nogdes - a transmissao-reproducao dos conhecimentos e a producao
dos conhecimentos silenciam sobre a questdo do “comeco pedagdgico”, isto €, a
determinacao histérica do sujeito, entendida enquanto interdiscurso. Considerar a
nog¢ao do comego pedagdgico permite compreender que “todo efeito pedagogico se
apdia sobre o ‘sentido pré-existente’, sentido este produzido em formacgdes
discursivas ‘sempre - ja af’, que lhe servem de matéria prima“ (PECHEUX, 1995,

p.218) e que produzem a reinscricdo do interdiscurso no intradiscurso.

Para Pécheux, pratica ndao se confunde com atividade, pois a pratica,
diferentemente de atividade, ndo € a préatica de um sujeito, mas ha sujeitos de
diferentes praticas.

Essas duas praticas - a transmissdo-reproducao dos conhecimentos e a
producdo dos saberes, a meu ver, deveriam ser problematizadas nos discursos
pedagoégicos. O que se observa, no entanto, ao longo da histéria desse discurso,
que uma ou outra € enfatizada no interior desses discursos e que, além disso, sdo
tratadas como contraditérias. A meu ver, sdo praticas diferentes, ndo excludentes
ou contraditérias. Os conhecimentos ja construidos devem ser transmitidos; o
aparelho escolar € o lugar da transmissdo desses conhecimentos ja legitimados;
esses ja estdo na memoria coletiva, constituindo disciplinas. A transmissao pura
porém nao se da, como uma “colagem”. No dizer de Pécheux (1995) “a medida que
se da a apropriacao dos conhecimentos, sua configuracao se transforma” (p.221).

Isto é, a apropriacao do conhecimento supde transformacao.

A préatica de produgdo do conhecimento € uma pratica social que néo se
sustenta sem a pratica de transmissao. Esta pratica produz outros sentidos, ndo se
limitando a reproduzir porque implica interpretacao, processo no qual se constituem
sujeitos e sentidos.

Desse ponto de vista teorico, pois, existiiam duas faces do mesmo processo:
a da reproducao-transformacdo dos conhecimentos, que se refere aos

conhecimentos produzidos e acumulados pelas sociedades humanas e a face
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designada como “pratica de producdo dos conhecimentos”. Assim, os discursos
pedagoégicos sdo saberes a serem transmitidos e, ao mesmo tempo, séo lugares de
interpretacao, de producao de outros sentidos, outros discursos. Esses podem ser
re-configurados, re-significados, transformados. Essa formulagdo diz respeito ao
que Orlandi (1986, 1987, 1988 d, 1999a) designa como produtividade e criatividade.

Em suas palavras:

regida pelo processo parafrastico, a produtividade mantém o homem num
retorno constante ao mesmo espago dizivel: produz a variedade do
mesmo. Ja a criatividade implica na ruptura do processo de produgao da
linguagem, fazendo intervir o diferente, produzindo movimentos que
afetam os sujeitos e os sentidos na sua relagdo com a histéria e com a
lingua. Irrompem assim sentidos diferentes. (ORLANDI, 1999 a, p.37).

Entendo o saber como acontecimento social e histérico, sua transmissao -
reproducao € socialmente importante. Do mesmo modo, a criatividade, a producao
do outro (outro sentido) tem um papel fundador na constituicdo das sociedades

humanas e dos sujeitos.

No meu entendimento sobre o DP, enfatizando a lingua escrita, considero que
€ pela enunciacao que se da a retomada e a circulacdo do discurso. As teorias da
enunciacao, de modo geral, tém como foco o locutor, o interlocutor, a situacao e o

referente.

Uma concepgao discursiva de enunciacdo encontra apoio no trabalho de
Guimaraes (1989,1995), que enfoca o acontecimento, o que significa “tratar do
funcionamento da lingua, sem remeter a um locutor, sem remeter a centralidade do
sujeito” (GUIMARAES, 2002, p.11).

Achard (1999) entende enunciagdo como “operag¢des que regulam o encargo,
a retomada e a circulacao do discurso” (ACHARD 1999, p. 14). Isso significa que os
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implicitos sdo reconstruidos na enunciacao, isto é, aquilo que esta latente na
memdéria do sujeito € reconstruido na enunciagao, pois a lingua funciona ao ser

afetada pelo interdiscurso.

Como todo processo simbdlico, a enunciacdo € um processo afetado pelo
inconsciente. Do ponto de vista da psicanalise, a memdéria é entendida enquanto
esquecimento (FREUD, 1976 a) provocado pela agao do recalque. E por acdo da
ideologia, pontuam os tedéricos da AD, o que implica atribuir um lugar para o pré-
construido, para o discurso do outro na constituicAo e no funcionamento da
mem©éria. Assim, o implicito (pré-construido), esclarece Achard (1999), trabalha
sobre um imaginario, ndo tendo existéncia autbnoma, mas faz parte de uma
situagao, de praticas concretas, o que me leva a afirmar que € a enunciagéo, por

exceléncia, a entrada para a instancia discursiva no trabalho do professor.

A memoria, como ja pontuei através das palavras de Pécheux (1999), é
“‘espaco movel de divisdes, de disjuncdes, de deslocamentos e de retomadas, de
conflitos, de regularizacdo, espaco de desdobramentos, réplicas, polémicas e
contra-discursos” (p.56); € no espaco da enunciacdo que se manifesta a meméria.
Esta é resignificada pelos sujeitos na enunciagdo, espago de polémicas e contra-
discursos, onde coexistem saberes ou se confrontam saberes provenientes de

diferentes regides do discurso.

A palavra é unidade simbdlica, sua ocorréncia fornece novos contextos que
contribuem na construcdo do sentido. E na ocorréncia da palavra, na enunciagéo,
que outros sentidos sdo produzidos, abrindo possibilidade de outras articulagées

discursivas.

Destaco a nogao de discurso como filiagao para caracterizar a minha posi¢ao
sobre o DP. Como todo discurso é uma agitacao nas redes de memoria, dando
lugar a filiagcoes identificadoras (as identificacdes), ponto de vista que entende que
ndo ha um sujeito, mas sujeitos de diferentes praticas; considero que o aparelho
escolar é lugar de producéo de sujeitos que, ao produzirem sentidos, se produzem

como sujeitos, como “posicdes-sujeito”. E necessario, pois, nas instituicdes
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escolares (de ensino fundamental, médio e superior) instaurar praticas de oralidade
e de escrita em que o sujeito-aluno se filie ao interdiscurso como feixe de memaorias
e assim faca sentido. Se fizer sentido para o professor que € ao significar que o
sujeito se significa e que os mecanismos de producdo de sentido sdo os mesmos
mecanismos de produgao do sujeito (ORLANDI, 2002 a), o que se da pelo portal da
enunciagao, a escola e a universidade podem ser perspectivadas como lugares de
construcao de identidades.

As praticas escolares ndo séo efeito de uma metodologia, mas da ideologia
dominante na formagdo discursiva escolar, na qual alunos e professores
constituem-se, pontua a referida autora. Na escola circulam e assumem primazia os
saberes dominantes, verdades que se impuseram, tornando a escola uma
instituicdo mantenedora desses saberes. As praticas, os saberes que circulam no
aparelho escolar cristalizam-se, produzindo a circularidade, a manutencédo desses
saberes e produzem o poder do professor. Assim considerando, filio-me a nogéo de
sujeito e discurso segundo a qual o histérico, o social, o politico, o ideol6gico nao
sdo exteriores a linguagem, nao influenciam a linguagem a ser x ou y, nao
corrompem linguagem, nao contribuem com a linguagem, mas sao constitutivos

desta.

A escola tornou-se lugar da reproducao do saber dominante e do poder:

O perfil do leitor que estamos percebendo no contexto escolar é uma
forma - sujeito que diz respeito a todo e qualquer individuo que se
enrede nas formacoes discursivas que estdao funcionando no
processo de escolarizagdo — portanto os professores também se
engendram neste processo (PFEIFFER, 1998, p.103-4) (grifo nosso).

Devido a ndo homogeneidade das formacgdes discursivas, suas fronteiras
porosas, que permitem a entrada de saberes que lhes eram alheios, as filiagoes-
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identificadoras produzem as contradicbes no interior de um discurso e em um

mesmo sujeito.

A unidade imaginaria do sujeito apdia-se no fato de que os elementos do
interdiscurso, que constituem no discurso do sujeito, os tragos daquilo que
o determina, sdo re-inscritos no discurso do préprio sujeito. (PECHEUX,
1995, p.163).

A formulacdo do filésofo acentua o que tem sido dito neste estudo: que o
sujeito, quando formula o seu discurso (0 intradiscurso), se identifica com dado
interdiscurso. Esta identificacdo é imaginaria, provocando a ilusdo da unidade do
sujeito; aponta também para o fato da filiacao ser histoérica e ideolédgica, o que se

reinscreve no proprio sujeito, constituindo-o.

Desse ponto de vista, pois, 0 sujeito € uma posicao; as filiagbes sao historicas,
“sdo tomadas em redes de memoria dando lugar a filiagdes identificadoras”
(PECHEUX, 1990a, p.54). Com esta afirmagcao, acentua-o autor o carater plural das
identificacées do sujeito a diferentes formagdes discursivas. E esse sujeito, de
filiacbes diversas e heterogéneas que se tem na sala de aula; as filiagdes-
identificadoras n&o s6 s&o produzidas por alunos, mas também pelo proprio
professor.

Se entendermos o texto como “uma dispersdo do sujeito, e 0 sujeito como
uma dispersdo de textos” (ORLANDI e GUIMARAES, 1988), cabe ao sujeito-
professor enfatizar as praticas pedagégicas que favorecam a filiagcdo e a inscricao
do sujeito-aluno no interdiscurso, por meio do uso da lingua, trabalhando com a
diferenga, com diferentes saberes que representem diferentes posi¢des discursivas.
Se, além disso, pensarmos no sujeito como nao-unidade, como dispersao através
do reconhecimento das contradicdes que constituem a sua fala e a sua escrita, o

trabalho do professor de lingua apresenta-se como lugar privilegiado para os
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sujeitos-alunos construirem suas identificacdes. Seria desejavel, pois, que a escrita
se tornasse um dos lugares de sua produgcdo pessoal e profissional. Nesse
processo, o sujeito-professor enfatizaria a assuncao da autoria, da posicao - autor,
através ilusdo da completude e do fechamento do texto, reconhecendo o efeito de
unidade e completude que caracteriza a fungédo — autor, em textos escritos e orais,
fazendo uso da lingua “oficial”, designagéao que refere a lingua ensinada na escola.
Este pode tornar-se um espago intervalar, lugar em que os sujeitos professores se
autorizariam, eles mesmos, a encontrar o seu lugar de dizer, construindo a

memdéria pedagdgica.

Deste ponto de vista, cabe ao professor dar visibilidade a lingua,
simultaneamente como estrutura e como acontecimento, considerando que
palavras e enunciados adquirem sentido na enuncia¢do, que se vincula a memoéria

discursiva por essa abertura.

A filiagdo a essa memoria discursiva implica o entendimento de que a lingua
foge a regularizacdo, a gramatizacao, ao controle consciente do sujeito, o que se
da a ver nos lapsos, nas falhas e nas incompletudes constitutivas da alingua. A
lingua, além de “jogo dentro das regras” (o sistema) é “jogo sobre as regras”
(PECHEUX, 1990a), lugar do equivoco, da quebra do ordenamento, lugar da
incompletude, da falta, do jogo, do efeito metaférico. A consideracdo do sujeito
como descentrado, constituido pelo outro, pela multiplicidade de vozes que o
atravessam revela-se através das falhas, dos lapsos, dos “tropecos”, que
conscientemente ele desejaria abafar, provocando o surgimento do ndo planejado,
do n&o intencional, o que significa reconhecer a impossibilidade do controle total

sobre a linguagem, e do sujeito sobre si mesmo.

A filiagdo a essas nogdes, certamente, produziria efeitos nas préaticas
escolares de escrita. Isso significa reconhecer a impossibilidade do controle total
sobre a linguagem e do sujeito sobre si mesmo. O inconsciente, sendo elemento
constitutivo da enunciagdo, remete a memoria, remete aos implicitos, a esse
espaco incerto onde lingua e histéria encontram-se presas. Penso que a escola

deve levar o sujeito-aluno a “mergulhar” nos sentidos ja dados; mergulhar na
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lingua/alingua (MILNER, 1987); e que nas praticas de textualizagdo haja momentos
em que o professor “ndo controle” e que o aluno possa ouvir a sua propria voz e as

vozes que o constituem.

A escrita faz parte da vida. Escrever ndo é um gesto isolado ou especifico da
escola — diz respeito a inscrever-se em um pensamento, em um modo de ser — €
“inscricdo”, marca — muitas vezes indelével, que faz parte da vida. E a vida é o
lugar onde os sentidos existem e sdo criados. A escrita, como a vida, € um jogo — &
0 jogo das letras, jogo dos sentidos, lugar do deslizamento, lugar onde o sujeito
assume diferentes posicdes, fugindo a transparéncia, a univocidade. E por ser a
escrita uma pratica necessaria em sociedades letradas, a instituicdo escolar cabe
trabalhar para que o aluno compreenda seu funcionamento, que possa perspectivar

a lingua como estrutura e como funcionamento.

Filiando-me a essas nocgoes, afirmo que a sala de aula é lugar do jogo, do
movimento, de deslocamentos, de efeitos metaféricos (PECHEUX, 1990 a), é lugar
de transgressao, podendo tornar-se lugar da emergéncia da singularidade — pois
jogar com a lingua é fugir ao mesmo, a homogeneidade, ao “um”. Escrever, apesar
de todos os esforcos das instituicdbes escolares de restringir o seu alcance,
limitando os sentidos ao ja instituido pela autoridade do professor, do autor, do
cientista, € um espaco de resisténcia, de subjetivacdo. Funda o seu “proprio”, a sua

originalidade, por vezes dificilmente aceita no lado de dentro dos muros da escola.

Escrever é “gesto”, e como todo gesto, € material, engendra-se na existéncia.
A escrita, tal como a considero - como processo discursivo - implica que
intencionalidade e planejamento figuem em segundo plano nos momentos iniciais
de producgéo de um texto, em especial em ocasiées em que se trabalha com o texto
literario, dando lugar a uma pratica que emerge e se constitui no proprio ato de
escrever. Isso implica que a intencionalidade, a raz&o, a argumentagdo passem a
segundo plano, por uns momentos. A releitura do texto produzido, que integra a
proposta pedagdgica, a meu ver, deveria ser realizada a posteriori, momento em
que o sujeito-autor faria ajustes para explicitar a sua interpretacdo, para dar-lhe a
necessaria objetividade e o fecho arbitrario, mas necessério ao texto, o que néo
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implicaria estancar o movimento metonimico, de ordem inconsciente, que produz

textualidade.

A meu ver, escrever se caracteriza ndo s6 enquanto ato do pensamento, do
planejamento, de raz&do, quanto convoca a heterogeneidade do sujeito e do
discurso, “o outro que habita em nés”, compreendendo um movimento entre
processos metaféricos e metonimicos, entendidos enquanto leis da composicao
interna da linguagem, movimentos que obedecem ao jogo da prépria linguagem.

Tal como pontua Bertoldo (2003), apoiando-se no trabalho de Pécheux, “a

articulagdo no nivel intradiscursivo n&o se reduz ao consciente” (p.96).

Minha interpretacéo sobre o discurso pedagdgico considera que este pode ser
perspectivado de outro modo, o que implica considerar a lingua como
acontecimento sdécio-histérico. Significa entender o sujeito como efeito da
linguagem, cindido entre consciente e inconsciente e o discurso como “efeito de
sentidos” e ndo apenas como comunicagao, 0 que significa considerar os lugares
sociais dos quais os interlocutores falam; significa entender o discurso como lugar
de contato entre lingua e ideologia. Implica entender, ainda, que a emergéncia do
sentido é efeito da histéria e da memdria; que o histoérico, o social e o ideoldgico
sao constitutivos da linguagem. Significa entender a enunciacdo como retomada e
circulacado do discurso. Significa, principalmente, entender as aprendizagens como

filiagbes.
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4. ANALISE

4.1 A EXPLICITACAO DO PROCESSO ANALITICO

4.1.1 Caminhos Teorico-Analiticos

A proposta deste estudo ndo é trabalhar com a nog¢do de dado, propria da
ciéncia positivista. Isso significa que néo se trata de um trabalho de observagao e
categorizagdo de dados, nem se trata de propor uma descricao objetiva e imparcial
do objeto do estudo.

Nada ha fora da interpretagdo, o que supde ja uma filiagdo da parte de quem
organiza os recortes®, uma operacdo interpretativa do analista. Andlise e teoria,
deste ponto de vista tedrico, ndo serdo consideradas separadamente.

A andlise discursiva propde-se a dar visibilidade aos discursos ja constituidos
nas formulacdes dos sujeitos-alunos interpretantes e investigar o modo como o DP,
especificamente no que se refere a pratica da producdo textual, implica a
constituicao de identidades e favorece manifestacédo da autoria.

Como foi mencionado anteriormente, serdo enfocadas na analise palavras,
frases, enunciados, textos, pois a lingua fornece as condi¢des de base em que se
assentam os processos discursivos. Busco, pois, nos textos dos alunos as marcas,
os vestigios, os fatos de lingua que levem ao acontecimento, a linguagem-situagao,
pois o texto € uma peca de linguagem de um processo discursivo muito mais
abrangente (ORLANDI, 1995a). Seguindo os passos desta autora, afirmo que meu
interesse € o discurso, a medida que este nao se restringe ao linglistico nem ao
ambito estrito da enunciacdo, mas que envolve 0s sujeitos e a situacdo em que
enunciam, na perspectiva sécio-histérica representada. Portanto, o interesse da
analise ndo é o linglistico como objeto final da analise, mas esse € a unidade que
permite relacionar o intradiscurso ao interdiscurso.

Esse percurso, que supbe passar da superficie linglistica ao processo

discursivo, a analise, escreve Orlandi (1999 a), “deve ser considerado em relagao
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aos objetivos e a tematica e ndo em relagdo ao material empirico (textos em si, em
sua extensdo), mas sim em fungdo de um principio teérico” (p.10). Segundo esse
ponto de vista, a relacdo entre o lingtiistico e o discursivo ndo é automatica, nao
havendo correspondéncia biunivoca entre marcas linglisticas e processos
discursivos. E preciso considerar o modo como estas marcas aparecem em um
discurso.

O corpus, no entanto, ndo é fechado, ndo € dado a priori, 0 que permite ao
analista constitui-lo e na propria materialidade do discurso buscar um trajeto de
leitura segundo um ponto de vista, considerando a heterogeneidade e a relevancia
do fato de lingua a ser analisado, como acontecimento. Pécheux (1994) reflete
sobre a nogao de corpus e de arquivo, propondo a seguinte classificacédo: “corpus
de arquivo” e “corpus empirico”. Nesta tese, temos um corpus de arquivo, pois
tomamos para andlise um conjunto de documentos constituidos na pratica
pedagdgica durante o tempo de duracdo da disciplina “Laboratério de Escrita”. No
entanto, a definicdo dos textos realizada foi dinamica, determinada pelas novas
questdes que surgiam no processo analitico.

Empiricamente temos um continuum discursivo, em que inicio e fim ndo sao
determinados, em que os textos sdo tomados como exemplares do discurso,
representando recortes que se relacionam a tematica e aos objetivos do estudo. O
trabalho do analista é o de recolher estas marcas, pistas e rastros que remetem a
histéria e as condicées em que foram produzidos. O analista recolhe o que estava
disperso, da unidade a dispersao, exercendo, ele mesmo, a “fungdo autor”, pois
também é sujeito interpretante; produz sentidos ao realizar a sua anélise.

Recortes do corpus de textos escritos pelos alunos constituirdo o material de
analise e, nesses textos serdo identificadas as sequéncias discursivas. Busca-se
analisar os sentidos produzidos pelos sujeitos em seus enunciados, em relagcéao
com as condi¢des que lhes foram determinantes. Como afirma Orlandi (1998) “ha
uma relagdo entre a linguagem e sua exterioridade, que é constitutiva” (p. 18);
“relagcdo que envolve os sujeitos, que passa pela historia, que envolve a prépria

materialidade do enunciado”, pontua Gregolin (2004, p.89).

* O recorte discursivo é uma designagdo de Orlandi (1984); compreende espacos de sentido que extrapolam as
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4.1.2 Estabelecimento do Corpus

O estabelecimento do corpus também consiste numa etapa de analise. Nesta
pesquisa, o corpus é constituido por textos escritos por alunos de um curso da area
de Ciéncias Exatas, de uma Universidade publica rio-grandense, sediado em um
municipio préximo a capital. Esses textos correspondem ao periodo de dois anos
em que ministrei a disciplina “Laboratério de Escrita”. O curso era organizado por
semestres e, cada grupo, formado por trinta (30) alunos, nimero que diminuiu ao
longo do semestre, por dificuldades préprias do grupo de alunos e do Curso. O total
aproximado de textos reunidos nesse periodo € de 114 textos. Pontuo, ainda, que
esses textos ndo compreendem todo o trabalho realizado na disciplina, mas
apontam a regularidades, que, sem ilusao de totalidade, nos permite refletir sobre a
pratica pedagdgica correspondente aos dois anos de docéncia neste componente
curricular, “Laboratério de Escrita”. Entendemos que esta disciplina funcionou como
condicdo de producdo dos discursos representados nos textos escritos pelos
alunos, situados na posicdo de autores. Alguns desses textos, inclusive, foram
indicados para serem publicados no site do Curso, préatica adotada na instituicdo. A
partir de todo este conjunto coletado e guardado como acervo da disciplina,

extraimos o0s seguintes textos para a realizagao da presente analise:

1. Uma Mente Brilhante,

2. No Oral Vale Tudo,

3. Uma Mente Brilhante (ll)

4. Brasil: Garimpeiros?

5. Os Dois Cabrais,

6. Homo Sapiens, Sapiens, Sapiens,
7. Se eu Fosse Pintor

8

. E Se eu Fosse Pintor?

seqii€ncias sintiticas ou textuais.
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9. Se Eu Fosse Pintor

10. Se Eu Fosse Pintor,

11. Cosendo os Pontos do Meu Dia

12. Um Dia Qualquer como Qualquer Um
13. Cosendo os Pontos do Meu Dia

A disciplina “Laboratério de Escrita” integrou dois semestres iniciais do
referido curso, entre 2002/1 e 2004/1. Os estudantes eram jovens de idades
variadas, entre 17 a 23 anos, predominantemente do sexo masculino, pertencendo
a varias classes sociais — alguns eram filhos de trabalhadores e de pequenos
produtores rurais, uma grande parte proveniente de classes médias assalariadas e
poucos provenientes de classes mais abastadas. Muitos dentre os alunos eram
nascidos e moradores de areas urbanas, embora houvesse uma parcela de alunos
proveniente de diferentes zonas rurais e de outras regides do Estado (inclusive de
pais vizinho), que se estabeleceram na cidade para estudar. Esse fato determinava
a presenca de variantes regionais no uso da lingua materna e outras diferengas
culturais. Uma pequena porcentagem desses alunos trabalhava em empresas
provedoras de internet.

A politica da Instituicao destinava 50% das vagas para alunos de baixa renda.
Além disso, eram reservadas 10% das vagas a deficientes fisicos. No entanto,
segundo levantamento realizado pela coordenacao do Curso, esse percentual ndo
correspondeu a situacao real dos alunos. As classes se caracterizavam, portanto,
por reunir alunos heterogéneos quanto a origem social e situacdo econdémica.

Atendendo a ética na pesquisa, a identidade dos autores dos textos foi
preservada nesta tese.

O processo de apresentacdo e de encaminhamento dos procedimentos de
analise é o seguinte: inicialmente, apresentacao de cada texto, digitado tal como foi
escrito pelo seu autor, dividido em seqiéncias discursivas numeradas; a seguir,
apresentacdo da analise, efetivada logo apds a apresentacado dos textos divididos
em seqlUéncias discursivas, destacadas com base na presenca de marcas
linglisticas que adquirem saliéncia, conforme especifico adiante. O percurso da

analise caracteriza-se por buscar atender ao objetivo de evidenciar efeitos de
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sentidos que apontam ao modo singular de os sujeitos se constituirem na posicao
de aluno por meio da escrita de textos. E ainda busca efeitos de sentido que levem
a refletir sobre a pratica pedagdégica do “Labes”, considerando a heterogeneidade

das filiagdes discursivas, inclusive em relacao a posi¢éo de professor.

4.1.3 A Historicidade da Lingua na Producao de Sentidos

O termo historicidade designa a posicao do analista do discurso em relagao a
do historiador, diferengando a histéria como conteudo, da histéria como efeito de
sentidos. Esses discursos que analiso foram produzidos por sujeitos que vivem
uma histéria em uma sociedade, nas condicbes existenciais em que se
encontravam. As praticas do “Labes”, nas quais se inseriram, funcionaram como
condicdes de producdo de seus discursos. Busca-se assim a implicacao entre a
posicdo pedagdgica e a autoria dos alunos em sua escrita, pois a pratica que
efetivaram intensificava a interlocugdo com autores de géneros diversos de escrita
e com seus pares, no debate de temas e sobre os textos que produziam.

Com esse propésito, procuro dar visibilidade ao “gesto de interpretacdo” do
aluno, surpreender, no fio do seu discurso, suas identificagcdes e seus gestos de
autoria, buscando entender como a histéria se inscreve na linguagem. Escreve
Pécheux (1994):

Esta relacéo entre lingua como sistema sintético intrinsecamente passivel
de jogo, e a inscricdo da discursividade como efeitos linglisticos
materiais na histéria constitui o n6 central de um trabalho de leitura de
arquivo. (PECHEUX, 1994, p.63).

Para a analise importa, principalmente, a discursividade, entendida enquanto
inscricdo de efeitos lingUisticos materiais na histéria, como afirma o autor, no
fragmento acima transcrito. Isso significa que a andlise de efeitos de sentidos,
realizada a partir das formulacdes (intradiscurso), aponta a saberes discursivos que

séo soécio-historicos, a formacgdes discursivas, cuja dimenséo € heterogénea.
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A que efeitos materiais inscritos na histéria se refere Pécheux? Se a
materialidade da historia inscreve-se na lingua e o intradiscurso da visibilidade a
essa materialidade, busca-se, entdo, explicitar as inter-relacdes entre intradiscurso
e interdiscurso.

A nocédo de arquivo, como sublinha Pécheux (1994), ndo se refere a
enunciados conservados por uma via arquivistica, isto é, conservados como
documentos aleatoriamente reunidos, mas como modo de acompanhar as praticas
discursivas de uma sociedade, como o define Foucault (2000 b). A tal ponto a
relacdo com a historia € importante, que Courtine (1999) afirma que a analise de
discursos nao pode se limitar ao funcionamento linguistico, mas é preciso avancar
em direcao a histéria. Sublinha Orlandi (1998) que a historicidade do discurso esta
ligada ao modo de funcionamento da linguagem e tem a ver com a produgao do
sentido na relacao entre formacdes discursivas. Os deslocamentos “se produzem
pela exposicao do sujeito a historicidade” (ORLANDI, 1998, p.18).

A nogéao de heterogeneidade da FD, sem limites fixos e definidos, aponta para
a constituicdo heterogénea dos sujeitos — 0 que diz respeito também ao sujeito-
aluno, o que se da a ver na materialidade da lingua, no dizer de Authier-Revuz
(1998): “estrutura material que permite que, através da linearidade de uma cadeia,
se inscreva a polifonia de um discurso” (p.52),

A pesquisa de Fiss (2003) reitera o ponto de vista de Authier-Revuz; a autora
conclui sobre a constituicdo heterogénea do sujeito-professor, que se inscreve em
redes de poder descontinuas e desiguais, e nesse sentido endossa Santos (1995).
E se entendemos a constituicdo da subjetividade enquanto processo continuo,
sempre em fluxo, pode-se pensar que os diversos poderes constituam também os
sujeitos-alunos; nos textos do corpus é possivel visibilizar marcas de “identidades
linglisticas escolares” (ORLANDI, 2002a), dizeres e saberes que constituem a
escolaridade, efeitos de discursos pedagdgicos.

Nas seqiiéncias que analiso, relaciono os efeitos de sentido a que os textos
dos alunos dao visibilidade, o0 modo como dizem respeito a constituicdo dos
sujeitos-alunos, marcando a possibilidade das praticas de textualizacdo

favorecerem a interpretacao do aluno.
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4.1.4 A Materialidade Linglistica na Producao dos Sentidos

E o sentido — sua constituicdo - que interessa do ponto de vista teérico da
Analise de Discurso. A presenga da linglistica no projeto de M.Pécheux tem em
vista o sentido; a lingua é a condicdo de base sobre as quais se assentam os
processos discursivos. Assim o texto é a unidade de analise; tomando como pistas
as marcas linguisticas, o analista vai em busca do interdiscurso.

O sentido é produzido na relagao lingua-historia, é através da analise que leva
em conta os elementos linglisticos que se pode refletir sobre a constituicdo do
sentido. Embora ndo haja relacdo direta entre marcas linglisticas e processos
discursivos, essas sdo como “rastros”, deixam marcas no discurso. Pergunta-se:
como se constituiram discursivamente os textos produzidos pelos alunos, nas
condicoes que tornaram possivel a sua emergéncia? Esta pergunta ampla vai ser
direcionada a busca da relacdo entre marcas linglisticas do intradiscurso e o
interdiscurso, sendo a analise conduzida a partir de seqliéncias discursivas.

Tendo em vista essa relagdo, fago um movimento entre descricdo e
interpretacao, marca dos ultimos escritos de Pécheux, em especial em “Discurso:
estrutura ou acontecimento” (1990a). No conjunto dos textos escritos pelos alunos,
chamou a atengdo o uso de adjetivos, advérbios e pronomes, que suscitaram
analise de seu funcionamento discursivo, pois pareciam marcar os gestos de
interpretacao dos alunos em seus textos.

Como a lingua nao se reduz a um instrumento do pensamento nem a simples
instrumento de comunicagcdo, o sujeito-aluno, que exerce a fungcdo de ser
responsavel socialmente pelo texto, em situacdo escolar, produz o seu discurso
(intradiscurso) identificando-se a memérias discursivas, cujas marcas sao
impressas na superficie discursiva. Possenti (2002) compara essas marcas as
deixadas por outros trabalhadores nos objetos que produzem, afirmando que essas
marcas sao marcas na linguagem da atividade discursiva dos sujeitos,
considerando que o discurso € um trabalho no qual os locutores deixam marcas
(p.128).

A materialidade linglistica, assim, faz parte do discurso; toda andlise

discursiva, desse ponto de vista, tem como ponto de partida a materialidade
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linglistica e dela se distancia e retorna, num movimento de vaivém. De acordo com
essa perspectiva, cabe levar em conta na analise o0 modo como o aluno lida com as
diversas convencdes da lingua, sempre em funcdo da producdo de sentidos

discursivos.

4.1.5 Adjetivos, Advérbios e Pronomes e seu Funcionamento Discursivo

Interessa, neste subitem, aprofundar a reflexdo sobre algumas marcas
lingUisticas que indicam apreciagdo do locutor, como os adjetivos, os advérbios,
bem como os pronomes, que também apontam a modos de posicionamento do
sujeito. Essas marcas sdo tomadas para analise, por sua presencga parecer enfatica
nos textos dos alunos.

Para conduzir esta reflexao, percorremos teorizagdes de cunho linglistico,
enunciativo e discursivo, destacando inclusive a relagdo com a psicanalise,
considerando que esta tem lugar na Analise de Discurso fundada por Michel
Pécheux. Nessa perspectiva, entende-se a subjetividade como cindida,
heterogénea. A subjetividade na/da linguagem diz respeito ndo a um sujeito senhor
de si mesmo, mas a um sujeito constitutivamente heterogéneo, a um sujeito afetado
pela historia e pela memdéria. As marcas que buscamos surpreender nos textos dos
nossos alunos remetem a esse modo de constituicdo do sujeito no discurso.

Consoante com a 6tica enunciativa, os elementos linglisticos como advérbios
e pronomes demonstrativos atuam como déiticos, ao organizarem relacoes
espaciais e temporais no discurso, situando-o no tempo e no espago, 0 que pode
dar indicagcées sobre o enunciador e sobre o lugar da enunciacdo, revelando
aspectos de quem fala e de onde fala. Ao dizer, o sujeito vai deixando na lingua
marcas que indicam tempo, espaco, bem como na perspectiva da Analise de
Discurso, marcas da sua filiacao, ou seja, sua relagcdo com a formacgao discursiva
na qual se inscreve.

Além das marcas ja referidas, certas formas da lingua como os tempos
verbais, os performativos e os delocutivos séo sinais daquilo que foi excluido no
proprio ato de fundacédo da linglistica, isto é, sdo marcas do que é exterior ao

sistema. No dizer de Milner (1987) “esses sdo os sinais, na lingua, do que lhe é
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radicalmente outro” (p.336). Isto significa que a linguagem néo se reduz ao sistema,
esses elementos sdo marcas da nao-imanéncia da lingua, sdo marcas das
condicdes soOcio-historicas nas quais se realizou a enunciacdo. Esses elementos
linglisticos sdo também denominados modalizadores do discurso, em sentido
amplo. Segundo Ducrot (1972) toda lingua possui mecanismos que permitem
indicar a orientagdo argumentativa dos enunciados. Para Ducrot (1972), a
argumentacdo esta inscrita na lingua; esses elementos sdo denominados “marcas
lingUisticas da enunciacdo ou da argumentagdo” por indicarem o modo com que
algo é dito. Entretanto, deve-se dizer que a teorizagdo de Ducrot, embora néo seja
aprofundada nesta tese, nao pretende alcancar a esfera sécio-historica da
linguagem.

Os adjetivos, os modalizadores e termos avaliativos através dos quais o
locutor imprime sua marca no enunciado, sdo o interesse de Orecchioni (1980).
Apoiando-se em Galileu, para quem tudo é relativo, a autora afirma que tudo é
relativo no uso dos adjetivos; se ndo ha verdade ou erro na afirmacédo sobre a
proximidade ou a distancia dos objetos, existe uma indeterminacdo. O que é
considerado préximo ou distante, pergunta-se a autora. Pequeno ou grande?
Citando esses exemplos, ela conclui sobre a relatividade do adjetivo.

O trabalho de Orecchioni (1980) situa-se numa perspectiva enunciativa,
inscrita num quadro comunicacional. No entanto, o estudo que faz sobre os
adjetivos € importante por constatar a relatividade desses elementos linglisticos, os
quais apontam a subjetividade no seu uso. A autora classifica os classifica em
“axiolégicos” e nao “axiolégicos”. Os nao axiologicos implicam uma avaliagéo
qualitativa ou quantitativa do substantivo que determinam; ja os designados como
axioldgicos enunciam um julgamento de valor positivo ou negativo sobre o objeto
do discurso; no dizer de Orecchioni (1980) refletem caracteristicas culturais e
ideoldgicas do falante, sendo mais marcados subjetivamente. Entretanto, do ponto
de vista tedérico em que nos apoiamos, o uso da lingua implica sempre
subjetividade.

Os adjetivos nao axiolégicos ndao enunciam julgamento de valor, implicando
uma avaliagdo qualitativa ou quantitativa do objeto denotado pelo substantivo que

eles determinam. Os avaliativos axiolégicos, diferentemente, trazem para o objeto
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denotado pelo substantivo que eles determinam um julgamento de valor positivo ou
negativo, de modo que esses Ultimos, os axioldgicos, sdo mais fortemente
marcados subjetivamente do que os outros, pois 0 sujeito esta mais implicado
quando estabelece uma avaliagdo em termos axiologicos (positivo/negativo)
(ORECCHIONI, 1980, p.86).

No entanto, nem sempre essa distincdo € nitida no discurso; segundo a
autora, esses adjetivos precisam de uma palavra “objeto suporte da avaliagdo” que
nem sempre esta explicitada no discurso. Assim, no enunciado “Jodo € pequeno
para um francés,” o suporte da avaliacdo esta explicitado textualmente (francés), ja
na sequéncia “a estrada é grande”, ndo esta explicitado o objeto suporte da
avaliagdo. A escala de referéncia, segundo a autora, fica em uma “zona de
indeterminacao”. Assim, qualificar algo como “grande” ou “pequeno” implica ter um
parametro de grandeza, isto é, um “objeto suporte da avaliagdo”, motivo pelo qual
esses elementos linguisticos sdo considerados relativos.

Além disso, pontua Orecchioni (1980) que uma norma de avaliacdo pode ser
mais ou menos estabilizada no seio de uma dada comunidade. Afirma, ainda, que a
norma é, ao mesmo tempo, externa, definida por um consenso social, e interna ao
sujeito da enunciacao, relativa a seus sistemas de avaliagéo (estético-éticos).

O estudo de Orecchioni € citado nesta tese por trazer o argumento de que os
adjetivos sdo palavras avaliativas; os adjetivos subjetivos avaliativos, consoante
com a autora, enunciam um julgamento de valor. A autora se refere a uma norma
de avaliagdo subjacente ao emprego de palavras avaliativas, que esta estabilizada
em dada cultura. Esta norma é, ao mesmo tempo, externa e interna ao sujeito da
enunciacao, e por vezes fica “na sombra”, nao sendo explicitada.

No estudo que faz sobre o funcionamento dos adjetivos, lembra Teixeira
(2001) que ser feio ou bonito depende do que esta colocado como suporte dessa
avaliacdo em uma dada situacéo. “Uma vez fixado o ponto de referéncia, o relativo
tende a encontrar o absoluto, sendo por esse motivo que as qualificacbes
produzem efeitos de evidéncia” (TEIXEIRA, 2001, p.274); consoante com esta
autora, as qualificacoes estdo ja-dadas por uma “ordem pré-estabelecida, na qual o
sujeito se insere — o interdiscurso” (p. 274). Os valores, entdo, ndo se manifestam

apenas pelas palavras enunciadas, mas “em uma palavra-suporte da avaliagcao,
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ausente, sempre - ja-dada pela Lei que funda a ordem simbdlica, uma Ordem nao-
toda, constitutiva do sujeito”, afirma Teixeira (2001, p.275). Para esta autora, essa
ordem é o lugar da constituicdo de um sentido que escapa a intencionalidade do
sujeito.

No entender de Teixeira (2001), a relatividade do adjetivo deve-se ao carater,
por assim dizer, fluido do objeto-suporte da avaliagao, pois o que é relativo ndo tem
significado a ndo ser em referéncia a um outro termo; sendo assim, “maior”,
“‘menor”, “bonito”, “feio” sdo relativos porque se dizem em relagdo a outra coisa,
implicam uma comparagéo, contrapondo-se ao que é absoluto. Essa “outra coisa”,
ou seja, 0 objeto que suporta a avaliacédo, é incerto, ndo tem uma configuracao
estavel e veicula uma informag&o a mais, consoante com Orecchioni (1980). No

entender de Teixeira

o “objeto suporte da avaliagao” ndo veicula uma informagdo a mais, €
uma auséncia de que depende fundamentalmente a constituigdo do
sentido desses termos. Ele ndo traz um sentido a mais, mas é a outra
face do mesmo, ndo se vincula a uma suposta competéncia cultural-
ideoldgica do sujeito falante, mas esta sempre-ja-dado por uma Ordem
pré-estabelecida, em que o sujeito se insere, e que & de natureza
simbdlica (TEIXEIRA, 2001, p.274).

Para Teixeira (2001), os adjetivos avaliativos mostram, no plano descritivo, a
heterogeneidade do sujeito e do discurso. Assim, designar alguém como fraco,
“feio”, “desajustado”, “sem compromisso”, implica a comparagdo com um outro
(ausente) “forte”, “bonito” *“ajustado”, “com compromisso”, cujo parametro é
equivoco, embora produza efeitos de absoluto.

A autora elenca varios tipos de adjetivos: os participios subjetivados; as
formas derivadas, obtidas por sufixacdo e por prefixagdo; expressoes
preposicionais que denotam uma propriedade ou estado, bem como grupos
nominais, advérbios e construgdes equivalentes. Esses adquirem estatuto de
adjetivo subjetivo, confirmado por seu carater gradual, outra caracteristica que
Orecchioni (1980) atribui as palavras avaliativas, que Teixeira designa como
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palavras e/ou expressdes avaliativas, reforcando que essas “apontam para um
Outro (um ja-dito antes, em outro lugar), ausente do discurso, mas constitutivo do
sentido” (TEIXEIRA, 2001, p.266). Desse modo, a presenca de um ja dito ndo € um
efeito marginal no funcionamento discursivo, mas é uma presenca essencial.

Através das palavras avaliativas, a autora, neste artigo, que remete a sua
pesquisa de doutorado, mostra a constituicdo heterogénea do sujeito discursivo.
Considera como “Outro” a rede de significagdes, anterior e exterior ao sujeito, da
qual ele depende para se instituir e 0 “outro” como interlocutor, um semelhante a
quem o sujeito se dirige. A analise que faz sobre as palavras avaliativas aponta a
heterogeneidade que as constitui. Pela nogdo de objeto-suporte, mostra que a
avaliacao sempre se origina num Outro, ilusoriamente “eu”.

Neves (2000), em sua gramatica dos usos do portugués, sublinha que, além
dos adjetivos simples e dos adjetivos perifrasticos ou locucdes adjetivas, integram
essa categoria palavras ou grupos de palavras de outras classes gramaticais, como
substantivos, que podem funcionar como adjetivos (p.173). Os adjetivos, de acordo
com esta autora, podem funcionar como qualificadores ou podem subcategorizar.
No primeiro exemplo que destaco a seguir, os adjetivos qualificam; no segundo
subcategorizam como nos exemplos “o Dr. C era um homem grande, gentil e
sorridente”; “foi providenciada pericia médica”. Nesta mesma obra, a autora elenca
os tipos de adjetivos que identifica na lingua portuguesa, a saber: os adjetivos
simples (amigo agradavel), adjetivos perifrasticos ou locuc¢des adjetivas (jovem do
interior). Pontua a autora que os substantivos podem deixar de ter a funcao
referencial, podem funcionar como se fossem adjetivos, atuando ou como
qualificadores ou como classificadores, como nos exemplos, respectivamente:
“havia um jeito ‘garoto’ de ela dizer as coisas; e ‘estudo psicolégico™ (p.173).

Ora, se os sentidos ndo sao colados as palavras, essas sao relativas, pois
dependem do ponto de vista de quem fala, da ideologia, da cultura e de quem
enuncia. Assim, o funcionamento das formas no discurso foge ao imanentismo de
uma abordagem lingUistica. Situam uma perspectiva interpretativa de abordagem
da lingua.

Consoante com Maldidier, Normand e Robin (1994), a ideologia é o modo pelo

qual os homens vivem em relacdo as condicdes de existéncia. Assim, alguns
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elementos linglisticos como os adjetivos, alguns advérbios, tempos e modos
verbais, ao serem usados pelo sujeito, manifestam essa relagdo imaginaria.

Bomfim (1988) faz um estudo sobre os advérbios, posicionando-se contra a
uniformidade sobre a qual se assentam as classificacdes gramaticais dessa classe
de elementos linguisticos. Conclui que algumas classificagcbes gramaticais sao
discutiveis, pois a classe dos advérbios € marcadamente heterogénea, ndo se
circunscrevendo em nenhuma definicdo. Enuncia a autora que “nao existe
correspondéncia entre a conceituacdo de advérbio e o comportamento lingiistico
dos componentes da classe” (BOMFIM, 1988, p.6). Pontua que os advérbios de
negacao e os advérbios de duvida ndo se conciliam com a definicdo proposta,
segundo a qual expressariam circunstancia, ndo dizem respeito ao processo verbal
nem sao intensificadores. Segundo a autora, alguns advérbios como “realmente”,
“provavelmente”, “talvez” manifestam uma opiniao do locutor. Exemplifica com os

enunciados “realmente, choveu muito”, “de fato, ele se equivocou” “talvez ele nao
tenha conhecimento do fato” (BOMFIM, 1988, p.6).

Nesse mesmo estudo, a autora conclui sobre o carater subjetivo de alguns
advérbios e de outros elementos linglisticos que sao classificados como advérbios,
mas nao se comportam como tais. Considera que é importante observar o
relacionamento de alguns advérbios e dos pseudo-advérbios, como os advérbios
de duvida, na enunciagao, por ndo corresponderem as classificagées que fazem as
gramaticas (BOMFIM, 1988, p.63). A autora questiona afirmag¢des que tém sido
feitas segundo as quais o advérbio junta-se ao verbo para expressar circunstancia,
pois, do ponto de vista da autora, sé os advérbios de modo dizem respeito ao
verbo.

Argumenta Bomfim (1988) que os advérbios de duvida, de afirmacédo e de
negacao devem ser eliminados da classe dos advérbios. Também os chamados
advérbios déiticos (aqui, ca, ali, aqui) devem ser incluidos na classe de pronomes
demonstrativos, bem como os de tempo, como hoje, ontem, amanha. Postula a
autora incluir os advérbios de intensidade entre as palavras denotativas, como
intensificadores, apontando a necessidade de ser revista a classificacdo desses

elementos (p.68).
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Para esta tese, € importante a conclusao da autora, segundo a qual alguns os
advérbios manifestam posicdo do enunciador, concluindo sobre o seu carater
subjetivo. Do ponto de vista de Bomfim (1988) deve ser destacado o funcionamento
do advérbio para além das classificagdes gramaticais. No entanto, resta ser
destacado o modo de funcionamento discursivo, “sem esquecer que esse
funcionamento nao € integralmente linguistico”, como afirma Orlandi (1987, p.116).
E preciso pontuar que a abordagem de Bomfim (1988) ndo se situa no mesmo
quadro teorico da Analise de Discurso.

Sobre os advérbios, afirma Barros (1985) que “sd@o palavras adjuntas,
modificadoras porque podem ser determinantes dos adjetivos, do pronome, do
verbo, e mesmo de oragdes substantivas” (p. 203). S6 o contexto indica-lhes as
circunstancias. O autor refere-se ao carater subjetivo da maioria dos advérbios,
esses se ligam ao sujeito da enunciagao.

Afirma Breal (1992), fundador da Semantica, que o homem esta longe de
considerar 0 mundo como observador desinteressado. Advérbios, conjungdes,
modos e tempos verbais sdo apreciagdes do narrador, dizem respeito a quem fala;
a trama da linguagem é continuadamente tecida por essas palavras. Neves (2000)
sublinha que os advérbios de modo constituem uma classe aberta na lingua, uma
vez que os adjetivos qualificadores podem converter-se em advérbios de modo.

Os advérbios modalizadores, de acordo com Neves (2000), compdéem uma
classe ampla de elementos adverbiais, que tém como caracteristica bésica
expressar alguma intervencao do falante na definicdo de validade e do valor do seu
enunciado (p.244). Sublinha, ainda, que o uso dos advérbios e das locugdes
adverbiais modalizadoras constitui estratégia do falante para marcar sua atitude em
relacédo ao que ele préprio afirma.

Favero (2001) estuda o funcionamento do adveérbio nos textos do projeto de lei
da LDB, de 1996. Conclui esta autora que esses elementos linglisticos nao
apresentam um unico funcionamento, mas assumem varios no discurso; constata
que “os advérbios cumprem funcdo enunciativa de delimitacdo e fechamento em
relacdo aos temas focalizados (...) abrem espaco a imprecisdo, a indeterminagéo e
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ao relaxamento dos itens tematizados, funcionando instavelmente no discurso”
(FAVERO, 2001, p.44).

O pronome pessoal identifica de forma pura a pessoa gramatical; esses
elementos linguisticos sdo elementos que tém como trago categorial a capacidade
de fazer a referéncia pessoal. Os pronomes de terceira pessoa referem-se ao
interlocutor, “seu traco definidor é a capacidade de identificar de forma pura a
pessoa gramatical” (NEVES, 2000, p.450).

Conclui Neves (2000) sobre os pronomes pessoais que seu trago definidor € o
fato de identificarem de forma pura a pessoa gramatical, ja que outros pronomes
que tém relacdo com a pessoa gramatical, como 0s possessivos e 0s
demonstrativos, fazem alguma outra relagéo. Ja os pronomes plurais néo realizam
a pluralizagao no discurso, mas através deles o falante se identifica com um grupo,
instituindo a sua fala como se ela fosse de todo um grupo, com o qual ele se
identifica.

Para Emile Benveniste, teérico da enunciagéo, a linguagem é a possibilidade
da subjetividade, pelo fato de conter as formas lingUisticas apropriadas a sua
expressao; o discurso provoca a emergéncia da subjetividade pelo fato de conter
formas “vazias” das quais os locutores se apropriam, definindo-se ao mesmo tempo
a si mesmo como eu e um parceiro como tu. Este autor define enunciacdo como
“este colocar em funcionamento a lingua por um ato individual de utilizagao”
(BENVENISTE, 1991 ¢, p.82).

O pronome “eu”, no dizer de Benveniste, “¢ o individuo que enuncia a
presente instancia de discurso que contém a instancia linglistica eu; o tu é o
individuo alocutado na presente instancia do discurso contendo a instancia
lingUistica tu” (BENVENISTE, 1991 b,p. 279); “ a terceira pessoa, 0 “ele” porém, é
uma “nao-pessoa”; formas como o pronome “ele” s6 servem na qualidade de
substitutos abreviativos”, escreve Benveniste (1991b, p.282). O “eu” e 0 “tu” séo
formas que indicam pessoa. O autor considera 0os pronomes pessoais eu € tu como
marcas primeiras de subjetividade.

Para Benveniste (1991a) “uma lingua sem expressdao de pessoa é
inconcebivel” (p. 287). A linguagem sé é possivel porque “cada locutor se

apresenta como sujeito”, escreve Benveniste (1991a, p.286-7). No dizer do autor,
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“‘os pronomes pessoais sdo 0 primeiro ponto de apoio para a revelacao da
subjetividade na linguagem” (1991a, p.288). Desses elementos linglisticos,
dependem outras classes de pronomes, como 0s que indicam déixis (como alguns
pronomes demonstrativos), que organizam as relagdes espaciais e temporais em
torno do sujeito, que é tomado como ponto de referéncia.

No quadro tedérico da Andlise de Discurso, em que nos apoiamos,a
subjetividade da nal/linguagem diz respeito a uma subjetividade de base
psicanalitica, relacionando uma posigao-sujeito.

Ao encerrar este item, reitero: advérbios, adjetivos e pronomes sédo as pistas
linglisticas que elegemos para andlise discursiva dos textos dos alunos. Busco
encontrar no fio do discurso dos alunos, nas sequéncias discursivas identificadas
em seus textos, marcas ou pistas do processo discursivo, marcas que indiquem

posicoes, identificacdes dos sujeitos-alunos ao interdiscurso.

4.2. ECOS DO DISCURSO PEDAGOGICO NOS TEXTOS DOS ALUNOS:
ANALISE

Sistematizando a analise, que passa a ser apresentada neste capitulo,
transcrevo em italico, em letra reduzida, e identificados em romano os textos
escritos pelos alunos que serdo analisados; transcrevo em itdlico as sequéncias

discursivas que serdo analisadas, numeradas com algarismos arabicos.

Meu objetivo central é refletir sobre o modo como o discurso pedagdégico
conduzido no “Labes” implicou a constituicdo da autoria, entendida como “gestos de
interpretacao” dos sujeitos-alunos, manifestos nos textos que produziram. Para
tanto, agrupei os efeitos de sentido em 4 classes:

1. Efeitos de sentido de ironia, posicao de incerteza; 2. efeitos de sentido de
fechamento do texto; 3. efeitos de sentido de concordancia e discordancia nos

posicionamentos discursivos; 4. efeitos de sentido de jogo.

4.2.1 Efeitos de Ironia, Posicao de Incerteza
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A seguir analiso os efeitos de ironia, entendida como uma pista discursiva,
rastro que aponta a posigbes discursivas mobilizadas pelo aluno. Nas sequéncias
discursivas que analiso aparecem adjetivos e advérbios, palavras avaliativas que
contribuem para dar visibilidade as marcas de ironia, que se dao a ver no
funcionamento do discurso.

Maingueneau (1993,2002) n&o relaciona a marca da ironia diretamente a um
elemento linglistico discreto, presente na formulagdo. Diferentemente da negacéo,
que rejeita um enunciado, utilizando um operador explicito, a ironia possui a
propriedade de poder rejeitar sentidos sem passar por um operador desta natureza;
sua caracteristica basica é produzir ambiglidade, o que a torna uma marca sutil.
Afirma este autor que a ironia subverte a fronteira entre o que € assumido e o que
nao é assumido pelo locutor. O uso da ironia permite ao locutor escapar as nhormas
de coeréncia que toda argumentagcao impde. No dizer de Maingueneau, com 0 uso
da ironia “o enunciador subverte a sua prépria enunciagdo” (MAINGUENEAU, 2002,
p.175). Para Maingueneau, a ironia, como fato discursivo, pode ser reconhecida
através do uso de aspas, de exclamacgdes e através da andlise do contexto social e
histérico em que a enunciacao se da (MAINGUENEAU, 1993).

Para Orlandi (1986) os enunciados irbnicos manifestam diferentes posigcoes-
sujeito, identificadas a saberes especificos do interdiscurso, apontando para a
posigcao discursiva assumida pelo falante. A ambigtidade, que caracteriza a ironia,
torna opaco o efeito de sentido produzido, afirma a autora. Na andlise aqui
proposta, esta marca discursiva da visibilidade as diferentes posi¢cées que o sujeito
assume no discurso, permitindo visibilizar as contradi¢oes, as ambiguidades que o
atravessam, sua nao unidade, seu atravessamento por diferentes discursos.
Entendo as “contradi¢des” tal como Orlandi (1986), como fazendo parte da histéria,
representadas nas “manifestacdes de diferentes posi¢coes-sujeito, identificadas a
saberes especificos do interdiscurso, que dao visibilidade as posi¢des discursivas
assumidas pelo sujeito-aluno, suas identificacdes” (ORLANDI, 1986, p.47). De
acordo com essa perspectiva, o sujeito perde a sua centralidade e a sua soberania

e passa a produzir o seu discurso a partir de determinadas “posicdes”. E um suijeito
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descentrado, sendo afetado pelo real da lingua e pelo real da histéria®, ndo tendo
controle sobre 0 modo com que ¢é afetado.

Os textos que destaco na presente analise foram produzidos apés os alunos
terem assistido em video, e discutido oralmente, o filme “Uma Mente Brilhante”,
sobre a vida e a trajetéria de John Nash, cientista e matematico famoso. Nos
paragrafos a seguir transcrevo o texto I, “Uma Mente Brilhante”, que sera analisado
a sequir. Este texto, como todos os outros produzidos pelos alunos, sera transcrito
em italico, em letra menor, para facilitar a identificacdo. As seqiéncias discursivas
(SD) que destaco para a anadlise estao grafadas em negrito, no texto do aluno. Os
adjetivos, advérbios e pronomes destacados na analise estdo sublinhados nas SD
correspondentes.

TEXTO |
UMA MENTE BRILHANTE (1)

(SD1) Uma Mente Brilhante mostra a trajetoria da vida de John Nash, um fantastico

matematico e pesquisador tao genial quanto perturbado.

(SD2) Nash ingressa na Universidade de Princeton onde busca incessante uma idéia original
que lhe traga reconhecimento perante a comunidade académica. Nash transforma seus
estudos na Universidade de Princeton em verdadeira obsessao, abrindo mao da sua vida em
troca dos estudos. Nash ndao tem grandes amizades ou amores vive em um mundo a parte
das relacoes pessoais, mal consegue pensar em outro assunto que ndo seja a Matematica.
Como se a vida fora do mundo dos numeros fosse uma grande perda de tempo.

(SD3) Nash comeca a “lecionar” matemdtica para uma turma da faculdade, mas acredita que
seja uma grande perda de tempo dele e dos alunos.

5 ., A PN N < . . < . I

O real da lingua faz referéncia a falha, a incompletude, as agramaticalidades, a opacidade que constitui a
lingua, modo de ser que escapa a unicidade, a légica; o real da histéria é a contradicdo, refere-se a ideologia,
constitutiva do discurso.
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(SD4) Durante este periodo uma aluna se apaixona por ele, e aos poucos consegue
humanizar um pouco o matematico Com uma grande capacidade de decifrar cédigos e padrées
acaba conseguindo um controvertido emprego no servigo secreto norte-americano que é explicado
ao final do filme como sendo parte das alucinagbes das quais € vitima. Nash passa a misturar
realidade e ficcao, pois sofre de esquizofrenia. Como ele mesmo cita no filme possui um apetite por
encontrar codigos ocultos, esta obsessdo chega ao ponto extremo onde quase deixar seu filho
morrer. Porém com a ajuda de sua esposa e sua forga de vontade e sua genialidade insuperavel

consegue superar os momentos mais complicados de sua doenga.

(SD5) Nash ao final do filme alcanca seu objetivo com louvor e é reconhecido por toda a
comunidade de Princeton e do mundo pela sua teoria desenvolvida durante a faculdade.

Tomo para andlise inicialmente a SD 1: “Uma Mente Brilhante mostra a

trajetoria de vida de John Nash, um fantastico matematico e pesquisador tdo genial
quanto perturbado”’.

A expressao avaliativa brilhante com a qual o sujeito-aluno refere-se a John
Nash, extraida do titulo que deu a seu texto e que é o mesmo do filme, € um
adjetivo que significa, no dicionario, magnifico, resplandecente. Brilhante é derivado
de brilhar, ter brilho; significa luzir; cintilar; distinguir-se. Na seqtiéncia, o sujeito-
aluno enuncia que o matematico é fantastico, genial, designacbes que reforcam o
sentido de brilhante. Entretanto, a palavra avaliativa perturbado, outro adjetivo,que
se segue, contrasta com o que foi dito anteriormente, produzindo ambigtidade em
relagdo a avaliacao altamente positiva que o aluno faz inicialmente do cientista.
Com isso, o locutor parece escapar as normas de coeréncia que toda
argumentacao impde, rompendo com a diregdo da argumentacdo do texto. Esta
oposicao entre brilhante e perturbado da visibilidade a interpretacdo do sujeito-
aluno sobre Nash, situada numa tenséo entre ser perturbado e ser brilhante.

Destaco a SD 2 a seguir, que também se refere a John Nash.
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SD2 “Nash ingressa na Universidade de Princeton onde busca_incessante uma
idéia original que lhe traga reconhecimento perante a comunidade académica.
Nash transforma seus estudos na Universidade de Princeton em verdadeira
obsess&o, abrindo m&o da sua vida em troca dos estudos. Nash ndo tem grandes
amizades ou amores vive em um mundo a parte das relacbes pessoais, mal
consegue pensar em outro assunto que ndo seja a Matematica. Como se a vida

fora do mundo dos numeros fosse uma grande perda de tempo”.

Nesta SD aparecem as seguintes palavras e expressdes avaliativas:
incessante, advérbio, em “busca incessante”; original, adjetivo, em “idéia original”:
verdadeira, adjetivo, em “verdadeira obsessao” grandes, adjetivo, em “ndo tem
grandes amizades ou amores”, mal, advérbio, em “mal consegue pensar em outro
assunto”; grande, adjetivo, em “como se a vida fora dos numeros fosse uma grande
perda de tempo”; “a parte”, expressao adverbial, e “pessoais”, em “0 mundo em que
vive Nash é a parte das relacdes pessoais”.

As palavras sublinhadas sdo expressdes avaliativas, pois fazem um julgamento
de valor, destacam o cientista, sua vida obsessivamente dedicada a ciéncia.

Com o uso dessas palavras ou expressdes avaliativas, o0 autor assume o sentido
segundo a qual cabe ao cientista buscar uma idéia genial, que I|he trara
reconhecimento; essa € uma busca incessante. Assumir a vida de cientista implica
dedicar-se aos estudos e abrir mdo da sua vida pessoal, pois o cientista “mal”
consegue pensar em outro assunto, o que significa que o mundo dos cientistas
restringe-se a isso.

Ao enunciar que “nao tem grandes amizades ou amores, vive em um mundo a
parte das relagdes pessoais, mal consegue pensar em outro assunto que nao seja
a Matematica”, o sujeito-autor filia-se ao saber segundo o qual relacbes pessoais e
ciéncia sado dois mundos distintos. A impossibilidade de conciliar esses “dois
mundos” € manifesta pelo advérbio mal, que pode ser substituido por dificilmente,
“nao com facilidade”, de dificil consecucao (NEVES, 2000, p.316). De acordo com
essa posicdo discursiva, dedicar-se a ciéncia €& quase incompativel com
relacionamentos pessoais, pois Nash mal consegue pensar em outro assunto. O

uso do advérbio mal na formulacdo apresentada, produz um sentido de critica a
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forma de vida de John Nash, o que é ratificado pelos enunciados que o sujeito-
aluno produz na sequéncia do texto.

O uso de palavras avaliativas sobre a personagem destaca a contradicao:
como pode um cientista ser genial e ao mesmo tempo perturbado, parece
perguntar-se o aluno. Ser ao mesmo tempo genial e perturbado ndo se compde
com o ramo das ciéncias exatas, cuja caracteristica basica é a légica, a razdo. E
possivel a combinacdo entre ciéncia e doenga mental? Sera que um grande
cientista ndo pode levar uma vida normal? Ser genial pode levar a loucura? E o que
parece perguntar-se o aluno, referindo-se ao matematico e cientista. Esse efeito de
sentido que joga com saude e doengca comeca a ganhar destaque no texto do
aluno, quando se refere ao cientista como professor em sala de aula, situagdo em

que tinha de se relacionar com os alunos:

SD 3 “Nash comecga a ‘lecionar’ matematica para uma turma na faculdade, mas

acredita que seja uma perda de tempo dele e dos alunos”.

Na SD 3 aparece a expressao avaliativa “uma perda de tempo”, a respeito das
aulas que dava Nash.

A designacgao “lecionar” que o autor coloca entre aspas, torna ambiguo o
enunciado. O uso de aspas, nesta sequéncia discursiva é como se o autor
afirmasse que aquilo que Nash faz ndo é considerado lecionar, ndo alcanga seu

“ 4

objetivo de ensinar, lecionar “é uma perda de tempo dele e dos alunos”. Essa
afirmacado ratifica a ambiglidade que percorre o texto, no qual comparecem
enunciados com sentidos contraditérios (MAINGUENEAU, 2002): John Nash é uma
mente brilhante e um cientista perturbado, uma mente doente; leciona, mas
acredita que isso é perda de tempo; tem um emprego, mas este € controvertido.

Com o emprego da expressao perda de tempo, a posicao-sujeito-aluno remete
a racionalidade do conhecimento e do ato de ensinar, o centramento que toda
relagdo pedagdgica exige de quem ensina, pensamento dominante na metafisica
ocidental.

Transcrevo a SD4:
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“Durante este periodo, uma aluna se apaixona pelo personagem e aos poucos

consegue ‘humanizar’ um pouco o matematico”.

Neste enunciado do aluno hd uma adesdo ao sentido de que relagdes
pessoais humanizam. Seria uma ironia a posicdo segundo a qual a ciéncia
desumaniza? O autor assume o sentido segundo o qual a posi¢ao de cientista é
desumana, ou mesmo que a dedicacdo de Nash a ciéncia o desumaniza.
Confrontam-se posi¢des discursivas, segundo as quais apaixonar-se humaniza e
dedicar-se a matematica, a ciéncia desumanizam o sujeito.

Esta posig¢ao discursiva inscreve-se em um discurso dominante, fazendo parte
de uma rede de significacdées, que, ainda hoje, produz efeitos de verdade. Na
realidade, encontramos tanto na area de ciéncias exatas quanto nas ciéncias
humanas pessoas que se desumanizam, que se tornam obsessivas, que ndo se
relacionam, e que se isolam do convivio dos outros. Na formulagéo do aluno ocorre
um nao-dito, que é constitutivo do que é dito: que os cientistas sdo génios;
segundo, que o0s cientistas sdo pessoas obsessivas, que vivem isoladamente. Com
isso, manifesta reconhecer posicoes diferentes, assumindo posicao de incerteza
quanto a vida e a constituicao do sujeito-cientista.

Maingueneau (1993, p.98) ndo relaciona a marca da ironia a uma determinada

marca lingUistica. Afirma que a ironia

subverte a fronteira entre 0 que é assumido e o que nao é assumido pelo
locutor (...). Diferentemente da negagdo, que rejeita um enunciado,
utilizando um operador explicito, a ironia possui a propriedade de poder
rejeitar (sentidos), sem passar por um operador desta natureza.

E assim, com o uso da ironia, “0 enunciador subverte a sua propria
enunciacao” (MAINGUENEAU 2002, p.175). Concordo com este autor quando
afirma que as enuncia¢gdes manifestam valores contraditérios, contradicées do
sujeito em sua pratica discursiva. Como enuncia Orlandi (1986), os enunciados

irbnicos manifestam diferentes posicoes-sujeito, identificadas a saberes especificos
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do interdiscurso, apontando para a posicao discursiva assumida pelo falante.
Posicdo que pode ser ambigua contraditoria, como se apresenta nos enunciados
do sujeito-aluno, que nao parece seguro ao avaliar o que aconteceu com Nash, tal
como foi apresentado no filme e interpretado por ele.

Consoante com o ponto de vista tedrico a que nos filiamos, o sujeito € uma
dispersdao de textos e o texto é uma dispersdo do sujeito (ORLANDI e
GUIMARAES, 1988), formulagdo que permite entender a ndo-unidade do sujeito,
sua heterogeneidade constitutiva, suas contradicbes, o que produz sua
fragmentacdo em diferentes posi¢des-sujeito, que por vezes sao visiveis na
materialidade linguistica.

As formulac6es de Orlandi derivam da obra de Pécheux (1990 a), segundo a
qual o sentido é produzido nas relacbes dos sujeitos e dos sentidos. Ha uma
constituicdo mutua entre sujeito e sentido, no jogo das formacdes discursivas, o

que escapa ao controle consciente e intencional.

4.2.2 Efeitos de Sentido de Fechamento do Texto

O efeito de fechamento do texto manifesta uma das caracteristicas da “funcéo-
autor”, na medida em que este se representa na origem do que diz, dando unidade
e progressdao ao seu texto, e assim efetivando um fechamento para este.
Entretanto, apesar do efeito de unidade e de fechamento, isso nao significa que o
texto, e aqui pensando no texto de autoria do aluno, seja isento de contradi¢ées.
Nele se abrigam diferentes posicdes de sujeito, sob uma dominancia, propiciando-

Ihe unidade (imaginéaria) e, a0 mesmo tempo, sendo lugar de disperséo.

A seguir destaco a SD, com a qual o sujeito-aluno produz o fechamento do
texto:

SD5- “Nash ao final do filme alcanca seu objetivo com louvor é reconhecido por
toda a comunidade cientifica de Princeton e do mundo por sua teoria desenvolvida
durante a faculdade”.
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Neste enunciado o sujeito-aluno da visibilidade a posicao que assume no final
do filme, segundo a qual Nash conseguiu notabilidade na comunidade “cientifica”
(adjetivo) por sua teoria desenvolvida durante a faculdade (oracdo adjetiva); essas
especificagdes da ordem da adjetivagdo servem para caracterizar a academia como
lugar onde se produz ciéncia. Ja “com louvor” (locugdo adverbial), expressao
propria do mérito académico, reafirma Nash como cientista, no ambito da sua
universidade (é reconhecido por toda a universidade) e também no mundo (todo),
expressdes que destacam o mérito do cientista. Pode-se dizer que neste texto do
aluno emergiram posi¢des-sujeito distintas sobre o personagem, mostrando que o
sujeito aluno as reconheceu e confrontou. No final do texto, ele destaca o
reconhecimento cientifico de Nash, como constatagao.

A reflexdo sobre o tema e as contradicbes que se apresentam no texto do
aluno dao visibilidade a heterogeneidade do sujeito e do discurso: Nash é
perturbado, ao mesmo tempo € mente brilhante, tendo seu trabalho reconhecido.
Pode-se dizer que neste texto emerge a heterogeneidade de posi¢cdes mobilizada
na escrita pelo aluno.

Ao enunciar, na SD2, que “Nash transforma seus estudos em verdadeira
obsesséo, abrindo méo da sua vida em troca dos estudos”, critica o sujeito-aluno a
posicdo do personagem, na dedicacado que este devota a ciéncia; os estudos sao
“verdadeira obsessao”, o que provocaria a desumanizagao do cientista, pela perda
de convivio com os outros, manifesta na sequéncia “abrindo mao da sua vida em
troca dos estudos”. O uso do adjetivo (verdadeira) confere a seqiéncia um valor
duplamente afirmativo, que ainda é ratificado pela SD que se segue no texto do
aluno, qual seja: “Nash nao tem grandes amizades ou amores, vive em um mundo
a parte das relagdes pessoais, mal consegue pensar em outro assunto que nao
seja a Matematica”.

No conjunto do texto ha uma hesitacdo do sujeito-autor em identificar-se com
a posicao-sujeito-cientista que caracteriza o personagem, dado que esta leva a
desumanizacao, a perda das relacbes afetivas. A posicao-autor oscila entre o
reconhecimento das capacidades de Nash e o medo nao explicitamente expresso,
medo latente de identificar-se plenamente com o personagem, por esse ter-se
tornado obsessivo, embora tenha obtido o reconhecimento no mundo cientifico.
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Esse sentido é manifesto na sequéncia conclusiva: “no final do filme, alcanca seu
objetivo com louvor e é reconhecido pela comunidade cientifica”.

Embora intitule o texto “Uma Mente Brilhante”, os efeitos de sentido que
produzem alguns enunciados, como ja pontuei, ndo definem John Nash como uma
“‘mente brilhante”; concordo, pois, com Maingueneau (2002) que afirma que o
enunciador pode subverter a prépria enunciagdo. Compreende-se também a
caracterizagdo da ironia como ambiglidade, o que torna o sentido progressivo
“opaco”, no dizer de Orlandi (1986). No entanto, no final do texto o aluno produz um
fechamento para este ao afirmar que Nash alcanca seu objetivo “com louvor”, e é
reconhecido pela comunidade académica.

Embora manifeste incertezas e o texto esteja marcado por idéias
contraditérias em relacao a John Nash, com o enunciado final, a posicao-autor fica
marcada, no momento em que parece assumir o sentido de que Nash é realmente
“‘uma mente brilhante”. Nas palavras do aluno, “o cientista € reconhecido pela
comunidade de Princeton e do mundo pela sua teoria desenvolvida durante a
faculdade”, enunciado que produz um fechamento para o texto e que apesar do
que foi dito antes, leva o leitor a uma concluséo.

Os sentidos e os sujeitos eram focos do trabalho do “Labes” - sujeitos que se
produzem ao produzirem sentidos. Propiciar a produgdo dos sentidos significa dar
espago para os alunos expressarem suas incertezas, suas hesitacbes, suas
contradigbes, esse era um dos objetivos das praticas de textualizagdo que conduzi
no Labes.

Outro objetivo era oportunizar que os alunos se identificassem com a area das
ciéncias exatas. Nao tinha muita clareza disso; naquele momento apenas pensava
que os alunos deveriam “criar lacos” com a area de estudos e com o curso que ja
tinham escolhido e estavam iniciando. E minha convicgdo que a cisdo do sujeito,
sua nao-unidade, sua dispersao reflete-se também na escolha de uma area de

trabalho.

Embora o autor se constitua pela repeticdo, esta é parte da historia, pois todo
texto remete a outro(s) texto(s), inscrevendo o dizer em uma histéria de

formulacdes. Embora nédo instaure discursividade nos termos de Foucault (1992), o
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autor, na perspectiva que assumimos, produz um lugar de interpretacdo ao
inscrever sua formulagdo no interdiscurso, historicizando-o. Para Pécheux
(1990,1990a), a “repeticao histérica” diz respeito a inscricdo do dizer em uma

memoria (rede de filiagdes) discursiva, que faz a lingua significar.

O efeito de unidade e fechamento esta representado na andlise referente ao

texto “No oral vale tudo”, apresentado a seguir.

TEXTO Il (SD 6) NO ORAL VALE TUDO!

A linguagem surgiu da necessidade de comunicacdo, provavelmente, para alertar os membros do
grupo sobre algum perigo. (SD7) Conta a Biblia, que a origem das diferentes linguas no mundo
surgiu como castigo de Deus para os homens que construiam a Torre de Babel. Ha
modalidades extremamente heterogéneas para uma mesma lingua.

(SD8) A variacao lingiiistica depende de cada lugar. O perimetro, o numero de fronteiras e as
diferencas sociais sdo fatores que determinam a quantidade de dialetos internos existentes
em uma dada regido. Santos Dumont afirmou que na aviagdo para haver o entendimento mutuo,

todos deveriam falar a mesma lingua. A oficial e o inglés.

(SD9) O alicerce da comunicacdo consiste em entender e ser entendido. Baseado nisso, o
candidato que vai a um comicio na zona rural e compoe um discurso com um vocabulario
nos moldes parnasianos estaria obedecendo a essa lei? Nao; ele estaria obedecendo a uma
lei superior a essa: a lei da politica, da seducdo com palavras requintadas, que leva o eleitor
(normalmente com pouca instrucdo) a acreditar que ele (o politico) é um individuo que muito
sabe, superior-inteligente — e portanto merecedor de respeito e poder.

Ja na escrita oficial, a hegemonia da norma culta é mantida, como por exemplo, nos jornais,
revistas, produgdo cientifica, trabalhos, documentos. A lingua padrdo, algumas vezes, ¢é
abandonada em anuncios publicitarios e é utilizada como ferramenta para criar ambiglidade ou
atingir diretamente o publico-alvo almejado.

(SD10) Enfim, ndo existe linguagem perfeita. A linguagem correta é a mais adequada a
situacao e o momento; levando-se em consideracao o tipo de impressao que o locutor deseja

expressar.
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Destaco a SD6, do texto Il:

Esta SD — “No oral vale tudo” - é apresentada pelo aluno no titulo do seu texto.
Produzindo um efeito de unidade e fechamento do sentido no texto, marca ainda a
posicdo de sujeito assumida pelo aluno frente ao tema ao qual aponta: a relagao
entre lingua oral e escrita, em especial, sugerindo a reflexdo sobre as variantes que
integram a cultura brasileira, que foram discutidas em aula, apds a leitura de textos
sobre esse tema.

Um dos tdpicos dos textos dados para leitura em sala de aula consistiu nas
diferencas entre a fala e a escrita. A interpretacdo do aluno é que “no_oral vale
tudo”, destacando por meio dessa locugao adverbial o reconhecimento de diferenca
de registro linglistico, apoiado nos conhecimentos da area. Assim, o aluno diz “o
mesmo”, mas com diferenca, um arranjo novo, que assinala a tendéncia de sua
posicao a valorizagdo da oralidade. Produz o fechamento do texto, nesse titulo,
com um sentido que se relaciona aos topicos discutidos em sala de aula, mas com
um matiz préprio: “no oral”, o falante seria livre para se expressar, pois “vale tudo”,
as normas seriam menos coercitivas ao usuario da lingua, de acordo com essa
POSIiGao.

No entanto, na SD 10, que esta na conclusdo do texto, o aluno nao ratifica
essa posicao sobre oralidade; supde-se entdo que ao dizer “no oral vale tudo” ndo
esteja aderindo plenamente a essa posi¢ao, mas fazendo uma critica.

4.2.3 Efeitos de Sentido de Concordancia e de Discordancia nos

Posicionamentos Discursivos

Os efeitos de sentido aqui analisados demonstram que o sujeito-aluno
visibiliza saberes diversos, para efetivar sua apropriacdo, manifestando

concordancia e/ou discordancia, numa légica que nao é de todo excludente.

Tomo para andlise a SD 7, Texto Il:



170

SD7 “Conta a Biblia, que a origem das diferentes linguas no mundo, surgiu com o
castigo de Deus para os homens que construiam a Torre de Babel. Ha modalidades

extremamente heterogéneas para uma_mesma lingua’.

Na SD 7 o aluno da visibilidade a saberes da formacao discursiva religiosa,
pois menciona fatos biblicos, especialmente o castigo de Deus, que originou as
diferentes linguas do mundo e, ainda, enuncia o saber do qual se apropriou,
segundo o qual em uma mesma lingua ha modalidades extremamente
heterogéneas. Assume uma posicao de concordancia com esses fatos dos quais

se apropria.

SD8 “A variacdo linguistica depende de cada lugar. O perimetro, o numero de

fronteiras e as diferencas sociais sdo fatores que determinam a quantidade de

dialetos internos existentes em uma dada reqgido’.

Na SD 8, chama atencdo a quantidade de adjetivos usados, provocando o
surgimento do efeito de sentido de que o aluno domina bem o assunto, pois €
capaz de explicitar-lhes os atributos, descrever como se caracterizam. O aluno
parece ter memorizado os conteudos, que comparecem na seqiéncia discursiva,
assumindo-os como se fosse a fonte do dizer. Pode-se dizer que predomina a
parafrase: retomada do sentido “ja 1a” pelo aluno em nova formulagao discursiva.

O recorte do intradiscurso transcrito remete a formulagdo de Orlandi (1987),
segundo a qual a producédo da linguagem se faz na articulagcdo de dois grandes
processos: o parafrastico e o polissémico, o mesmo e o diferente. De um lado, ha
um retorno constante a um mesmo dizer sedimentado — a parafrase, e de outro ha
uma tensdao que aponta para outro sentido. O teor descritivo da formulagdo do

aluno muda na passagem entre a SD9 e a SD10, a seguir apresentada:

SD9- “O alicerce da comunicacdo consiste em entender e ser entendido. Baseado
nisso, o candidato que vai a um comicio na zona rural e compée um discurso com

um vocabuldrio nos moldes parnasianos estaria obedecendo a essa lei? Nao, ele
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estaria obedecendo a uma lei superior a essa: a lei da politica, da sedugdo com

palavras requintadas, e que leva o eleitor (provavelmente com pouca instrucdo) a

acreditar que ele, o politico, é um individuo que muito sabe, superior, inteligente - e

portanto, merecedor de respeito e poder’.

Nesta SD estdo presentes varios adjetivos subjetivos conforme a classificacao
de Orecchioni (1980), entre eles os adjetivos subjetivos axioldgicos, através dos
quais € realizado um julgamento de valor, como se pode visibilizar nas expressdes
avaliativas a seguir, em que as palavras sdo “requintadas”, o eleitor tem “pouca
instrucao”; a lei é “superior’; o individuo “que muito sabe” (oracdo adjetiva),
“inteligente”, adjetivos que mostram o modo como as palavras que usamos para
caracterizar algo representam uma avaliagcdo, um modo de ver essa realidade
descrita, construida no discurso. Ja o adjetivo rural em “comicio na zona rural”
parece implicar uma avaliagdo qualitativa.

Tomo a adjetivagdo, principalmente, para poder refletir sobre os efeitos de
sentido que o texto manifesta.

Na SD 9 evidencia-se a discordancia do aluno em relacdo a posicao do
politico mentiroso, que reconhece e denuncia. Essa posigao também é sugerida por
meio da adjetivagdo: esse politico atua na zona “rural”’, engana o eleitor “com pouca
instrucdo”. Para isso, o politico vale-se de palavras como “requintadas” e
vocabulario “parnasiano”. O politico, nessa posigao refutada, é caracterizado como
individuo que se faz de “superior”, “inteligente”, “merecedor de respeito e poder”.

Ao mesmo tempo, o aluno visibiliza a posi¢cao do eleitor da zona rural como
enganavel, individuo que néo sabe, inferior; como isso silencia que na cidade seria
mais dificil enganar os eleitores. Assim descritas, as condi¢des da “lei da politica”,
coloca-se contra os politicos, julgando-os mentirosos.

Em seu discurso, o sujeito-aluno também mostra sua ideologia ao aderir ao
sentido genérico de que o povo do interior € manipulavel, inculto, posicdo que
também revela descrencga nos politicos e na politica.

Nesta sequéncia intradiscursiva, o aluno afirma que o alicerce da
comunicacao consiste em entender e ser entendido, sentido que da visibilidade a

assuncao da linguagem como comunicagdo. A seguir, no entanto, o sujeito-aluno
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faz referéncia ao uso retérico da lingua, o que nas palavras do sujeito - aluno
“seduz o eleitor”. Ao qualificar o discurso do politico como sendo estruturado com
um vocabulario nos “moldes parnasianos”, remete a um ja-dito por meio do adjetivo
parnasiano;esse nao € um registro mecanico. A expressao “vocabulario nos moldes
parnasianos” refere-se a0 movimento parnasiano, caracterizado pelo objetivismo,
pela impessoalidade. Com o culto da arte pela arte, os autores parnasianos
voltaram as costas para a realidade brasileira, especificagdes que emergem em seu
discurso, e com as quais o0 autor parece concordar.

As expressbes “alicerce da comunicagado”, “moldes parnasianos”, “torre de
babel” aparecem num jogo novo. Vestigios da memoria, trabalho da memoria,
essas expressoes integram-se a redes de formulagdo e constituem outros trajetos
de sentido; sao ressignificadas em outro contexto.

O implicito (pré-construido) trabalha sobre a base de um imaginario que o
representa como memorizado, € que também ndo existiu como discurso autbnomo,
mas fez/faz parte de uma situacdo, de praticas concretas. Supde-se que o pré-
construido “movimento parnasiano” foi memorizado, pois o aluno remete a retorica
(vazia) que caracterizou o movimento parnasiano; faz uso dessa designacao para
caracterizar outro acontecimento: o discurso dos politicos, caracterizado como
discurso retérico, em que o importante é convencer o povo através de formas
rebuscadas. O uso que faz o aluno dessa expressao, por ndo se tratar de uma
simples repeticdo, remete ndo a memoria recorda¢do, mas a memoria - inscricéo,
conforme a formulacao de Freud (1976 a).

Ao referir-se ao discurso dos politicos, o aluno o designa como “sedug¢ao com
palavras requintadas”, o que da visibilidade a posicao-sujeito que percorre o texto,
a identificagdo com uma memoria discursiva que tece criticas a atuagdo dos
politicos no Pais, levando o eleitor (que tem pouca instrucéo) “a acreditar que ele, o
politico, € um individuo que muito sabe, superior, inteligente - e portanto,
merecedor de respeito e poder”. As palavras e expressdes sublinhadas na SD
transcrita, sdo adjetivos, expressdes avaliativas através das quais o aluno enuncia
um julgamento de valor (ORECCHIONI, 1980), o que significa uma tomada posicao
diante de um saber. Ao significar, o aluno se significa, toma uma posi¢cao no
discurso.
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Fica explicita a critica do sujeito-aluno aos politicos, pois entende que eles
fazem discursos “com vocabulario nos moldes parnasianos”, “seduzem com
palavras requintadas”, atitudes com as quais o aluno nao parece concordar. Na SD
que diz: “o alicerce da comunicag¢ao consiste em entender e ser entendido”, o aluno
reforca que essa assercdo — com a qual parece concordar, contrapondo-se a
seqiéncia “sedugdo com palavras requintadas”, sentido que o autor da aos
discursos dos politicos. Ao enunciar que os politicos seduzem os eleitores, o aluno
contrapde a nocao de lingua como instrumento /alicerce da comunicagéo a lingua,
ao discurso como efeito de sentidos, o que implica a consideragdo de lugares
sociais, a partir dos quais os interlocutores falam, ndo sendo a linguagem entendida
apenas como comunicagao.

O uso que faz o sujeito-aluno do enunciado acima da visibilidade a critica aos
politicos e alude a incompreensdo gerada pela “torre de babel”, presente no
enunciado “conta a Biblia, que a origem das diferentes linguas no mundo, surgiu
com o castigo de Deus para os homens que construiam a Torre de Babel. Ha
modalidades extremamente heterogéneas para uma mesma lingua”. Com “torre de
babel” o aluno retoma da memoéria biblica o castigo de Deus, no Antigo
Testamento. Esta implicito, na expressao “torre de babel”’, o castigo que Deus
impbs aos homens, pois em suas palavras, na seqUéncia anterior, “o alicerce da
comunicacao consiste em entender e ser entendido”, lei a que os politicos nao
obedecem. O efeito de sentido que se produz com esse enunciado é que 0s
politicos poderao ser castigados, pois seduzem os eleitores com palavras, levando
o eleitor simples a crer que sado “merecedores de respeito”. Com isso 0 sujeito
identifica-se com o interdiscurso que critica 0 uso que os politicos fazem do poder
em proveito proprio, identificando-se também com o saber religioso.

Na SD 9 comparecem os adjetivos parnasianos, na expressao “moldes
parnasianos”, requintadas, na sequéncia “palavras requintadas”, “superior”,
“inteligente” que qualificam o substantivo individuo, e merecedor em “merecedor de
respeito e poder”, da mesma forma, qualificando o mesmo substantivo. Esses
adjetivos e locugdes adjetivas funcionam como adjetivos qualificadores (NEVES,
2000). E sao entendidos como palavras/expressdes avaliativas (ORECCHIONI,
1980).
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Segundo Orecchioni (1980), o “objeto suporte da avaliagdo” nao esta
explicitado — esta “na sombra”. Desse modo, se depreende: superior, inteligente em
relacdo a qué? Pergunto. Se a “ordem ja-dada, pré-estabelecida”, o interdiscurso
fixa o ponto de referéncia (TEIXEIRA, 2001), o “objeto suporte da avaliacdo”, as
palavras avaliativas superior e inteligente referem-se ao eleitor da zona rural,
homem comum, que é seduzido por palavras requintadas. Requintada é a palavra
avaliativa com a qual o sujeito-aluno refere-se ao discurso do politico. Nesse caso,
0 objeto-suporte da avaliagdo ndo estd explicitado. Novamente ai j& um nao-dito
que é constitutivo do sentido: as palavras dos politicos sdo requintadas em relagéao
as palavras do homem da zona rural; tal como afirma Teixeira (2001):

Uma vez fixado o ponto de referéncia, o relativo tende a encontrar o
absoluto, sendo por esse motivo que as qualificagdes produzem efeitos de
evidéncia, pois estdo ja-dadas por uma Ordem pré-estabelecida, na qual o
sujeito se insere — o interdiscurso (TEIXEIRA, 2001, p.274).

A ordem “ja-dada’parece apontar para sentidos como: “politicos séo
superiores”, “mais inteligentes que o homem rural”’, sdo “requintados”, nogdes que
integram o imaginario do brasileiro. Os valores, entdo, ndo se manifestam apenas
pelas palavras enunciadas, mas remetem ao interdiscurso.

Certos advérbios sao indicadores modais ou indices de modalidade do
discurso por dizerem respeito ao modo de ser de um discurso; adjetivos e outros
componentes da frase sdo reflexdes ou apreciagdes do narrador (BREAL, 1992,
p.157). Apoiando-me em Bréal considero que s@o palavras “apreciativas”. Indicam
marcas de processo discursivo, marcas de sujeitos capturados em dada memoria
discursiva, ou de sujeitos que, num ato intencional e planejado, usam as formas da
lingua para significar.

SD10 “Enfim, ndo existe linguagem perfeita. A linguagem correta € a mais
adequada a situagao’.
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Na seqliéncia discursiva apresentada, nota-se outro indicio de autoria neste
mesmo texto: a conclusdo do texto com o uso do advérbio modalizador “enfim”. O
autor é o sujeito que tem o dominio dos mecanismos textuais, que produzem um
efeito de unidade e fechamento ao texto. O enunciado manifesta concordancia com
a posicao dos autores lidos em sala de aula, que postulam a adequagédo da
linguagem a situagdo em que se da o ato de fala (formalidade, informalidade). Os
adjetivos “perfeita”, “correta”, “adequada” dao indicagdes sobre a posicéo final do
sujeito, com a qual produz o fechamento do texto.

A pratica de textualizagdo da qual retirei os fragmentos de textos analisados
neste item foi antecedida pela leitura de trés textos: “Da Oralidade para a Escrita: o
processo de redugdo da linguagem,” de Mauricio Gnerre (1987), “Eleigbes
Presidenciais — aspectos discursivos” de Sirio Possenti (1983) e de dois textos de
Magda Soares, um deles uma entrevista da autora na revista Leia- “O povo néao fala
errado” (1986) e “Dialeto padrao” (1983), também da mesma autora.

Os textos referidos, que integraram a pratica de leitura e textualizacdo
enfocam as diferencgas entre variantes lingUisticas de classes populares e a norma
culta, bem como as diferencas entre a fala e escrita. Fez parte, ainda desta
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atividade, a leitura dos textos “ assaltante gaucho”, “assaltante mineiro”, “assaltante

M

capixaba”, “assaltante baiano” “assaltante paulista”, textos escritos em linguagem
coloquial, que evidenciam as caracteristicas das variantes regionais da lingua
portuguesa, caracterizadas pelos adjetivos gentilicos.

Um dos objetivos desta pratica de textualizacao era que os alunos discutissem
as diferentes variantes do portugués brasileiro e, assim, percebessem as diferentes
modalidades do portugués que coexistiam em sala de aula, o que poderia abrir
espaco a interlocugao entre os alunos e a professora e ao reconhecimento de que a
variacao linglistica € uma realidade brasileira. Era minha convic¢do que esse saber
poderia levar os alunos a reconhecerem e aceitarem as suas proéprias diferencas
lingUisticas.

Outro objetivo desta proposta era que os alunos fizessem uso da oralidade
culta em sala de aula; a producao de sentidos através da leitura de textos era um
dos objetivos principais que buscava atingir, motivo pelo qual as praticas de leitura

de textos geralmente antecediam a escrita. Com a aproximagcdo da época de
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eleicdes, o texto referido “Eleicoes Presidenciais- aspectos discursivos”, de Sirio
Possenti (1983), remeteu os leitores ao contexto sdcio- politico brasileiro, em ano
eleitoral, que produziu a reflexdo sobre as escolhas politicas para governar a
Nacao. Afinal, a no¢do de lingua que circulava no “Labes” n&o era higienizada da
histéria, muito menos da histéria de cada um dos alunos enquanto cidadaos —
eleitores. Eles se posicionaram sobre o referido texto de Possenti O
posicionamento sobre temas tratados nos textos lidos e discutidos consiste de
alguma forma numa retomada avaliativa desses temas pelos alunos, que os estéo
historicizando, significando de acordo com suas perspectivas. Para Orlandi (1993)
“a historicidade constroi o gesto de interpretagao” (p.15).

Nos paragrafos seguintes esta transcrito o texto lll, intitulado “Uma mente
brilhante”, cujas condi¢des de producao foram as mesmas do texto | anteriormente

analisado, cujo titulo € o mesmo.

TEXTO I UMA MENTE BRILHANTE (Il)

(SD11) E um filme onde os fatos da realidade se misturam com as fantasias, a verdade torna-
se algo impossivel de ser concretizada com a certeza que nés (humanos) usamos.

(SD12) O filme conta a historia de John Nash, um matematico genial, tao genial que chega a
ser louco, literalmente, ou melhor dizendo, esquizofrénico.

Segundo o diciondrio “Larousse Cultural”, esquizofrenia é: "psicose delirante crénica caracterizada
entre uma discordadncia do pensamento, a vida emocional e o mundo exterior”. (13) Com base
nesses dados fico ciente em afirmar que o filme caracterizado acima nao tem uma relacao
propriamente em foco com a realidade. John Nash- o ator principal do filme- ndo tem uma
relacéo vdlida entre fantasia e realidade .

Ele préprio imaginava que era um dos funciondrios mais importantes do Servico Secreto
Americano, na realidade era professor.

(14) Em termos fantdsticos que me fizeram ver que a realidade nada mais é que uma propria
fantasia do que pensamos e realmente fazemos, tenho a certeza de afirmar que no filme, a
esquizofrenia é o que menos importa, e sim o importante é como uma pessoa pode vencer as
dificuldades da vida.
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(15) Fatos meramente ilusdrios podem acontecer a qualquer momento com qualquer um,
mesmo que estes fatos ilusdrios sejam verdadeiros, ndo acredito que o filme retrata o que é
realmente importante para ser importante, mas sim, retrata os fatos importantes para ser

feliz.

(SD16) Mesmo que haja problemas, mesmo que haja transigoes entre a verdade e a mentira, a
felicidade é o que realmente importa, mesmo fazendo parte de um filme, ou da vida das
pessoas, com a dificuldade ela sempre aparece.

Observemos a SD 12

SD11 “E um filme onde os fatos da realidade se misturam com as fantasias, a
verdade torna-se algo impossivel de ser concretizada com a certeza que nés
(humanos) usamos”.

A afirmagé@o com a qual o sujeito-aluno introduz o tema do texto traz o sentido
de dificuldade de distinguir entre realidade e fantasia. Parece haver uma
incompletude nesse enunciado, pois quem o |é ndo sabe de qual verdade fala o
autor. O sujeito-aluno tropeca nas palavras, produzindo um enunciado incoerente,
dificultando ao leitor produzir um sentido na leitura. Falta clareza a esse enunciado,
por ndo explicitar a relagcao que existe entre suas partes: qual a relacado entre fatos
da realidade, a verdade, as fantasias e “a certeza que nés, humanos usamos”? O
substantivo “verdade” é adjetivado como “impossivel”. Nesse enunciado a
continuidade logica do pensamento resta incompreensivel.

Mas pensando para além do critério de clareza e corregéo linglistica, no
momento em que enuncia esta seqliéncia, nosso sujeito parece a deriva, sem
controle sobre o que diz, provocando o surgimento do n&do planejado, do nao
intencional; entendo que neste enunciado a lingua foge ao controle do sujeito,
como que a indicar a impossibilidade de controle do sujeito sobre si mesmo e sobre

a linguagem.
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Destaco as SDs 12, 13, 14, 15 e 16, onde assinalo a posicdo que assume 0
autor sobre o cientista, representada pelas palavras avaliativas (adjetivos) através
dos quais o0 autor se posiciona em relacdo a Nash.

SD12 “O filme conta a historia de John Nash, um matematico genial, tdo genial que

chega a ser louco, literalmente, ou melhor, dizendo, esquizofrénico”.

Na SD transcrita, o matematico € tao genial, que quase chega a ser “louco” ou
“esquizofrénico”. A seguir, o autor define a esquizofrenia como “psicose delirante
cronica”. Ou seja, John Nash é esquizofrénico, esta € a avaliacao do autor sobre o
cientista. A presenca de outras palavras avaliativas, como genial em “matematico
genial” e louco em “matematico que chega a ser louco” dao visibilidade a posicao
do aluno, ao modo através do qual ele perspectiva Nash.

O aluno atribui 0 comportamento do cientista a esquizofrenia, o que faz com
que ao longo do texto faca varias reflexdes sobre a realidade, como aparece na SD
13, e sobre como vencer as dificuldades da vida, levando a conclusédo de que o que
importa realmente é a felicidade (ser feliz), nogcdo que produz o fechamento do
texto.

N&o nos esquegamos que o titulo deste texto é “Uma Mente Brilhante”. Apesar
de manter o mesmo titulo do filme no seu texto, o sujeito-aluno parece considerar
que mentes brilhantes ndo sdo o mais importante; vencer as dificuldades,
conquistar a felicidade é o que realmente importa.

Retomo para analise a SD 13:

SD13- “Com base nesses dados fico ciente em afirmar que o filme caracterizado
acima ndo tem uma relagdo propriamente em foco com a realidade. John Nash - o

ator principal do filme - ndo tem uma relacdo valida entre fantasia e realidade’.

Constata-se que o autor do texto, referindo-se a Nash como ator principal,
afirma que o filme “ndo tem uma relagdo em foco com a realidade”. Essa relagao
que Nash tem com a realidade nao é “valida”, isto €, ndo expressa a realidade, nao

a traduz, ndo se combina com ela.
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Na seqliéncia seguinte reitera essa posi¢ao ao afirmar:

SD14- “Em termos fantasticos que me fizeram ver que a realidade nada mais é que

uma propria fantasia do que pensamos e realmente fazemos, tenho a certeza de

afirmar que no filme, a esquizofrenia é o que menos importa, e sim o importante é

como uma pessoa pode vencer as dificuldades da vida”.

Na SD 14, o aluno usa palavras e expressdes avaliativas através das quais
considera que a realidade € uma “prépria fantasia”, isto € a realidade nao passa de
uma fantasia, uma imaginagao do sujeito; assim pensando, a esquizofrenia é o que
menos importa. Nas palavras do aluno, o importante € “como uma pessoa pode

vencer as dificuldades da vida”.

Esse sentido de sua avalicao evolui na SD 15:

SD15- “Fatos meramente ilusdrios podem acontecer a _qualquer momento com

qualquer um, mesmo que estes fatos ilusorios sejam verdadeiros, ndo acredito que
o filme retrata o que é realmente importante para ser importante, mas sim, retrata
os fatos importantes para ser feliz”.

Nesta sequiéncia, o autor explicita que a felicidade é o que é realmente
importante, enunciado manifesto por uma oragdo adjetiva, em que o advérbio
“realmente” serve para reafirmar o sentido de que importa a felicidade e ndo a
ciéncia, o brilho. Manifesta-se assim a opiniao do locutor, a posicdo que este
assume no discurso, a qual gira em torno da explicitacdo do sentido de importancia.
Ter importancia, “importar”, “importante” relaciona-se a definicdo da posicao-sujeito
que esta sendo assumida.

O autor continua a discorrer sobre o que caracteriza a felicidade (ser feliz),

na SD a seguir transcrita:
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SD16- “Mesmo que haja problemas, mesmo que haja transigbes entre a verdade e

a mentira, a felicidade é o que realmente importa, mesmo_fazendo parte de um

filme, ou da vida das pessoas, com a dificuldade ela sempre aparece’.

O autor continua a posicionar-se sobre “ser feliz” e sobre a relagéo realidade-
fantasia, a ponto de enunciar que o que realmente importa € a felicidade. Ha
deslizamento de sentidos — da proposta de escrever sobre “uma mente brilhante”, o
aluno desliza para o sentido “felicidade”. O fechamento do texto, representado pela
sequéncia “a dificuldade, ela sempre aparece” pelo efeito que produz, da
visibilidade a filiacdo do aluno a meméria discursiva representada no texto
audiovisual, que manifesta o sentido de que as dificuldades podem ser superadas,
como mostra a propria trajetoria exitosa do cientista. Nash € um brilhante cientista,
passou por dificuldades, mas conseguiu vencé-las — o que importa é ser feliz e ndo
ser importante, ter uma inteligéncia privilegiada.

O titulo do filme, reproduzido pelo aluno no titulo do texto, € ambiguo quanto
ao sentido do adjetivo brilhante. Fica em aberto se é restrito a mente do cientista ou
se é a mente do homem que extrapola a do cientista, o que permite considerar a
heterogeneidade do sujeito e o texto como incompletude.

Se a norma de avaliagdo pode ser mais ou menos estabilizada no seio de uma
dada comunidade (ORECHIONI, 1980) essa norma é, ao mesmo tempo, externa,
definida por um consenso social, e interna ao sujeito da enunciacgéo, relativa a seus
sistemas de avaliagao.

Embora os adjetivos deste tipo tendam a passar por absolutos, eles encerram
uma comparacgao implicita, apoiada numa elipse. O que o autor (intencional ou nao
intencionalmente) ndo explicita? Pergunto: qual o objeto suporte da avaliacao,
quanto o sujeito aluno escreve que “John Nash é um matematico genial, tdo genial
que chega a ser louco”?

Dizer que alguém é tao genial que chega a ser louco parece indicar que
genialidade e loucura se confundem. Parece ligar-se a meméria discursiva segundo
a qual ser génio é um “dom” e que génios estdo a um passo da loucura.

Os adjetivos qualificadores, segundo Neves (2000), podem expressar valores

semanticos de modalizacao e de avaliagdo psicologica, situacdo em que “exprimem
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propriedades que definem o substantivo na sua relacdo com o falante” (p.189).
Parece ser esse o caso; o autor se refere ao cientista como alguém apaixonado. Na
seqliéncia “tao genial que chega a ser louco” tomando a formulacao de Orecchioni
sobre o objeto-suporte da avaliagdo, o objeto- suporte da avaliacdo parece ser
“matematico”- esses podem ser tdo geniais, que podem ser considerados loucos.

Ha uma contradicdo no texto, que revela uma hesitagcado entre duas posi¢oes-
sujeito: Nash é génio ou é louco. Nao podendo resolver essa contradicédo, o texto
se dispersa, derivando para uma reflexao sobre a felicidade, como afirma o autor
nas SDS 14 e 15: “a esquizofrenia € o que menos importa, e sim o importante é
como uma pessoa pode vencer as dificuldades da vida”.

Pergunto-me se a contradigcdo “ser génio é ser louco”, que atravessa o texto
do aluno, é consciente. A meu ver, a loucura de John Nash aponta para a
heterogeneidade do sujeito e do discurso, pois 0 sujeito aluno ao mesmo tempo em
que enuncia que “o filme conta a histéria de John Nash, um matematico genial, tao
genial que chega a ser louco, literalmente, ou melhor dizendo, esquizofrénico”,
intitula o texto “Uma mente brilhante”. No entanto, o autor ndo menciona, ao longo
do seu texto, os fatos que podem caracterizar insanidade do personagem, como a
cena em que este quase afoga o filho e outras cenas que aparecem no filme.
Esquecimento do sujeito aluno, na sua manifestagao escrita?

O “esquecimento” a que me refiro no paragrafo anterior remete a metéafora do
bloco mégico, com a qual Freud (1976 a) caracteriza a memoria. De acordo com
Freud nao é qualquer coisa que se inscreve na memdria; a inscrigdo nao é um ato
nem consciente nem de livre escolha do sujeito, alguns rastros, tragos néo se
apagam da memoria. O enunciado do aluno parece ser um “rastro”, tragco que nao
se apagou de sua memoria, pois parece estar latente ai o sentido que génios sao
loucos.

Entendo com Orlandi e Guimaraes (1988), como ja pontuei paginas atras, que
o texto é uma dispersdo do sujeito e o sujeito € uma dispersao de textos. Os dois
textos ja analisados, ambos intitulados “Uma mente brilhante” configuram uma
parafrase do texto audiovisual que os alunos assistiram, mas apresentam

diferencas em relagdo ao texto original, o que leva a consideracado de que o texto é
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um “bélido de sentidos”, que parte em varias direcbes. (ORLANDI, 1996). E o
sujeito é uma dispersao de textos, se dispersa nos sentidos que enuncia.

Quando nao ha controle rigido do ato pedagdgico, o texto (e o sujeito) se
dispersam em varias dire¢ées, como se pode concluir apos a leitura de Uma Mente
Brilhante Il. Estdo presentes nesse texto, o que considero marcas de autoria: o
efeito de unidade e fechamento do texto, o “mesmo” e o “diferente”- parafrase e

polissemia, pois ndo ha texto sem deslizamento.

A seguir, transcrevo o texto “Brasil: garimpeiros”.

TEXTO IV - (SD17) BRASIL: GARIMPEIROS?

(18) Apos a leitura e discussdo com os colegas acerca do texto “Brasil Garimpo”, ndo pude
deixar de notar varias observagoes interessantes.

Este trata, basicamente, do fato do Brasil ndo ser uma pdtria, mas sim uma “mina
abandonada”, onde os exploradores vao la, tiram o que podem e o que ndo podem, e levam
para si. O texto comeca relatando o inicio da historia do Brasil, quando este serviu de
provedor de riquezas a colénia européia. Mais tarde, a exploragcao bracal da populacao, o uso
das terras para beneficio ao colonizador (exclusivamente, é claro!). Finalmente, como o Brasil é

visto aos olhos de outras nagoes.

(SD19) Bem, minha visao nao difere do texto. O Brasil, de fato, é um garimpo (bem
garimpado). Além de servirmos de fornecedores de matéria prima a preco de custo (garimpo
de matéria), somos compradores imediatos dos seus produtos “made im Paises de Primeiro
Mundo com material brasileiro” logo: garimpo de consumidores. Como pagamos em
proporgao a cotacao do ddlar, somos garimpo, também, de dinheiro.

Poderia achar que a culpa disso é da Histéria Brasileira, mas ndo: a Historia serve para analisarmos
0s erros cometidos no passado afim de ndo os cometermos no presente. A historia é estudada
(decorada), mas ndo analisada. Logo, a Histdria ndo tem culpa.

A culpa verdadeira é do brasileiro mesmo, que permite que a situagdo atual ocorra. O brasileiro
pobre se rende facilmente, pois ndo tem recursos para sua defesa. O brasileiro intelectual escolhe
dois caminhos: indiferenca ou uma vida vitoriosa no exterior. Para qué lutar? E mais facil se
esconder debaixo dos lengdis arrumados pelos outros do que arrumar os proprios.

(SD20) Nosso orgulho de “brasileiro de coracdao” dura um més e vem a cada quatro anos.
(SD21) Quase fui atropelado ao ir para o curso que fazia, o qual conflitava com o horario do
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jogo da selecao (o curso foi suspenso par assistir ao jogo) — o motorista que quase me
atropelou nao podia perder o jogo, afinal, é nossa (unica) riqueza. Ah, esqueci: como
poderia? O carnaval! Algumas das nossas belas mulheres se jogam como objetos para os
estrangeiros... sdo garimpadas! Walt Disney utiliza o Zé Carioca para simbolizar o Brasil.
Lembra do Zé? Papagaio, vagabundo, s6 pensa em carnaval, futebol, cerveja, mulher e deitar-

se na rede.

(SD22) O Brasil tem muito para mostrar ao mundo. Podiamos tentar enxergar o Brasil bem ao
fundo. Podiamos comecar pelo turismo. Eu conheco vadrios lugares do Brasil. Ja tive, sim, no
exterior. Beleza? Claro que sim! Mas a nossa: muito melhor! Que tal vender a imagem do
Brasil de natureza bela, rica, vasta, variada, valiosa, mas nossa. Depois poderiamos estimular
a educacao de forma bem acelerada. Com educacao, nés podemos criar nossas coisas. Eu
adoraria usar (e criar) um computador “da Silva” e um celular” Teixeira”.

Tive uma idéia: exportar matéria-prima (ao invés de dar).

(SD23) Sinceramente, ha muito que se fazer. Nao posso dar receita de bolo e sintetizar a
sociologia em uma pdgina, mas vamos parar pra pensar um pouco em nés em primeiro lugar.
Afinal, eles (nacoes desenvolvidas) cresceram fazendo isso.

Passo a analise das seqliéncias discursivas. Esta producao resultou da pratica
de textualizagao realizada apéds a leitura de trés textos: Garimpo Brasil, editorial da
Revista do Sindicato dos Calcadistas de Novo Hamburgo (s/d), Os Dois Brasis
(Revista Isto é, 2001), Cancédo do Exilio, de Goncalves Dias (1995). Os alunos
destacaram conceitos e idéias dos textos para serem discutidos em pequenos
grupos. Nessa discussao, os alunos comentaram os textos lidos. Apds, escreveram
um texto.

Destaco as seqliéncias para analise, considerando que no texto que se segue,
sera explorada a adjetivagdo e o emprego de pronomes na 12 pessoa do plural e

sua relagcao com o posicionamento do aluno.

SD 17- “Brasil: Garimpeiros”?

O titulo do texto € uma interrogagéo a qual o sujeito-aluno busca responder

no decorrer do seu texto. O sujeito-aluno adere ao sentido dominante do texto
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“Garimpo Brasil”, segundo a qual o Pais é um imenso garimpo, isto €, uma nacao
explorada. A palavra “garimpeiros”, presente no titulo, indica uma posicao
discursiva sobre o Brasil, que o aluno reforca, mas questiona. Nesse titulo esta
subentendido o pronome “nds”, o que coloca um sujeito na designagéo de garimpo.
Produz o efeito de sentido de inclusdo do autor, que parece ofendido e indignado
diante da exploragéo de que o pais é alvo, assemelhada a um garimpo. A mudancga
de garimpo, mais impessoal, para “garimpeiros?” assinala um predicativo, junto
com a diferenca de sentido, permitindo que seja identificada a posi¢céo do sujeito.

Assim, ao identificar-se com a posigao ideolédgica do texto “Garimpo Brasil”,
mas modificado para “Brasil: garimpeiros?”, o sujeito-aluno identifica-se com um
saber segundo o qual o Brasil € explorado, o que leva a crer que o autor ndo aceita
pacificamente essa realidade denunciada. A exploragdo € reforgada nas
sequléncias discursivas subsequentes: na SD 21, por meio do epiteto “garimpo bem
garimpado”, junto com a metafora, na SD 19, de que o Brasil ndo é uma pétria, “é
mina abandonada”.

Vejamos:

SD 18- “Este trata, basicamente, do fato do Brasil ndo ser uma patria, mas sim uma

mina abandonada, onde os exploradores vao la, tiram o que podem e o0 que nao

podem, e levam para si. O texto comega relatando o inicio da historia do Brasil,
quando este serviu de provedor de riquezas a colbnia européia. Mais tarde, a
exploragcdo bracal da populacdo, o uso das terras para beneficio ao colonizador
(exclusivamente, € claro!). Finalmente, como o Brasil € visto aos olhos de outras

nagées”.

SD 19- “Bem, minha visdo nao difere do texto. O Brasil, de fato, é um garimpo (bem
garimpado). Além de servirmos de fornecedores de matéria prima a prego de custo
(garimpo de matéria), somos compradores imediatos dos seus produtos “made im

Paises de Primeiro Mundo com material brasileiro” logo: garimpo de consumidores.

Como pagamos em propor¢cdo a cotacdo do dodlar, somos garimpo, também, de
dinheiro”.
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Nesta SD, o aluno, com o uso de palavras apreciativas explicita sua visao
sobre o Brasil, “garimpo bem garimpado”, pois os brasileiros além de serem
fornecedores de matéria prima a preco de custo sdo consumidores, pois o délar é a
moeda usada nas transagdes entre os paises. O aluno, pois, afirma que o brasileiro
€ duplamente explorado: ao vender a matéria prima e ao comprar o produto
manufaturado em dolar.

As palavras ou expressoes avaliativas, como na sequéncia “garimpo bem
garimpado” sdo retomadas. O participio funciona como palavra avaliativa (adjetivo)
e o emprego do adjetivo abandonada, que qualifica o substantivo “mina”,
expressdes com a quais se refere ao Brasil, em “O Brasil ndo é uma patria, mas
uma mina abandonada” levam a considerar a materialidade linguistica como rastro,
pista do interdiscurso, que constitui a posicao-sujeito-aluno. Trata-se da mesma
formacao discursiva que produz o interdiscurso manifesto no texto “Garimpo Brasil”.
Esta enunciacdo do aluno como acontecimento de linguagem perpassado pelo
interdiscurso remete a memoria historica. Nao se trata de repeticao; o enunciado do
aluno da visibilidade a assung¢ao de uma posicao pela qual o efeito-sujeito inscreve-
se nesse discurso.

Na sequéncia intradiscursiva transcrita, ha identificacdo do sujeito com certa
memb©éria discursiva, cujo efeito de sentido é que o Brasil € um imenso garimpo,
sentido com o qual o aluno se identifica, e que parece assumir a primazia no texto.
O sujeito-autor é preso nas redes de relagées e de sentidos do texto “Garimpo
Brasil” (s/d), retomando a ideologia desse texto. Seu enunciado configura uma
tomada de posicao frente a um saber, segundo o qual o Brasil € um pais explorado,
ressonancias de certo interdiscurso, que se distingue da posicdo que assume
Goncalves Dias, no poema Cangéo do Exilio, também lido em sala de aula, nesta
ocasiao.

Concordo com a teorizagcdo que faz Serrani (2003) sobre a construcao
discursiva do aprendiz. Consoante com esta autora, esta s6 € possivel mediante a
mobilizacao de processos identificatoérios do professor e do aluno, ao compreender
e tomar a palavra assumindo posi¢coes de sentido (p.295) Para que isso aconteca,
pontua a autora, & necessario que o sujeito-aluno se depare com perspectivas e

regularidades enunciativas, que se encontrem em diferentes relacbes de
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contradicao entre si, as quais os alunos devem identificar e identificar-se para que a
pratica de producao ndo seja concebida como decodificagao.

Retomo a SD 18, em que o sujeito-aluno identifica o Brasil a uma “mina
abandonada, aonde os exploradores vao 13, tiram o que podem e o que ndo podem,
e levam para si”. Orlandi (1993) qualifica de discurso fundador os enunciados que
ecoam e reverberam efeitos de nossa historia em nosso dia-a-dia, na reconstrucéao
cotidiana de nossos lagos sociais, em nossa identidade histérica. Na SD que
destaco, o sujeito-aluno compara o Pais a uma mina abandonada, “aonde os
exploradores tiram 0 que podem e 0 que ndo podem”, referindo-se aos recursos
naturais do nosso pais, que parecem ser inesgotaveis. Esse retalho de memoria
parece filiar-se ao enunciado “em se plantando tudo da”, a terra prodiga, “gigante
pela prépria natureza”’, pilhada ha séculos e que embora explorada
continuadamente, suas riquezas parecem nao se esgotar. O fragmento
intradiscursivo parece ser um “rastro”, uma “ressonancia” desse interdiscurso. E
meméria historica, filiacao, pois comparece em “outro jogo”, como tomada de
posi¢ao do sujeito-aluno.

A marca discursiva “la” que o aluno usa para referir-se ao Brasil “mina
abandonada situada 14" (no exterior), presente no texto, e classificada como
advérbio de lugar nas gramaticas normativas em geral, atua nesse discurso como
déitico, situando o discurso no espaco, revelando aspectos de quem fala e de onde
fala. Nesse caso, pode referir-se ao pais de que fala o sujeito da enunciagéo, que ja
nao esta perto de si, esta “la” — longe de si, 0 que da visibilidade a divisdo do sujeito
entre o pais que habita e o outro; a designagdo que usa para referir-se ao Brasil
“mina abandonada situada la” (no exterior) e ndo aqui (no Pais). Esse enunciado da
visibilidade a cisdo do sujeito — sua hesitacdo entre ser brasileiro € nao ser
brasileiro, pois o pais de que fala esta “la”. Talvez essa marca linglistica possa
também aludir a “Cancgéo do Exilio”, de G. Dias, leitura que fez parte dessa pratica
de textualizagéo.

Outra possibilidade de interpretacao par a marca “la” é que o advérbio se refira
a um espago distante, mas dentro do Brasil, pais continental. Essa seqiiéncia pode
produzir o efeito de sentido é que o brasileiro ndo enxerga o que acontece dentro

do préprio pais, sendo negligente quanto a defesa e cuidado de suas riquezas.



187

A sequir transcrevo a SD 21:

“Nosso orgulho de brasileiro de coracdo dura um més e vem a cada quatro anos’.

O enunciado acima pode remeter a histéria pessoal do sujeito-aluno, cidadao
argentino de nascimento, naturalizado brasileiro. Ao mesmo tempo em que se
identifica com a posi¢ao-sujeito-brasileiro, através do pronome nosso, a divisdo que
o constitui faz com que enuncie “l&”, referindo-se ao Brasil. Fala, pois, de outra
posi¢cao, que Ihe escapa, num lapso. Além disso, sua revelacao de ser brasileiro “de
coragao” vem entre aspas, 0 que pode indicar ironia no sentido discursivo, negacao
do amor que diz devotar ao pais que o adotou, expresso também nas criticas que
faz a esse mesmo pais. Talvez pelo inconformismo de ter que assumir a
nacionalidade brasileira, por ter sido naturalizado contra a sua vontade, fato que
mencionou em sala de aula, este sujeito desloca-se de uma posicao discursiva para
outra, desidentificando-se e contra-identificando-se no mesmo espaco textual, pois
anteriormente tinha assumido a “posigcao-sujeito” - brasileiro.

Ao afirmar que ha modalidades de tomada de posicao frente aos saberes do
interdiscurso, este ponto de vista tedrico denega a nog¢ao da unicidade do sujeito e
a nao homogeneidade da formacao discursiva. O que se apresenta, entdo, € um
sujeito dividido em relagdo a si mesmo um sujeito que ao mesmo tempo em que
enuncia “nds”, “nosso” (pronome pessoal e pronome possessivo), enuncia “1a” e
“aqui” para referir-se ao Pais, situando ora o pais em que vive e que o acolheu, ora
0 pais onde nasceu, divisdo que parece constitui-lo, 0 que da visibilidade a
heterogeneidade do sujeito, sua cisdo entre duas nacionalidades.

As seqliéncias discursivas transcritas dao visibilidade a ideologia que assume
0 sujeito, e os deslocamentos que faz de uma posigcéao discursivo-enunciativa para
outra. Os movimentos de deslocamento de sentidos provocam o apagamento da
homogeneidade do sujeito em sua identificagdo a patria. Como afirma Courtine
(1981), a nocao de forma-sujeito refere-se “ao conjunto de diferentes posi¢cdes de
sujeito em uma formacgao discursiva como modalidades particulares de identificacao
do sujeito da enunciacdo ao sujeito do saber” (p.51), salientando, assim, a
heterogeneidade discursiva.



188

Pode-se concluir que atravessam o texto duas posi¢des-sujeito as quais o
aluno identifica-se, cada uma delas assumindo a primazia (a dominancia, no dizer
de Pécheux 1995) em dado momento do discurso do sujeito-aluno: a identificagao
que o autor estabelece com o pais que o acolheu, explorado, garimpado, pais que
dispde de recursos naturais suficientes para promover o seu desenvolvimento, e 0
Brasil rico em recursos naturais, que poderiam ser aproveitados pelos brasileiros,
com maior desenvolvimento da educagdo. Nota-se o uso do pronome na primeira
pessoa, incluindo-se entre os brasileiros, ao afirmar “nosso orgulho”, referindo-se
aos brasileiros (SD20). O sujeito critica o brasileiro por este se dedicar demais ao
futebol e ao carnaval: “o brasileiro ndo pode orgulhar-se o tempo todo, pois 0 que é
considerado como motivo de orgulho restringe-se ao futebol e ao carnaval,
acontecimentos esporadicos da vida nacional’. Assume o sentido de que o
brasileiro ndo é perseverante nem sério. Além disso, a expressdo nominal “de
coracao”, entre aspas, manifesta um sentido contrario ao que afirma: o nao
pertencimento ao Pais. O sujeito-aluno é brasileiro (s6) de coracdo. O uso de aspas
nesta SD pode estar indicando um sentido ambiguo, de ironia, ou seja, que ele &
nao é brasileiro — é brasileiro s6 de coracdo, ou seja, sé afetivamente, ja que se
reconhece como cidadao argentino. O efeito de sentido de humor (jocoso) ressalta-

se a sequir:

SD22 “Quase fui atropelado ao ir para o curso que fazia, o qual conflitava com o
horario do jogo da selegao (o curso foi suspenso para assistir ao jogo) — o motorista
que quase me atropelou ndo poderia perder o jogo, afinal, é nossa (unica) riqueza.
Ah, esqueci: como poderia? O carnaval! Algumas das nossas belas mulheres se

Jjogam como objetos para os estrangeiros... sdo garimpadas! Walt Disney utiliza o

”

Zé Carioca para simbolizar o Brasil. Lembra do Zé? Papagaio, vagabundo, “so

pensa em carnaval, futebol, cerveja, mulher e deitar-se na rede”.

Os sentidos transcritos dao visibilidade a divisdo do sujeito entre identificacdes
que o constituem — o ser brasileiro € o nao ser brasileiro (ser de outra
nacionalidade). O advérbio “afinal”, referindo ao futebol, produz duplo sentido, pois

joga com o elemento fénico, produzindo, ainda, efeito de fechamento do sentido, ao
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expressar a certeza de ser a unica riqueza do brasileiro, o que torna o texto
contraditério, pois anteriormente o sujeito-aluno identifica como riqueza apenas a
natureza brasileira. Nessa SD comparece a metafora “Zé Carioca”, que identifica o
personagem do Walt Disney com o brasileiro e cujas caracteristicas o sujeito-aluno
atribui ao cidadao brasileiro. Da mesma forma, o uso da palavra avaliativa “Unica”
(um adjetivo) em “Onica riqueza”, referindo-se ao carnaval, representa a assungao
de uma posi¢ao de discordancia em relagdo ao ja enunciado: a riqueza da natureza
brasileira, seus recursos naturais, como ja tinha pontuado o autor, o que da
visibilidade a heterogeneidade do discurso e do sujeito, enunciado que aponta para
um sujeito cindido, sem unidade, a que 0 seu discurso escrito da visibilidade.

A presencga do elemento linguistico “quase”, no enunciado do aluno- “quase
me atropelou” traduz a hesitacao que parece percorrer todo o texto.

A sequir transcrevo e analiso a SD 22:

SD22 “O Brasil tem muito a mostrar para o0 mundo. Podiamos tentar enxergar o
Brasil bem ao fundo. Podiamos comegar pelo turismo. Eu conhego varios lugares
do Brasil... Que tal vender a imagem do Brasil de natureza bela, rica, vasta, valiosa,

mas nossa. Depois poderiamos estimular a educacdo de forma bem acelerada.

Com educagdo, nés podemos criar nossas coisas. Eu adoraria usar (e criar) um
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computador ‘da Silva’ e um celular ‘Teixeira”.

Integra a enunciagao do aluno o efeito de sentido que reconhece nos nossos
recursos naturais a riqueza do Pais, representado no uso que assume, nessa
posicao — sujeito; faz uso de palavras avaliativas como os adjetivos bela, rica vasta,
valiosa, qualificando o substantivo natureza. Parece perpassar nesse enunciado o
desejo de construir o Pais de modo a aproveitar as riquezas naturais as quais o
sujeito-aluno refere como “nossas”, “nossa”. Além disso, o sujeito-aluno manifesta o
desejo de produzir tecnologia brasileira, o que é manifesto pelas expressdes
“computador Silva’ e “celular Teixeira”. “Silva” e “Teixeira” sdo substantivos préprios
que estao funcionando como adjetivos, neste discurso. Conforme aponta Neves
(2000), palavras de outras classes gramaticais podem funcionar como adjetivos,

como estd manifesto nas expressdes “celular Teixeira” e “computador Silva”.
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Como nao ha identificacdo bem sucedida, algo escapa. Ao mesmo tempo em
que nosso sujeito produz a seqUéncia acima, seu enunciado da visibilidade a sua
divisdo entre outra posicao-sujeito, que mostra um discurso cujo efeito de sentido

reconhece como efémero o orgulho nacional, como na seqUéncia a seguir:

SD23"“Sinceramente, ha muito que fazer. Nao posso dar receita de bolo e sintetizar
a sociologia em uma pagina, mas vamos parar pra pensar um pouco em nos.
Afinal, eles, (nagbes desenvolvidas) cresceram fazendo isso’.

Nesta SD estdo assinaladas palavras apreciativas: o advérbio de modo
sinceramente, e 0s pronomes pessoais nds e eles. Esses elementos produzem
sentidos de concordancia com a posigao “ser brasileiro”; parecem produzir um
efeito de homogeneidade, de unidade do sujeito.

A ideologia faz com que o sentido apareca como evidente (ORLANDI, 1996),
provocando efeitos de verdade, dando visibilidade a forma-sujeito do discurso
quanto a heterogeneidade que o constitui, sendo a lingua o lugar em que se
entrecruzam e se confundem vozes emaranhadas, ressonancias do interdiscurso,
do passado e dos inumeros contatos e experiéncias individuais e sociais, de uns e
de outros. Esses sentidos, ora de concordancia, ora de discordancia que
comparecem no discurso do sujeito-aluno manifestam sua divisdo, seu
atravessamento por redes de sentidos que constituem as formacgdes discursivas.

O pronome pessoal “nés” indica a identificagdo do sujeito-aluno com outros
brasileiros, em contraposicdo ao uso do pronome na terceira pessoa do plural,
“eles” através do qual o sujeito-aluno designa outros povos e outros paises - as
nagoes desenvolvidas.

Também o advérbio de modo “sinceramente,” além de ser um vestigio da
presenga do sujeito na linguagem, produz efeito de fechamento do texto. Esse
advérbio aponta também a um comentario que o aluno faz sobre o seu préprio
dizer, representado no texto, dispondo-se, agora, a falar sério, a ndo mais debochar
do brasileiro, identificacdo da qual se distanciou e que retoma com esse enunciado
final. Mais uma vez, neste paragrafo, a posi¢ao-sujeito- “brasileiro explorado” é

reconhecida, mas se abre ao sentido de exortagdo a mudanca.
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Somos envolvidos e constituidos pela linguagem; o sujeito é efeito dessa rede
de discursos, como d&o visibilidade os textos dos alunos. E no uso da linguagem
que o sujeito se significa; a escrita é instancia/lugar de identificacées do sujeito;
este esta sempre em producgéo.

A identidade do sujeito se constréi na/através da linguagem, por isso nao
podemos falar em identidades fixas; estas estdo sempre em estado de fluxo;
consoante com Rajagopalan (2002) possuimos inumeras matrizes identificatorias,
somos portadores de varias identificagbes. Afirma o autor (2002) que “a prépria
questdo da identidade estd ligada a idéia de interesses e esta investida de
ideologia, o0 que torna a construcdo de identidades uma operagcao totalmente
ideoldgica” (p.41).

Pode-se captar a constituicdo heterogénea do sujeito em irrrupcoes
esporadicas no fio do discurso, quando o0 sujeito deixa, resvalar a sua
heterogeneidade. Este € um sujeito “processual”, como pontua Signorini( 2002,
p.16), heterogeneamente constituido. O “gesto de interpretacao” representado na
enunciagdo do sujeito, constitutivo dos sujeitos e dos sentidos, se d4 quando o
sujeito toma posicdo no discurso. Podemos surpreender esses gestos, por
exemplo, na SD que acabamos de analisar, em que surgem formas verbais na
primeira pessoa do plural: “Servimos de fornecedores... somos compradores...”,
identificando, por vezes, a posi¢ao-sujeito que ocupa no discurso.

As sequéncias discursivas que sao apresentadas a seguir, fazem parte do

texto “Os dois Cabrais”, produzido por um aluno, que transcrevo a seguir:

TEXTOV - (SD24) OS DOIS CABRAIS

(SD25) O texto referido também trata de uma questao muito conhecida de todos nods. Os dois
Brasis que existem dentro do nosso Brasil. Um pais de contrastes e diferencas muito
grandes que ao invés de diminuir, parece se tornar cada vez maior. As promessas politicas
de inumeros partidos parecem ser a solucao de tudo e que o anterior é que ndo sabia o que
realmente deveria ser feito.

Acreditamos nestas promessas que quando cumprem os seus destinos que é de apenas
colocar no poder aqueles que s6 querem isso, somem como fumaca. As elites é que mandam

no pais e parece que sera sempre assim, por mais promessas que sempre tornam a nos
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enganar, nada muda, pois a mudanca é muito temida pelos grandes que ndo querem nada
além de continuar a ganhar o seu lucro a custa da vida dos cidaddos que garantem
justamente este lucro, mas ndo participam dos dividendos.

(SD26) As promessas de mudangas nao passam de chamarizes para na hora do voto, o
previsivel venha se tornar o novo, aquilo que mudara tudo e que renovara a esperanca, mas
depois assistimos decepcionados ao festival ja conhecido de repeticbes que todos estao
cansados de ver e viver “... eu vejo o futuro repetir o passado, eu vejo um museu de grande
novidades...” Cazuza uma vez disse esta frase em uma musica e nunca poderia ter sido mais
bem dita. (SD 29) Assistimos a tudo como nossos avos viram, e deixaremos, ao que tudo
indica, tudo mais uma vez aos nossos netos.

SD 24- “Os Dois Cabrais”

O sujeito-aluno designa como “dois cabrais” os dois Brasis, sentido de
concordancia com o texto, lido em sala de aula e ja referido. Entretanto, a
designacao do nome proéprio do descobridor do Brasil, no plural, “cabrais”, instaura
o sentido de que o Pais teve duas descobertas - uma histérica, a outra €
representada pela exploracdo do trabalho que fazem as elites, utilizando como
instrumento o0 processo eleitoral; a esse sentido aponta a emergéncia, no
enunciado do sujeito-aluno, da palavra “chamarizes”, referindo-se as “promessas

politicas” enganosas, logo apés.

SD 25 “O texto referido também trata de uma questdo muito conhecida de todos
nos. Os dois Brasis que existem dentro do nosso Brasil. Um pais de contrastes e
diferengas muito grandes que ao invés de diminuir, parece se tornar cada vez
maior. As promessas politicas de inumeros partidos parecem ser a solugdo de tudo
e que o anterior é que ndo sabia o que realmente deveria ser feito. Acreditamos
nestas promessas que quando cumprem o0s seus_destinos que é de apenas colocar
no poder aqueles que sO0 querem isso, somem como fumacga. As elites é que
mandam no pais e parece que sera sempre assim, por mais promessas que
sempre tornam a nos enganar, nada muda, pois a mudanga é muito temida pelos

grandes que ndo querem nada além de continuar a ganhar o seu lucro a custa da
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vida dos cidaddos que garantem justamente este lucro, mas ndo participam dos

dividendos”.

Nesta SD comparecem pronomes pessoais € possessivos-nds, nossos. A
posicdo de sujeito com a qual o estudante se identifica pode ser relacionada ao
emprego dos pronomes pessoais — nos, que somos brasileiros, cidadaos, que
acreditamos nessas promessas, € confrontada com “eles”, aliados aos grandes.
Essa terceira pessoa nao € entendida como fazendo parte do grupo de brasileiros,
como sugere a SD a seguir, na qual fica implicito que sao “eles”, “outros” os

protagonistas das promessas:

SD 26- “As promessas de mudangas ndo passam de chamarizes para na hora do
voto o previsivel venha se tornar o novo, aquilo que mudara tudo e que renovara a

esperangca, mas depois assistimos decepcionados ao festival ja conhecido de

repeticbes que todos estdo cansados de ver e viver'... eu vejo o futuro repetir o
passado, eu vejo um museu de grande novidades... ' Cazuza uma vez disse esta
frase em uma musica e nunca poderia ter sido mais bem dita.”

Entende-se que “chamariz” € uma palavra avaliativa, esta empregada aqui
como “atracao” ou “engodo”; as promessas, entdo, no dizer do aluno, ndo passam
de engodo para enganar o eleitor. Assim, o sentido do texto parece fechar-se (séo
s6 promessas), ndo ha esperanca de mudancga, o que é manifesto pelo enunciado
final, SD 29: “assistimos a tudo como nossos avos viram, deixaremos, ao que tudo
indica tudo mais uma vez aos nossos netos”. Nesse fragmento, os pronomes
pessoais (eu/ nés), nas desinéncias verbais de “assistimos”, “deixaremos” como
marcas de subjetividade, reforcam o sentido de identificacdo do sujeito-autor com
certa posicao discursiva que acredita ndao haver possibilidade de mudancas no
Pais, a que parece filiar-se o autor.

A concordancia expressa pelo aluno e manifesta na citagdo do verso de
Cazuza serve para ratificar o efeito de sentido que percorre todo o texto. Ha um
deslizamento do sentido em relagdo aos textos lidos, “Os Dois Brasis” e “Garimpo

Brasil”; deslocamento que nado configura repeticdo, parafrase, producdo do
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“mesmo”. Entendo a lingua como lugar do equivoco e a escrita como uma rede de
significantes que se tecem no texto, produzindo a singularidade e a
imprevisibilidade, efeito da relacdo sujeito-linguagem que ocorre na identificacao
discursiva.

No fio do discurso do sujeito-aluno esta presente um efeito de sentido de
filiagdo a uma memoria discursiva segundo a qual o modelo econbémico que
constitui o Pais é fato consumado, ndo havendo possibilidade de mudanga,
enunciado que manifesta concordancia com a ideologia dos dois textos lidos, tal
como o aluno os interpretou. Com isto, o sujeito-aluno identifica-se com o
interdiscurso, com “ja ditos” que se materializam em alguns textos da musica
brasileira, na enunciagdo dos cantores e compositores como Cazuza: “eu vejo 0
futuro repetir o passado”. Neste enunciado, o sujeito-aluno retoma as palavras de
Cazuza, produzindo o efeito de sentido de que esse “eu” é ele proprio, o sujeito-
aluno que toma posi¢ao no discurso.

Entendo que a producao do aluno como “criativa” no sentido em que Orlandi
(1986) formula: a criatividade instaura o diferente na criagdo de novas formas (os
cabrais) e novos sentidos (as duas descobertas — a histérica e a exploracao), o que
produz um “deslocamento em relagdo ao dizivel”, (ORLANDI, 1988 a, p.20). Assim,
o texto do aluno se produz entre o mesmo e o diferente, entre parafrase e
polissemia, a ponto do autor usar as palavras do proprio Cazuza; e do diferente, na
criacdo de novos sentidos e novas formas, como € manifesto no titulo “os dois
cabrais”; este pode ser entendido como conteudo memorizado (pré-construido)
que, no dizer de Achard (1999), trabalha entdo sobre a base de um imaginéario que
0 representa como memorizado, que se manifesta na enunciacao.

Penso, com Achard (1999), que o implicito que deu origem a formulagao “Os
dois cabrais”, que funciona como um conteddo memorizado, cuja explicitacdo
constitui uma parafrase controlada por esta memorizacdo. A parafrase de
explicitagdo (Os dois cabrais) aparece como trabalho posterior. O imaginario, entao,
€ 0 que é memorizado, e se traduz em novos enunciados. Para Achard (1999), a
estruturacdo do texto é uma questdo social — ela se diferencia seguindo uma
diferenciacdo das memorias e uma diferenciacao das producdes de sentido a partir

de uma forma. Como o sentido do texto se constitui no espaco discursivo criado
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pelos interlocutores, € na enunciacao que ocorre a significacdo do acontecimento,
este é o lugar em que as posi¢oes discursivas se confrontam, espaco intervalar em
que se da o funcionamento da memoria.

A filiagdo do autor € ao interdiscurso segundo o qual o Brasil sdo “dois”, isto &,
um pais de contrastes e diferengas sociais, que aumentam ao longo do tempo e no
qual as promessas de mudangas sdo apenas “chamarizes” para atrair eleitores.

N&o obstante, o gesto de interpretacdo do aluno sobre a realidade brasileira é
um gesto singular; o texto estrutura-se em um jogo entre parafrase e polissemia,
entre “ja ditos”, provenientes de processos discursivos anteriores, e “novos ditos”
relativos a tomadas de posicdo do sujeito no discurso, da assung¢ao da “funcao-
autor”. A repeticao do enunciado de Cazuza “eu vejo o futuro repetir o passado, eu
vejo um museu de grandes novidades”, da a ver um posicionamento, uma tomada

de posicao do aluno, que emerge no seu texto.

A segquir, transcrevo o texto VII, intitulado “Homo sapiens sapiens sapiens”.
Esta producgéo do aluno manifesta sentidos de concordancia com certas posicoes e
de discordancia com outras posicoes discursivas, no processo de seu
posicionamento e consequiente producédo de unidade e fechamento do sentido no
texto escrito.

TEXTO VI (SD 27) HOMO SAPIENS SAPIENS SAPIENS

(SD28) Quando se fala em joias intelectuais, logo pensamos em Bdskara, Newton, Einstein;
dificilmente serdo lembradas personalidades como Luis Carlos Prestes, Chico Buarque,
Vargas, Chagas ou até mesmo Luis Felipe Scolari e Lia Pires. O critério para classificar
alguém pela capacidade mental varia, principalmente se este nao for das exatas ou da
tecnologia.

Ha quem afirme que génios precisam so de 1% de inspiragcdo e de 99% de transpiragcdo, para que a
obra torne-se imortal, mas genialidade néo é sinénimo de esforgo,; afirmam também que eles devem
possuir habilidade I6gica matematica e apresentam dificuldades para lidar com pessoas. Mentes
brilhantes, entretanto, ndo sdo compostas por esteredtipos e sim, por sucessivos lances geniais. O
lance bem elaborado consome tempo do pensador e lhe tira a capacidade de nao ficar concentrado
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em um determinado tema, enquanto o raciocinio ndo estiver concluido, deixando eles nesses
momentos com uma embalagem nefelibata. Falando em embalagem, a publicitarios que se gabam
por terem aperfeicoado uma propaganda de sucesso; mas trabalhar em cima de uma idéia é mais
facil do que comp6b-la, logo, nao sdo génios, apenas tiveram uma superioridade légica.

(SD29) O gaucho Luis Carlos Prestes, nao possui as essa superioridade, mas a soberania em
estratégias militares, considerado uma das dez espetaculares mentes neste ramo, ao lado de
Carlos Magno e Napoleao Bonaparte; liderou a coluna Prestes, a maior (cem quilémetros
percorridos) marcha armada do mundo, e nao foi derrotado em sequer uma batalha. Outro
grande manipulador de desafios foi Chico Buarque, que através de musicas contornando a
sensura imposta pela ditadura, conseguiu com sucesso expressar suas mensagens e
pensamentos (considerados subversivos pelos militares) contra o governo (critica).

(SD30) Enfim, génios, ndo precisam entender algebra e jogar xadrez. Eles necessitam de
talento para criar, construir sucessivas jogadas de mestre, inovadoras que conquistem a

admiracado (primeiramente) dos especialistas (ndo refiro s6 aos génios) da drea, para depois
reconhecimento dos colegas. Mentes toscas também mudam o mundo.

Inicio a analise:

SD 27 - HOMO SAPIENS SAPIENS SAPIENS

Na sequéncia discursiva “Homo sapiens, sapiens sapiens” ha repeticdo de
sapiens, que qualifica o substantivo homo. Ao qualificar o substantivo homo no
titulo de seu texto, o adjetivo sapiens, sendo repetido trés vezes, produz o efeito de
sentido de que a ciéncia, o cientista sdo superiores; 0 aluno ao repetir o vocabulo
sapiens parece assumir o sentido do texto audiovisual, que reconhece Nash como
“‘uma mente brilhante”.

A repeticao do adjetivo sapiens pode produzir o efeito de sentido de que ha
varias formas de ser sapiens, ndao sO a dos cientistas. Sapiens pode estar
indicando, metaforicamente, jéias intelectuais, inteligéncias raras em diferentes
esferas da vida, do conhecimento, “mentes espetaculares”.

O enunciado do texto intitulado “Homo sapiens, sapiens, sapiens” significa, de

certo modo, um deslocamento, pois ao final do texto, o sujeito-aluno considera
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mentes brilhantes as pessoas com talento, que produzem jogadas de mestre,

inovadoras que produzem transformag¢des no mundo, como aparece a seguir:

SD28- Quando se fala em joias intelectuais, logo pensamos em Baskara, Newton,
Einstein; dificilmente serdo lembradas personalidades como Luis Carlos Prestes,
Chico Buarque, Vargas, Chagas ou até mesmo Luis Felipe Scolari e Lia Pires. O

critério para classificar alguém pela capacidade mental varia, principalmente se

este ndo for das exatas ou da tecnologia.

O advérbio dificilmente, que integra a SD 31, delimita o sentido do verbo
lembrar, afirmagdo segundo a qual personalidades de outras é&reas do
conhecimento nao serdo lembradas, ou “dificiimente serdo lembradas” como
Prestes, Scolari e Lia Pires. Este advérbio delimita o sentido da seqiiéncia. Afirma o
sujeito que somente os cientistas costumam ser lembrados.

Se os advérbios sdo elementos linglisticos que expressam apreciagdo ou
opinido, como afirma Bomfim (1988), ligando-se ao sujeito da enunciagédo, ou tém
carater subjetivo (Barros 1985), esses elementos linglisticos tornam-se pistas para
analisar o posicionamento discursivo do sujeito; assim, outras personagens
dificilmente serdo lembradas. O sujeito-aluno assume/ identifica-se com o saber de
uma posi¢do discursiva cuja caracteristica € atribuir valor ao cientista, o que é
confirmado ao designar Béaskara, Newton e Einstein como “jéias intelectuais”. Além
de designar o cientista como “j6ia’, (algo de valor), qualifica a jéia como
“intelectual”, o que da visibilidade a sua filiagao discursiva, que reconhece valor na
producao intelectual dos cientistas da area de ciéncias exatas, em suas palavras:
“‘quando se fala em jbias intelectuais, logo pensamos em Baskara, Newton,
Einstein”.

Os elementos linglisticos através dos quais o sujeito-aluno designa os
cientistas, (joias intelectuais), constituindo uma metéfora, combinam substantivos
que funcionam no texto como adjetivos; “intelectual’, nesta seqiéncia, esta
funcionando como adjetivo ao qualificar o substantivo “jéia”.

Nesta mesma seqléncia discursiva, o sujeito-aluno enuncia que “o critério

para classificar alguém pela capacidade mental varia, principalmente se esse nao
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for das exatas ou da tecnologia”. O advérbio principalmente, presente neste
enunciado, delimita/restringe o sentido manifesto. Esse enunciado produz um efeito
de sentido segundo o qual protagonistas de outras areas do conhecimento nao tém
o mesmo valor do cientista. Desse ponto de vista, indicado pelo aluno em sua
formulacdo, tém mais valor os expoentes da area cientifica, discurso que parece
ter-se estabelecido como norma em determinado grupo social, representado pelos
que se dedicam a area das ciéncias exatas, na academia, com a consequente
desvalorizagéo das ciéncias humanas.

No fragmento que numero como SD 32, o sujeito-aluno contrapbe-se ao

sentido do enunciado anterior, citando outras mentes brilhantes:

SD 29- “O gaducho Luis Carlos Prestes, uma das dez espetaculares mentes neste
ramo, ao lado de Carlos Magno e Napoledo Bonaparte; liderou a coluna Prestes, a
maior (cem quilémetros percorridos) marcha armada do mundo, e néo foi derrotado

em sequer uma batalha. Qutro grande manipulador de desafios foi Chico Buarque,

que através de musicas contornando a sensura imposta pela ditadura, conseguiu
com sSucesso expressar suas mensagens e pensamentos (considerados
subversivos pelos militares) contra o governo (critica)”.

O sujeito-aluno, ao enunciar que Prestes é “uma das dez espetaculares
mentes”; com o uso do adjetivo espetacular, inclui esse personagem entre as
mentes privilegiadas. Compara a habilidade estratégica de Prestes a de Napoledo e
Carlos Magno. Nesta mesma seqUéncia discursiva hd uma dispersdao no sentido,
representada pela critica a ditadura: “outro grande manipulador de desafios foi
Chico Buarque que através de mdusicas contornando a sensura imposta pela
ditadura, conseguiu com sucessO expressar suas mensagens e pensamentos
(considerados subversivos pelos militares) contra o governo (critica)”. Com 0 uso
da expressdo avaliativa com sucesso, 0 sujeito-aluno assume uma posicao de
concordancia com a posicao representada por Chico Buarque. Ao considerar Chico
Buarque como “manipulador de desafios”, o autor parece estar buscando explicitar
o0 que entende como uma mente brilhante. Seria alguém que aceitasse desafios?

Seria apenas o homo sapiens no sentido de cientista? Existem mentes brilhantes
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em todas as areas? Citando Chico Buarque, considera que na musica também
existem mentes brilhantes, aludindo ao desafio que este autor através de seus
Versos, representou para a “censura imposta pela ditadura”. O cantor e compositor
foi porta-voz da oposicdo, muitos dos seus versos representaram criticas ao
governo militar.

Enfim, mentes brilhantes séo cientistas (o homo sapiens), sdo pessoas que se
destacam em qualquer profissédo (Scolari e Lia Pires), sdo revolucionarios armados
(como Prestes), soldados (como Napoledo) ou sao poetas, como Buarque, que se
opdem e criticam um regime/um governo? E o que parece perguntar-se o autor,
discordando de que s6 os cientistas tenham “mentes brilhantes”.

No ultimo paragrafo, depois de elencar o valor desses personagens
(Napoleao, Luis Carlos Prestes, Chico Buarque) que aceitaram desafios, conclui o
sujeito-aluno que “mentes brilhantes necessitam de talento”, o qual ndo é de um s6
tipo. Esta conclusao é introduzida pela palavra “enfim”, que parece delimitar o
sentido da SD, manifestando uma conclusao e realizando um efeito de fechamento

do texto:

SD30- “Enfim, génios ndo precisam entender algebra nem jogar xadrez. Eles
necessitam de talento para criar, construir sucessivas jogadas. Mentes toscas

também mudam o mundo”.

A posicao do aluno é definida com o entendimento que génios sdo pessoas
talentosas, em todas as areas, sdo pessoas que tém talento, sdo criativas. Ao
afirmar que “mentes toscas também mudam o mundo”, com o uso do adjetivo
“tosco”, assume o0 sujeito-aluno o sentido que ndo sé os cientistas produzem
transformacdes no mundo. Esse enunciado representa a assun¢ao de um ponto de
vista, posicionamento que contradiz o anterior.

Esta pratica de textualizagdo oportunizou ao sujeito aluno produzir outros
sentidos para o texto audiovisual. Devido a natureza incompleta da linguagem e a
incompletude do sujeito, o texto torna-se um “bolido de sentidos” (ORLANDI, 1996);

sua materialidade da origem a outros sentidos.
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O texto que analisei, produzido apos ter assistido ao filme referido, ndo se
reduziu, pois, a uma parafrase deste, mas instaurou outros sentidos. Através da
escrita, o aluno reflete o sobre 0 que € ser um génio, esse nao pertenceria apenas
a area das exatas. Em suas palavras, ‘génios necessitam de talento”, € isso o que
os caracteriza.

Esse sentido que o sujeito-aluno parece assumir ao final da sua reflexao
decorreu de um processo de confrontacdo de sentidos contraditérios, nas
seqléncias discursivas que mostrou em seu texto. Passou pelo sentido de
atribuicdo de valor absoluto ao cientista, representado pelo personagem do filme
que, a seguir, pde em cena uma “posicao sujeito” oposta a ja enunciada, ao
ponderar que “mentes toscas também mudam o mundo”. Esta posi¢do-sujeito
atribui as transformacdes do mundo nédo apenas a genialidade ou ao trabalho das
“j6ias intelectuais”, tal como designa os cientistas, mas também a pessoas ‘toscas”’.

Tosco pode significar, segundo o dicionario, “tal como veio da natureza”,
“bronco”, “informe”; “inculto”, “rude”. Penso que o sujeito-aluno usou a palavra
avaliativa “tosco” no sentido de “inculto” ou “rude”, com isso assumindo a posicao
que as mudancas no mundo nao ocorrem apenas pela acao e talento de cientistas,
mas também como efeito do trabalho andénimo das mentes incultas (n&o letradas) e
dos bragos de milhdes de cidadaos. Esta é uma interpretagéo possivel; a meméria
discursiva é um espago de desdobramentos, de réplicas e de contra-discursos, € 0s
sentidos ndo séo algo que se dao independente do sujeito.

O enunciado “mentes toscas também mudam o mundo” pertence a outra
regiao do discurso, integra o interdiscurso de uma formacéo discursiva segundo a
qual operarios, trabalhadores, mentes rudes e toscas produzem transformacdes na
sociedade e na cultura. Diz respeito a um saber de outra matriz discursiva,
proveniente de outra regido do discurso, que emergiu no fio do discurso do sujeito-
aluno. Esse enunciado comparece no intradiscurso do sujeito-aluno como que a
indicar a heterogeneidade do sujeito, sua divisédo, pois pde em cena duas posi¢oes:
cientistas mudam o mundo/mentes toscas mudam o mundo.

Este e tantos outros textos caracterizam o trabalho que foi realizado no
“Laboratério de Escrita” como um espaco de interlocucdo do sujeito consigo

mesmo,com o Outro que o constitui e com 0s outros, os interlocutores, também
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sujeitos-alunos que liam os textos uns dos outros. Também esse espaco se
caracterizou por propiciar um movimento de ampla circulagdo de sentidos, que
oportunizou aos sujeitos-alunos o exercicio da autoria — foram momentos de dizer e
de se dizerem, momentos de poderem falar sobre as contradicbes que constituem
cada sujeito, manifestagbes que ndo eram censuradas. Foram praticas que
propiciaram a produgé&o de outros sentidos, emergindo sentidos contraditorios, de
discordancia e de concordancia. Foram praticas de escrita e reescrita de textos,
buscando a unidade na disperséo, a completude na incompletude.

4.2.4 Efeitos de Sentido Ludicos - o Jogo da Lingua e o Jogo dos Sentidos

A categoria que designo como “efeitos de sentido ludicos” remete ao jogo com
a lingua, as suas possibilidades combinatorias. Considero nesta categoria, como
“efeitos de jogo”, ndo sé o “jogo dentro das regras” a que Orlandi (1987,1988)
designa como produtividade, como o “jogo sobre as regras” (PECHEUX, 1990a),
que diz respeito a criatividade (ORLANDI, 1986, 1987, 1988,1999 a). Esse jogo que
leva a polissemia estd no caminho da autoria. Textos que nos parecem mais
interessantes, curiosos, que suscitam polissemia, mostram deslizamentos de
sentido, singularidades do sujeito na sua relagdo com a escrita. O modo como se

da essa filiagdo na escrita pode ser evidenciado na andlise.

Na pratica de textualizagdo que foi proposta apos a leitura do texto de Cecilia
Meireles (1995) “Se eu fosse pintor”, os alunos escreveram textos que, por um lado,
apresentam algumas das mesmas estruturas linguisticas do “texto matriz” (o texto
proposto para leitura), como tempos verbais no modo condicional, imagens
poéticas, perguntas retoricas, adjetivos e advérbios, por outro, manifestam outros
sentidos. Comparece nesses textos, tal como no texto de Meireles, um jogo entre
som e sentido, 0 que os torna textos singulares, pelos efeitos de sentido criados.
Nao se pode caracteriza-los como parafrases do texto de Cecilia Meireles, pois
neles predominam outros sentidos.

A tarefa era produzir um texto. Nao sugeri titulo. Nas producdes dos alunos

comparecem sentidos de contestacdo da realidade social e politica, sentidos de
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valorizagdo pessoal, de valorizagao do cotidiano, de valorizagdo do mundo interior,
de reflexdo pessoal, de lembrancas vividas.

A seguir, destaco producdes dos alunos, nas quais identifico o jogo da lingua
na criagdo de outros sentidos; a caracteristica basica dessas produgdes é a
repeticdo (com diferenga) de elementos linglisticos do “texto matriz” (texto dado
para leitura). Repetem-se os verbos no condicional, as palavras e expressdes
adjetivas (como no texto de Cecilia Meireles), o pronome eu, a recorréncia de
palavras avaliativas como advérbios, expressdes poéticas e perguntas retéricas,
elementos estes presentes no texto da autora os quais foram retomados pelos
alunos de uma ou de outra forma nos seus textos.

Transcrevo o texto “Se eu fosse pintor” de Cecilia Meireles, para que o leitor
possa perceber a repeticdo (com diferenca) dos elementos linglisticos e dos

sentidos.

SE EU FOSSE PINTOR
Cecilia Meireles

Se eu fosse pintor comecaria a delinear este primeiro plano de trepadeiras entrelacadas,
com pequenos jasmins e grandes campanulas roxas, por onde flutua uma borboleta cor de
marfim, com um pouco de ouro na ponta das asas.

Mas logo depois, entre o primeiro plano e a casa fechada, ha pombos de cintilante alvura, e
passaros azuis tao rapidos e certeiros que seria impossivel deixar de fixa-los, para dar alegria aos
olhos dos que jamais os viram ou verao.

Mas o quintal da casa abandonada ostenta uma delicada mangueira, ainda com moles
folhas cor de bronze sobre a cerrada fronde sombria, uma delicada mangueira repleta de
pequenos frutos, de um verde tenro, que se destacam do verde escuro como se estivessem ali
apenas para tornar a arvore um ornamento vivo, entre os muros brancos, os pisos vermelhos, o
jogo das escadas e dos telhados em redor.

E que faria eu, pintor, dos inimeros pardais que pousam nesses muros e nesses telhados, e
ai conversam, namoram-se e dizem adeus, cada um com seu destino, entre a floresta e os jardins, 0
vento e a névoa?

Mas por tras estdao as velhas casas, pequenas e tortas, pintadas de cores vivas, como
desenhos infantis, com seus varais carregados de toalhas de mesa, saias floridas, panos

vermelhos e amarelos, combinados harmoniosamente pela lavadeira que ali os colocou. Se eu
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fosse pintor, como poderia perder esse arranjo tdo simples e natural, e a0 mesmo tempo de tao
admiravel efeito?

MEIRELES, C. Se eu fosse pintor. In: Poesia Completa. Rio de Janeiro: Ed. Nova Fronteira, 1995.

Inicio a analise:

TEXTO VIl - SE EU FOSSE PINTOR

(31) Se eu fosse pintor, eu mancharia a tela com as cores da indignacao e da revolta, eu faria
borrées mostrando a decadéncia da sociedade onde para viver em seguranca é preciso ter
grades nas portas e janelas.

(32) Eu mostraria a gandncia humana fazendo de um lado um banquete com todas as
guloseimas possiveis e imagindveis e uma pessoa sozinha a mesa, e do outro lado uma lata
de azeite com um punhado de arroz e feijao e dezenas de pessoas em volta onde algumas
olham tristes para a lata de azeite e outras babam pelo banquete ao lado.

Mas o que ficaria mais evidente no meu quadro seria a estupidez humana, que eu mostraria com um
homem sentado num galho de arvore serrando o proprio galho, para evidenciar aqueles que em
troca de dinheiro desmatam, poluem rios ou fazem algum tipo de crime contra o meio ambiente.

(SD 33) E por fim faria um pequeno pardal pousado em cima de um fio de luz huma grande
cidade onde la em baixo o caos, mas o pequeno passarinho tranqliilo e sereno reflete um
pouco sobre isso tudo e tenta ver uma solucéo viavel. Entao, se eu fosse pintor, sera que eu
faria vocés pensarem? Pelo menos eu iria pensatr.

Destaco a SD31, a seguir:

(31) “Se eu fosse pintor, eu mancharia a tela com as cores da indignacdo e da
revolta, eu faria borrées mostrando a decadéncia da sociedade onde para viver em
seguranca € preciso ter grades nas portas e janelas’.
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Nesta SD estdo presentes as palavras “mancharia” e “borrbes”, que
manifestam um jogo de deslizamento de sentido a partir da palavra “pintaria”, que
aparece no texto de Cecilia Meireles. Esse deslizamento condiz com o sentido de
decadéncia da sociedade, que provoca indignacdo e revolta; a posicao-sujeito,
expressa pelo pronome “eu” assume o sentido de inconformidade com a situacao
social, politica e econémica do Pais. Se o autor fosse retratar o contexto que o

cerca em uma pintura, esta teria “as cores da indignacao e da revolta”.

A seguir apresento a SD 32, do mesmo texto:

(32) “Eu mostraria a ganancia humana fazendo de um lado um banquete com todas

as guloseimas possiveis e imaginaveis e uma pessoa sozinha a mesa, e do outro

lado uma lata de azeite com um punhado de arroz e feijjao e dezenas de pessoas
em volta onde algumas olham tristes para a lata de azeite e outras babam pelo
banquete ao lado’.

Na SD 32 estdo destacadas varias palavras através das quais o autor
enuncia julgamento de valor, indicando tragcos de subjetividade, de tomada de
posicao diante da situacao do Pais: os adjetivos humana, em “ganancia humana”,
uma pessoa “sozinha” que tem a disposicao as guloseimas possiveis e imaginaveis
enquanto que outras pessoas apenas olham “tristes”.  Esse contraste de
desigualdades é acentuado pela posicao-sujeito, como fazendo parte de sua
pintura. O aluno, pois, ao se propor pintar a cena que descreve, toma posi¢cao

diante dessa realidade.

Continua ele:

SD 33-“E por fim faria um pequeno pardal pousado em cima de um fio de luz numa

grande cidade onde la em baixo o0 caos, mas 0 pequeno passarinho tranqiiilo e

sereno reflete um pouco sobre isso tudo e tenta ver uma solugéo viavel. Entao, se

eu fosse pintor, sera que eu faria vocés pensarem? Pelo menos eu iria pensar.
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Entao, se eu fosse pintor, sera que eu faria vocés pensarem? Pelo menos eu iria

pensar’.

Na SD 33, o sujeito-aluno faz uso de varias palavras apreciativas (adjetivos,
como grande, pequeno, tranquilo, sereno,) que ndo parecem enunciar julgamento
de valor, mas implicam numa avaliacdo qualitativa (ORECCHIONI, 1980). O autor
contrapde os adjetivos pequeno (que qualifica passarinho) e grande em “grande
cidade”, produzindo o efeito de sentido de que o passarinho € parte da natureza, é
tranquilo e sereno, enquanto na grande cidade reina o caos. Aponta o autor uma
solugdo “viavel”: pensar, dar-se conta, valorizar a natureza. Assume 0 sentido de
que a arte serve para fazer pensar, questionar. Também nesse fragmento de texto
€ recorrente 0 pronome eu, que marca de subjetividade, que assume no seu dizer
aquilo que — hipoteticamente - faria “se fosse pintor”. Este “eu” explicita em seu
texto o outro a quem se dirige: “vocés”, no sentido de fazé-los pensar. Assume,
pois, o0 sentido que “la embaixo impera o caos”. Com isso, identifica-se ao discurso
que denuncia as injusticas e as desigualdades sociais do Pais. E conclui também
com uma pergunta, como a autora do texto lido, produzindo o efeito de sentido de
que o texto de Meireles incitou-o a pensar.

Assim, neste texto estdo presentes elementos linglisticos do texto-matriz,
como as palavras apreciativas e a repeticdo do pronome pessoal, marcas de
subjetividade, marcando uma posigcao-sujeito, produzida ndo por um sujeito fonte e
origem do dizer, mas por uma rede de significacdes, anterior e exterior a ele, cujo
discurso propde que a solugcdo € pensar e fazer outros pensarem sobre as
desigualdades da sociedade da qual ele é parte. Os elementos lingtiisticos (verbos
no condicional, adjetivos, pronomes, perguntas retéricas) do “texto matriz“ repetem-

se, mas num outro jogo, produzindo outros sentidos.

TEXTO VIII- E SE EU FOSSE PINTOR

Se eu fosse pintor, tragaria os primeiros contornos do mundo que se destaca de tao azul e vivo

em um universo repleto que cintilam a mais perfeita harmonia.
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Mas ndo poderia deixar de lado toda a vida que habita este planeta maravilhoso seja a de um
simples inseto ao mais abastado mamifero.

E o que eu, pintor das inumeras imagens belas faria sem retratar essas belas imagens”?

Mas por detrds das mais belas imagens de seres sejam eles pequeninos ou grandes. Com
certeza sdo as mais belas as coisas deste universo com seu arranjo tdo simples e natural e ao
mesmo tempo de tdo admiravel efeito!

(SD 34)... Mas o que nao gostaria de pintar é o retrato cruel das guerras e crueldades
humanas que sujam toda a pintura com sangue e dédio (...) O que eu, pintor, das inumeras

imagens belas faria sem retratar essas belas imagens?

Analiso a seguir a SD 34:

... “Mas o que ndo gostaria de pintar € o retrato cruel das guerras e crueldades
humanas que sujam toda a pintura com sangue e odio (...) O que eu, pintor, das
inumeras imagens belas faria sem retratar essas belas imagens?”

O jogo de palavras que caracteriza a sequéncia traz o ponto de vista segundo
o qual as guerras sao crueldades, o que é negado a seguir, que o efeito de sentido
produzido é que as guerras sao, também, “belas imagens para serem pintadas
como se vé em quadros’”. Destaco na SD a incompletude da linguagem e do
discurso, sua possibilidade de remeter a e criar outros sentidos.

A quais imagens se refere o sujeito-autor? Esse enunciado parece configurar
um jogo entre som e sentido, que pode abrir possibilidade para outros sentidos: ao
mesmo tempo em que o autor afirma que nao gostaria de pintar o retrato cruel das
guerras, o jogo da lingua possibilita a interpretacdo que as imagens da guerra sao
belas, 0 que da visibilidade a incompletude da linguagem e torna possivel outros
efeitos de sentido, pois ha, em toda guerra, gestos nao cruéis, gestos humanos,
que podem ser vistos como “belos”. Esse fragmento da visibilidade a nao
transparéncia da lingua.

Palavras convocam palavras por semelhanga ou por contiglidade, originando
outros sentidos, possiveis pelo jogo sem fim da lingua, a partir do que se pode
perspectivar a escrita como uma rede de significantes que se tece no texto,
produzindo significagdes singulares e imprevisiveis. Ha um jogo combinatorio dos
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significantes, fazendo com que o sentido possa surgir do jogo combinatério entre os
elementos materiais da lingua.

Penso no ritmo como podendo exercer forca coesiva, permitindo a emergéncia
de cadeias a deriva da consciéncia do falante, tal como teorizam os estudos que
nao atribuem a producdo linglistica ao efeito da consciéncia e do controle do
falante. O ponto de vista te6rico em que me apdio considera as manifestagdes do
inconsciente no funcionamento da lingua. Por que isso néo se daria também
através do som, do ritmo da lingua, através do seu funcionamento? O poético ndo
esta fora da linguagem, € uma propriedade da lingua; € na massa acustica que se
desenrolam essas possibilidades de deslizamentos, e por conseqiéncia, a
producao de sentidos.

A combinagao da conjungao “se” com o futuro do pretérito que comparece nos
textos produz efeito metaférico, manifestando uma circunstancia hipotética através
da “associacbes de som e sentido, de sons causando sentidos” (MARIANI, 2005,

p.2) deslocando o dito, como se pode visibilizar nos textos que destaco.

TEXTO IX - SE EU FOSSE PINTOR

(SD35) Pintaria as coisas como elas realmente sdao. Nao pintaria as pessoas com roupas
bonitas e coloridas, mas enfatizaria a beleza dos tracos, o brilho do olhar, o sorriso, esséncia
da alma.

(SD36) Se eu fosse pintor nao pintaria rostos somente felizes, mas tristes e melancdlicos
também porque as derrotas e tombos que a vida nos da tornam mais saboroso o sabor da
chegada depois de um caminho dificil e conturbado.

Pintaria velhos apaixonados, que o s&o com mais entrega que 0s jovens; que ndo deixaram o tempo
consumir a beleza dos anos; que aprenderam que o mais importante ndo € o valor das coisas, mas
0 que elas representam para nos.

Se eu fosse pintor, pintaria os gestos simples da vida, traduziria em cores a alegria da_vitdria, e por
que nao, a da derrota?

Pintaria a cada novo dia o prazer de estar vivo, e assim poder descobrir sempre, novas coisas para

pintar...

TEXTO X - SE EU FOSSE PINTOR



208

Se eu fosse pintor, ndo perderia tempo reproduzindo o que é visivel aos olhos de todos, faria com
que as pessoas pudessem olhar para dentro de si como aqueles quadros modernistas. Colocaria 0s
meus sentimentos, aquilo que so eu vejo, para que os outros pudessem viajar dentro dos quadros e
encontrarem seus sentimentos e suas particularidades.

(37) Se eu fosse pintor pintaria o vento, gelado e invisivel; pintaria a dgua tansparente mas
com sabor de um vinho suave”.

De que mais serve a pintura se nao par nos retratarmos em gotas de tinta que exprimem a
particularidade do olhar e ndao a simples copia de algo?

Eu faria o mais abstrato para encontrar o mais simples, e o mais simples procurando a sua

abstracao. Ah, se eu fosse pintor!

Detenho-me agora nas seguintes SD para analise:

SD 35- Pintaria as coisas como elas realmente sdo. Nao pintaria as pessoas com

roupas bonitas e coloridas, mas enfatizaria a beleza dos tragos, o brilho do olhar, o

sorriso, esséncia da alma.

SD- 36- Se eu fosse pintor ndo pintaria rostos somente felizes, mas rostos tristes e

melancdlicos também porque as derrotas e tombos que a vida nos da tornam mais
saboroso o sabor da chegada, depois de um caminho dificil e conturbado.

As sequéncias discursivas destacadas representam o sentido segundo o qual
pintar serve para que as pessoas refletirem sobre si mesmas e sobre o mundo,
como ja apareceu em texto anteriormente analisado.

Os fragmentos transcritos dao visibilidade a historicidade da lingua, sua néo -
higienizacdo em relagdo a historia, pois os enunciados dizem respeito a fatos que
chamaram atencao do autor no contexto que se propde a enfocar. Alude aos fatos
cotidianos (os tombos e derrotas), assumindo o sentido de valorizacdo da vida em
seus pequenos detalhes, parecendo aproximar-se do texto lido.

Em alguns desses fragmentos, as palavras parecem ter sido enlagadas pelos
sons, marcando as multiplas possibilidades do dizer.
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SD 37- Se eu fosse pintor, pintaria o vento, gelado e invisivel; pintaria a agua
transparente, mas com sabor de vinho suave.”

Acaso eu fosse um pintor acharia as mais belas paisagens em lugares
pitorescos e pintaria os mais simples e diversos fenémenos, que resultariam

em telas deslumbrantes e luxuosas. De raro valor seriam todas as auroras e

cada por-do-sol que faltariam tintas e técnicas para poder capta-los. Encararia

essa dificil tarefa de executar a releitura de obra tdo bela e perfeita.

A seqliéncia acima transcrita apresenta uma quantidade consideravel de
palavras avaliativas, 0 que € uma caracteristica do “texto matriz’ de Cecilia
Meireles, do qual o autor retirou também outras formas textuais. Além disso,
apresenta “hesitacdo entre som e sentido”, através da qual Paul Valéry (apud
Jakobson, 1999, p.144) define a poesia. Nesse fragmento, as palavras parecem
encadear-se num jogo combinatério, sob o efeito do som; este parece exercer forca
coesiva, cria unidade. O ritmo musical parece estar convocando palavras, fazendo
surgir cadeias a deriva.

Os fragmentos acima transcritos dao visibilidade a lingua como “espaco de
jogo”, como lugar do equivoco, lugar da quebra de ordenamento, do “jogo sobre as
regras” (PECHEUX, 1990 a); os sentidos deslizam. Este é o lugar em que o sujeito
“faz lagcos” se inscreve em dada memoria; lugar em que se dispersa em diferentes
posi¢cdes-sujeitos, pois o texto é instancia de produgéo de sujeitos e de sentidos, é
lugar de interpretacéo.

Ha uma incompletude em todo texto, permitindo a criagdo de outros sentidos;
também a identidade do sujeito como processo sempre em fluxo, permite novas
identificacoes através da linguagem. O texto €, pois, lugar desse entrelacamento.

Nos préximos paragrafos transcrevo o texto de Marina Colasanti, que serviu

de base para as andlises que se seguem:

COSENDO OS PONTOS DO DIA

Marina Colasanti



210

Pbe-se a mesa a cada refei¢cdo. A cada refeicao tira-se a mesa. Lava-se o corpo, lavam-se os
cabelos. A roupa também se lava. A escova esfrega a parte renitente.

No gesto de espanar o p6 se espanta, e logo volta a pousar-se no mével. O corpo dorme e amarrota
o lengol. Andar arranha o chéo.

De casa a condugdo, sempre o mesmo caminho. E nem se altera o percurso do énibus. De
casa até o servigo. Do servigo até em casa.

Mesa, cadeira, lapis, posses do meu emprego, minhas obrigagdes, minha tarefa. De mim ao
chefe, idéntica distancia. Giro sobre mim mesma no eixo dos rodizios, abro e fecho gavetas, guardo
notas. Papéis, leitura, a vistos, longo dever cumprido.

Desco da cama e ando. Descalga, o0 meu pé fica sujo. Lavo o pé, calgo o sapato, e ando. Vou
até ali e volto. Vou até a esquina e volto. Vou até a cidade e volto. Vou e volto. Vocé ja chegou?

O prato na mesa, o talher do lado, o talher do outro, o copo na frente. Tomates e cebolas.
Depois a sobremesa. Por ultimo o café. Dona Marina, o que vai ser pro jantar?

Seca a agua do pode, seca a agua da planta. Rego de manha, rego a noite, e a terra bebe
tudo. E preciso arrancar as daninhas. Mas sempre fica uma ponta de raiz.

Na parede branca, a marca da mao. Na mesa branca, a marca do copo. Na beira do copo, a
marca do batom. Agua, sabdo, esfrega e pano. E preciso um corrimao, é preciso um pires, é preciso
um guardanapo. E a aranha langa sua teia no corrimao, a lasca salta da beira do pires, a gordura
pde halo no guardanapo. Agua, sabdo, esfrega o pano.

H& quanto tempo néo se varre essa casa?

Penteio o cabelo que o vento embaraga, refago a pintura que o suor comeu. E aliso as pregas
da saia. Na bolsa levo o espelho e levo o pente. A saia estar4 amarrotada antes de chegar.

Imével aos meus olhos 0 meu cabelo cresce. Tenho mais unha hoje do que ontem. A roseira se
poda depois da floragdo. E se extirpam os pélos. E se tosqueia o cao.

Pano e agulha, tempo e linha. Cosem-se os pontos do dia, € 0 pano rasga.

Levanto e calgo o chinelo. Na cabeceira o pé turva a agua do copo. Serve para molhar a
planta. A planta murcha sé de ficar no armario ja tem jeito de usada. O pé conserva no sapato o seu
feitio. Aliso as pregas da saia. Ponho o pente na bolsa. Alguém viu minhas chaves? Sobe escada,
desce escada. Minha mesa, minha casa. Jogo as chaves na bolsa e ponho os brincos. O elevador
me leva.

De casa até o servigo, do servigo até em casa. Ontem demorou muito, tinha engarrafamento.

Hoje saio mais cedo.

Papéis, leituras, vistos, as Ultimas noticias que amanha serdo velhas. A tarefa cumprida, que
amanha sera outra. A gaveta fechada que se abre. De mim a minha mesa, sempre a mesma
distancia. Do trabalho até em casa sempre 0 mesmo percurso. E o prato e o copo e os talheres do
lado. O p6 descendo fino, as aranhas tecendo. O cabelo na pia e a caspa no cabelo. Salada, sopa,
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carne, e 0s acompanhamentos. A vassoura no canto, € maquina batendo. E o corpo no lengol que

se amarrota. E que amanha estico novamente, para guardar meu corpo, sempre 0 mesmo.

COLASANTI, M. Cosendo os pontos de cada dia. In: A Casa das Palavras. Sao Paulo: Atica,
2002.

A seguir transcrevo um texto escrito por um dos alunos, no qual este
manifesta seus proprios sentidos, através do jogo da lingua.

TEXTO XI - COSENDO OS PONTOS DO MEU DIA

A consciéncia retorna com o cutucar do cao amigo. (SD38). Lava-se o rosto, os dentes, a alma;
saem as lembrancas dos sonhos junto com a dgua. O siléncio ainda reina,

sufocante. Abro a caixinha e o mundo volta a ter vida, e vida volta a ter som.

O sol ja esta alto, o bebé requer cuidados. O almogo nao tarda e a alegria da irma pequena cede
lugar a manha de fome. Televiséo ligada, conversas futeis e uma legenda para dar sentido aos sons
desconexos. Acaba o almogo, o bebé dorme e o dever chama.

Caminho curto, fago a pé. O sol da primavera ja castiga o corpo transeunte, ndo o suficiente para
acabar com as divagagées, que sao minhas eternas companheiras de caminhada. O trajeto é logo
vencido e despec¢o-me do sol para encontrar a lua a noite.

(SD 39) O estudo é cansativo. Os didlogos, agressivos. A solidao vem com forca no meio da
multiddo, no mundo de cortesia e introversao. As instrugcbes sdo obedecidas. O contetido
lecionado ¢é aprendido, com o esforgo necessario para entender a lingua estranha. A vida passa no
meio do aprendizado e da confusao do convivio com os colegas.

Lua brilha no céu, como presumido. A noite alavanca mais divagagbes enquanto o caminho do dia é
refeito. Logo chego em casa, o cdo novamente a cutucar.

(SD40) O isolamento forcado tem fim no seio da familia. Momentos de alegria que valem pelo
dia inteiro. Os programas da noite tém legendas, e a televisdo finalmente cumpre seu dever de
janela do mundo.
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A familia ja dorme; fico acordado, lendo ou pensando. Enfim o sono chega. A caixinha é fechada, e
o0 mundo fica sem vida, e a vida fica sem som. A consciéncia tem seu descanso e entretenimento

nos sonhos para comecgar tudo de novo amanha.

A proposta de textualizagdo consistiu na producédo de um texto apds a leitura
do texto de Colasanti. Nesse texto pode-se identificar ndo s6 a rotina daquele que
ocupa a fungao-autor, mas o efeito metaférico, produzido pela combinagao original
de elementos linguisticos, presentes nas SD que destaco no texto; estdo
manifestas no texto algumas seqiéncias que revelam a combinag¢do entre som e
sentido, o que caracterizaria a linguagem poética. No dizer de Valery, citado por
Jakobson (1999), a linguagem poética é hesitacao entre som e sentido. Segundo
esse ponto de vista na poesia preponderariam as associacées no eixo
paradigmatico, processo metaférico.

Comparecem nessa produgao associagcées como na SD 38:

“Lava-se o rosto, os dentes, a alma; saem as lembrancas dos sonhos junto com a
agua. O siléncio ainda reina, sufocante. Abro a caixinha e o mundo volta a ter vida,

e vida volta a ter som”.

Segundo a teoria de valor (SAUSSURE, 1995), qualquer elemento lingUistico
se encontra na intersec¢cdo dos dois eixos da linguagem; seu lugar pode ser
ocupado por um outro elemento, contanto que esse tenha as mesmas
propriedades. Assim, o valor € um elemento da significacdo. A analise dos valores
opera sobre 0s dois eixos, o das combinacdes lineares (em presenca) e o das
associagobes virtuais (em auséncia). Qualquer elemento de uma frase se encontra
na interseccao desses dois eixos, uma vez que entra numa combinacao e seu lugar
pode ser ocupado por um outro elemento, contanto que esse ultimo tenha as
mesmas propriedades combinatorias. Assim, a sequéncia “lava-se o rosto, os
dentes, a alma” combina dois dos elementos no eixo paradigmético; o terceiro
elemento, assim combinado, da a seqiéncia um valor sonoro.

No texto do aluno comparecem seqiiéncias caracterizadas pela repeticao de

palavras e sons, como na SD 38 nos enunciados “o mundo volta a ter vida, e a vida
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volta a ter som”, e “o0 mundo fica sem vida, e a vida fica sem som”, ou como na SD

que transcrevo a seguir:

SD 39- “O estudo é cansativo. Os dialogos, agressivos. A soliddo vem com forga no
meio da multiddo, no mundo de cortesia e introversao’.

“O estudo € cansativo”. “Os didlogos, agressivos”. “A solidao vem com forga
no meio da multiddo, no mundo de cortesia e introversao”. O sujeito-autor parece
ter descoberto com essas seqiéncias a propriedade poética da lingua, sua
possibilidade de jogo, em que a repeticdo de sons confere sonoridade ao texto,
notadamente nas primeiras duas sequUéncias que destaco.

No quadro tedrico no qual nos inscrevemos, “as marcas significantes da lingua
sao capazes de deslocamentos, de transgressoes, de rearranjos”, escreve Pécheux
(1994, p.134). Neste texto, o sujeito-aluno produziu um outro “arranjo”, uma outra
sintaxe sob o mesmo titulo, usando até mesmo alguns das estruturas lingUisticas
manifestas no texto de Colasanti, como os verbos no presente do indicativo e
enunciados que consistem em uma ou duas palavras. Esses, elementos, no
entanto, aparecem num outro jogo; manifestam a rotina do sujeito-autor e

manifestam outros sentidos, como o valor que atribui a familia na SD:

SD40-“O isolamento forgcado tem fim no seio da familia. Momentos de alegria que

valem pelo dia inteiro”.

O isolamento é “forcado”, palavra avaliativa que o autor emprega para
descrever o isolamento que termina com a chegada dos membros da familia; esse
adjetivo indica uma avaliacédo positiva do sujeito, que se posiciona em relacdo ao
grupo familiar. A seguir, 0 autor enuncia que “momentos de alegria valem pelo dia
inteiro” ratificando o sentido positivo (a alegria que a familia traz).

Destaco outro texto, cujo titulo é “Um dia qualquer como qualquer um”. No
texto transcrito emergem algumas das estruturas linglisticas presentes no texto de

Colasanti, produzindo outros sentidos.
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TEXTO Xl -(SD 41) UM DIA QUALQUER COMO QUALQUER UM

O despertador do reldgio interrompe o sono que mal havia comegado. E o0 som que precede o inicio
de um dia qualquer. O corpo levanta, mas a vontade permanece na cama. Escovo os dentes.
(SD42) No chuveiro, a dgua cai sobre o corpo e a mao que segura o sabonete o esfrega em
movimentos automaticos. (43) A toalha seca o corpo; o corpo molha a toalha. O corpo veste a
roupa.

De casa vou para o énibus, o 6nibus leva para a faculdade. Na faculdade vém as aulas, limites,
derivadas diferenciais. Os limites ndo mudam, nem as derivadas, nem as diferenciais. Escrevo no
mesmo caderno todos os dias, com o mesmo lapis. Vem o intervalo e tenho fome. A fome é a
mesma de todos os dias.

Terminada a aula, volto para o 6nibus. Ele me leva de volta para casa, no mesmo hordrio, no
mesmo caminho, todos os dias.

Procuro algo interessante para fazer e encontro as mesmas coisas que fago todos os dias. Jogo 0s
mesmos jogos, ougo as mesmas musicas. Assisto aos mesmos filmes. Como todos os dias, as
horas passam rapidamente quando estou fazendo algo que gosto e que fago todos os dias.

Dou-me por mim e ja é madrugada. Como todos os dias, deito na mesma cama, fecho os olhos e
abrago-me ao sono que eu ndo tenho, porque amanha é outro dia. (SD47) Um dia qualquer, como o

de hoje. Um dia qualquer como qualquer um’.

SD 41- “UM DIA QUALQUER COMO QUALQUER UM”

Na SD que compde o titulo do texto esta manifesto o sentido de que todos os
dias sdo iguais, sdo mondétonos. A rotina é monétona, os dias sao iguais, sentido
que o aluno apreendeu no texto matriz.

Como se vé, o texto de Colasanti ndo se resume a uma descri¢do. No jogo
entre som e sentido a autora da visibilidade a tensao da rotina diaria. A presenca do
tempo verbal no presente do indicativo indica agdes que se repetem diariamente,
como nas sequéncias “lava-se o corpo, lavam-se os cabelos”. A presenca do
pronome reflexivo “se” nas sequéncias destacadas pode indicar (1) impessoalidade
ou (2) passividade segundo Almeida (1961, p.195). Esses elementos lingUisticos
podem, portanto, produzir o efeito de sentido segundo o qual essas acdes de lavar
0 corpo e lavar os cabelos fazem parte da vida de qualquer pessoa; ou podem
produzir o efeito de passividade, produzir o efeito de sentido que o sujeito é/esta
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assujeitado a rotina diaria, sendo constituido por um poder que o determina e
organiza a sua rotina.

Orlandi (1987, 1988,1999 a) discute produtividade e criatividade, associando
produtividade a parafrase e criatividade a polissemia. Na produtividade os
elementos sdo variados, as operagées sdo as mesmas, mantendo o dizivel no
mesmo espaco do que j& esta instituido. E a criatividade, porém que instaura o
diferente na linguagem, podendo romper com o processo de produgdo dos
sentidos; a criatividade cria novas formas, novos sentidos, realizando
deslocamentos em relagdo ao dizivel. Consoante, pois, com Orlandi (1987,
1988,1999), ha textos que se caracterizam por manifestarem outros sentidos. Sao
os textos considerados “criativos”; outros textos, os produtivos, apresentam
também deslizamentos - em menor grau, porém.

Pode-se dizer que no texto transcrito aparece a produtividade. O sentido que o
aluno destaca, o retoma do texto dado para a leitura: os dias se repetem pela
rotina, tornando-se iguais, como se intitula seu texto: “um dia qualquer como
qualquer um”; as SD destacadas para anadlise, a seguir, manifestam esse sentido
de que os dias se repetem; o movimento é parafrastico em relacdo ao texto de
Colasanti, mas apresenta singularidades, como se torna visivel na SD 42 transcrita

a seguir:

SD 42- “Limites ndo mudam, nem as derivadas, nem as diferenciais. Terminada a
aula, volto para o énibus. Ele me leva de volta para casa, no mesmo horario, no
mesmo caminho, todos os dias”.

Na SD a seguir transcrita, esta presente o mesmo sentido do texto de
Colasanti, segundo o qual o sujeito ndo age, parece ser determinado/constituido
por um outro. O corpo € seco pela toalha, o corpo veste a roupa e molha a toalha,
como é manifesto na seqliéncia a seguir, que é uma interpretacao minha, pois o
texto poético, como um texto polissémico, pode dar margem a varias

interpretacoes:

SD 43- “A toalha seca o corpo; o corpo molha a toalha. O corpo veste a roupa’.
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O uso de estruturas como “a agua cai sobre o corpo, o corpo molha a toalha”
“0 corpo veste a roupa” sao significadas como no texto de Colasanti. O corpo sofre
a acao; nao é o corpo que se seca com a toalha, mas é esta que exerce a acao de
secar 0 corpo, como se nao houvesse sujeito, como se 0 sujeito fosse vestido e
seco a revelia. Esses fragmentos do texto de Colas santi, que comparecem no
texto do aluno, parecem apontar para um sujeito que ndo exerce nenhuma agao,
mas é / esta assujeitado a rotina diaria, como se dela ndo pudesse escapar.

A seguir destaco algumas produgdes dos alunos nas quais identifico a
dominancia da repeticdo, a consagragao dos “ja-ditos” — sentidos produzidos pela
autoridade — do autor, do professor, do cientista. Esses dizeres e saberes
constituem aquilo que Orlandi designa como “identidade linguistica escolar”. Dizem
respeito “ao modo com que o aluno se relaciona com a ordem do simbdlico, ou
seja, com os discursos da/na escola, inclusive com o discurso gramatical, que
constitui sua relacdo com a lingua portuguesa” (ORLANDI, 2002 a, p.207).

Algumas praticas pedagogicas sobre a escrita privilegiam apenas a
gramaticalidade e a correcao do texto, em detrimento da producgéo de sentidos. Sao
praticas que ndo enfatizam a interpretagao, a historicizacao do dizivel, que produz a

insercao do aluno no interdiscurso. Sublinha Orlandi (2002) que essas praticas

se restringem a repeticdo empirica, exercicio mnemaonico que nao historiza;
ou restringem-se a repeticdo formal, técnica de produzir frases, exercicios
gramaticais que também n&o historicizam, ndo fazem trabalhar a relacdo do

sujeito com a memoria discursiva (ORLANDI, 2002 a, p.208).

Essas praticas de ensino nao privilegiam a lingua enquanto criacdo de
sentidos. Nas palavras de Orlandi (2002), para que isso ndo acontec¢a,é necessario
“acessar os discursos para refletir e ndo apenas reproduzir” (...) os textos escolares
caracterizam-se, de modo geral “por nao terem sujeito dentro, sdo efeito do
trabalho escolar, que faz a interdicdo ao ‘gesto de interpretacdo™ (2002, p.209), o
gesto humano por exceléncia.

Esse conjunto de textos, de modo geral, leva a consideragdo que as praticas

de textualizacdo estdo ja marcadas por um modo que se cristalizou na escrita dos



217

sujeitos-alunos, modo esse instituido pelo DP dominante no ensino da escrita e que
emergiu na escrita desses sujeitos. Os alunos, de um modo geral, combinam as
palavras num jogo desinteressante, cujo objetivo parece ser descrever a monotonia
do seu dia. Essas produgbes parecem priorizar a correcao gramatical e a repeticao
do sentido presente no texto a ser imitado. Busco, ent&o, refletir sobre este fato: por
que esses textos me pareceram mais pobres?

Ao oferecer varios textos para leitura, minha intengéo foi propiciar a circulagéo
dos sentidos, o que poderia, a meu ver, afetar o dominio da “verdade unica”, do
sentido cristalizado, da literalidade na ordem da lingua e na ordem da histéria e
abrir espaco a interpretacdo. Surpreendentemente, os recortes que apresento a
seguir dao visibilidade a sedimentagdo do mesmo, ao dominio da homogeneidade,
a cristalizagao dos sentidos, a repetigao.

O controle rigido do ato pedagdégico pode dar origem a tais textos, sublinha
Orlandi (2002), afirmacao com a qual concordo. O professor se depara sempre com
o mesmo, por efeito do controle, estabelecendo quem deve falar e quanto tempo,
qual a idéia principal do texto, o que o autor quer dizer. Os efeitos serdao sempre 0s
mesmos: a imobilidade do sujeito-aluno, a sedimentacao do sentido Unico e poucas
tentativas de estabelecer deslizamentos. Enquanto houver esse controle, é dificil
surpreender no discurso do aluno a emergéncia do outro, de outras filiagdes, de
sentidos outros.

Entretanto, o DP que caracterizou o trabalho do “Labes” n&do foi objetivado
dessa forma. Pergunto-me entdo, o que teria acontecido nessa pratica de
textualizagcao, pois alguns textos se restringem a uma descricdo ou narracao das
atividades diarias dos alunos. Nao obstante, neste conjunto de textos, alguns
apresentam marcas de produtividade e de criatividade, enquanto que alguns deles
sdo apenas producdes gramaticalmente corretas, caracterizadas pela reproducgao
superficial de alguns enfoques manifestos no texto matriz.

Isso me leva a concluir que o aluno do Ensino Superior ja foi aprisionado pelo
discurso pedagogico que privilegia a repeticdo. Embora esses sujeitos tenham sido
chamados a significar, a produzir sentidos, acabam reproduzindo os sentidos do
autor/ da professora/ da autoridade, pois ja foram capturados por esse

funcionamento, pelo disciplinamento que os assujeita, imaginario com o qual os
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sujeitos-alunos estao identificados, como se dele ndo pudessem escapar. Assim,
textos sdo produzidos na escola como se estivessem destinados a cumprir - e
livrar-se - de uma tarefa. Embora aqui e la se ougam outras vozes sobre o trabalho
com a escrita, embora a proposta do “Labes” se assentasse na produgdo de
sentidos, a partir dos quais os alunos produziam sentidos “seus” ao filiarem-se ao
interdiscurso, também produziram esses textos — “politicamente corretos”, e
“‘insossos” como costuma dizer Orlandi (2002a).

Apesar do texto dado para leitura “Cosendo os Pontos do Meu dia”, de M.
Colasanti descrever certa rotina, apresenta ritmo e um jogo tenso entre som e
sentido, o que Ihe confere a universalidade de um verdadeiro texto literario. No
entanto, nos textos dos alunos que apresento a seguir, 0 sujeito-aluno consegue
apenas reproduzir a sua rotina diaria, sem assumir filiacado a meméria do dizer que
o texto representa. Essa parece ser uma escrita cujo sentido parece ter sido
homogeneizado, em torno da descricdo da tematica da rotina diaria, sem avancar
mais; parece estar apagada a diversidade, estd produzido o efeito maximo de
unidade consensual: nenhum dos autores foge a norma, que € escrever sobre a
rotina diaria. Essas producbes fazem uma descricao do dia do autor-aluno. Nao
enunciam julgamento de valor ou avaliagdo. Parecem ser efeito do controle rigido e
continuado do ato pedagdgico; parecem imobilizados — n&o mostram a
historicizagdo da repeticdo, a inscricio em uma memoria discursiva para fazer

sentido. Busco mostrar essa posi¢ao, nos textos que se seguem:

TEXTO XII - COSENDO OS PONTOS DO MEU DIA -

(SD 44) Acordo toda manha com aquela preguiga, ainda tiro uma soneca de dez minutos,
depois a solugdo é levantar. Pulo da cama beliche, alto segundo andar, preguicoso vou tomar
um banho, na verdade o banho pelo menos vinte minutos, da até para relachar. Ndo tomo
café, pois comer pela manha, para mim é sinénimo de mal estar.
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Tudo pronto, vou para a universidade. Pego a lotagdo, o trajeto é sempre o mesmo, chegando na
universidade também tudo igual, as mesmas caras, as mesmas pessoas a unica alteragdo sédo as
disciplinas.

(SD 45) A aula termina, lotacdao de novo, o mesmo caminho, as mesmas paisagens, pelo
menos as pessoas sao diferentes. Chegando em casa o almocgo para fazer, esse sem grandes
mudancas, um dia isso, outro dia aquilo, apds ter almocado ainda tenho a louga para lavar.
Passado os afazeres tiro uma soneca de no maximo uma hora, e volto a estudar. Na meia
tarde faco um café e entre um gole e outro e um livro e outro passo a tarde.

Em torno das dezoito horas, chega de livros, € hora do lazer. Ligo a tv e depois de dois noticiarios e
uma novela ela é desligada, entao ligo o radio e o computador leio alguns artigos de interesse ou
entao jogo algum game. Chegando perto da meia noite vou dormir.

(SD 46) Assim se passa um dia da semana, sem grandes alteracoes, estes sao basicamente
iguais, como se estivesse em um lopping, saindo dele apenas nos finais de semana, quando

as rotinas sao outras.

A seguir, destaco trés SD do texto do aluno para analise:

SD 44 -“Acordo toda manha com aquela preguica, ainda tiro uma soneca de dez
minutos, depois a solugdo é levantar. Pulo da cama beliche, alto sequndo andar,
prequicoso vou tomar um banho, na verdade o banho pelo menos vinte minutos da
até para relachar. Tudo pronto,vou para a Universidade. Pego a lotagéo, o trajeto é
sempre o mesmo,chegando na Universidade tambéem tudo igual, as mesmas caras,

as mesmas pessoas a unica alteragdo sdo as disciplinas”.

SD 45 A aula termina, lotagdo de novo, 0 mesmo caminho, as_mesmas paisagens,

pelo menos as pessoas sdo diferentes. Chegando em casa o almocgo para fazer,
esse sem grandes mudangas, um dia isso, outro dia aquilo, apos ter almogado

ainda tenho a louga para lavar.

SD 46 Assim se passa um dia da semana, sem grandes alteragbes, estes sédo
basicamente iguais, como se estivesse em um lopping, saindo dele apenas nos
finais de semana, quando as rotinas sdo outras.

Nos fragmentos acima, sublinhei advérbios, adjetivos, as palavras avaliativas:

0 “o beliche é alto”; a “gréafica é rapida”, “as tarefas sao diaria (s”); “as caras sao as
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”

“‘mesmas” “fizemos as mesmas coisas”, “a unica alteracdo sao as disciplinas”, “as

[T

paisagens sdo as mesma” “o almogo € sem grandes mudancas” ; “os dias da
semana sem grandes alteragdes”, “dias iguais” e “rotinas outras”. Esses adjetivos
implicam uma avaliacdo qualitativa ou quantitativa do objeto denotado pelo
substantivo que determinam. Pertencem a categoria que Orecchioni (1980) designa
com “adjetivos subjetivos nado-axiolégicos”, por ndo enunciarem julgamento de
valor.

As palavras sublinhadas servem para descrever a rotina do autor. Pode-se
visibilizar nesse conjunto de palavras apenas o sentido de rotina diaria — o autor
parece usa-las para caracterizar a sua rotina. Nessas sequiéncias que constituem
seu texto, o sujeito-aluno parece nao assumir posicao sobre a realidade que
descreve, limitando-se apenas a descrevé-la. Nesse texto, o autor apenas
reproduz, com certa diferenga, o sentido do texto de Colasanti, dado como leitura.
N&o o considero um texto criativo, pois predomina a repeticdo, a enumeragao de
fatos da rotina.

Esses fragmentos, ao manifestar primordialmente o sentido de rotina, que
também percorre o texto matriz, parecem fazer parte de um modo de escrever que
privilegia a memoria metalica e a correcao gramatical. Parecem ser representativos
do “jogo da escola” — escrever por escrever. Quanto ao tema, eles se limitaram a
falar do seu dia, o “gesto de interpretagdo” parece reduzir-se a isso — a uma
descricdo do dia que viveram. Domina o sentido de que a vida € rotina, ndo ha
nada que quebre a rotina. Na minha interpretacédo, o texto de Colasanti transcende
a rotina, pois diz muito sobre o ser humano, sobre a condicdo feminina e também
sobre a contemporaneidade do humano. Talvez se o texto de Colasanti tivesse sido
discutido em classe, os alunos poderiam ter vislumbrado outras possibilidades de
significagao.

Revendo o corpus de arquivo, verifico que ha textos que manifestam autoria,
como o0 que apresento a seguir, que se distingue pela originalidade com que
descrevendo a rotina, manifesta outros sentidos para a rotina diaria. Transcrevo a

sequir, escrito por um aluno, o texto XIV:

TEXTO XIV Cosendo os pontos do meu dia
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Abro os olhos, fecho novamente. Passos no corredor, uma voz torna a me chamar. E hora, hora de
levantar, poderia ser mais tarde, bem mais tarde, mas agora é hora de acordar.

Levantar ndo é acordar, o corpo cansado precisa de algo para despertar. Agua correndo. O calor
faz, por um momento, a carga passar e o fardo, de lado, deixar. Longo periodo, com curtos
minutos... Esta ficando tarde, preciso sair.

Em dois minutos € feito o que nado se fez em vinte, estou na rua. Esta frio, me agasalhei bem.
Semaforos abertos e fechados sdo o que enxergo até chegar ao lugar esperado. O altar, onde o
sono podera ser prolongado por mais dois quartos de hora, é um 6nibus que de confortavel tem
apenas a poltrona que pouco reclina, mas que aconchega o suficiente quando comego a prestar
uma atengio vazia aos fones de ouvido. A musica hipnotiza, mas a hora voa.

O professor entra em sala e o sono sede lugar a delirantes raciocinios I6gicos e matematicos, é
regozijante trabalhar o cérebro, optei por isso.

Ja com forgas a “pleno vapor”, mas com um rombo no estémago me dirijo a minha proxima atividade
de lazer, trabalhar.

O tempo nao é mais o mesmo de alguns anos atraz. Ndo posso perder um instante sequer. O
computador ndo quer obedecer.

E mais uma vez é em cima da maquina que vou estudar. O ambiente agora é divertido, assim como
0s dois anteriores, mas de uma maneira especial. O sol ja se pds e as primeiras palavras que
chegam ao ouvido sdo “vamos pro bar?” mas a brincadeira é terminada ao chegar o “mestre dos
roteadores”, professor que nao deixa tempo nem pra respirar. Mas pra que respirar? Nao consegui

nem ir ao banheiro!

N&o vou analisar o texto que transcrevi, intitulado “Cosendo os pontos do meu
dia” tal como os demais. Desejo apenas sublinhar por que neste texto ha autoria. O
aluno produziu um gesto de interpretagdo, formulacdo que faz sentido, que se
inscreve na histéria. Este e outros textos que integram o corpus levam-me a refletir
que a proposta didatica do professor, sua nocao de lingua, de sujeito e de histéria
pode produzir efeitos nos textos dos alunos. Leva-me a pensar que a lingua é
essencialmente significacdo — seu sistema, na esséncia, é a producao do sentido.
Leva-me a pensar que o gesto humano fundamental, como diz Orlandi (1996), € a
interpretacao, a re-significacdo do saber, através da qual se constituem sujeitos e

sentidos.

4.3 A ESCRITA DO ALUNO E SUAS IDENTIFICAGCOES



222

Sujeito e sentido se configuram ao mesmo tempo e é nisso que consistem os
processos de identificagao (...); esses mecanismos implicam uma relagao com
a lingua (sistema capaz de equivoco), com a histéria, funcionando
ideclogicamente. (ORLANDI, 2002 a, p.205).

O trabalho de textualizacdo que conduzi no “Laboratério de Escrita”, cujos
textos analiso nesta tese, da visibilidade aos processos identificatérios - a sentidos
que os sujeitos assumem no discurso, permitindo que se visibilize a heterogeneidade

discursiva, manifestada na assun¢ao de suas posi¢des frente aos temas veiculados.

O DP que caracterizou esse trabalho, funcionando como condigdo de producao
do discurso, deu énfase a circulacao dos sentidos e a interlocucéo entre os sujeitos-
alunos, a professora e os proprios autores dos textos lidos, pois estes também
manifestam posi¢oes discursivas representadas nos textos lidos. A escrita de textos
oportunizou aos alunos que se posicionassem e, dessa forma, se constituissem como
sujeitos nos/dos discursos assumidos. Os sentidos produzidos sédo efeito de
deslizamentos nas redes de filiagdo histéricas, implicando ao mesmo tempo repeticao
e deslocamento. Alguns dentre os textos analisados se caracterizaram pela
predominancia da parafrase, em outros se observou o predominio de deslocamentos;
nestes textos, a historicizacao dos saberes, objetivada neste trabalho, se tornou mais
marcante. Considerando que os processos de identificacdo caracterizam modos de
filiacdo a saberes, num processo que ndao € homogéneo, entende-se que este fato
possibilitou aos sujeitos-alunos assumirem “posicdes-sujeito” heterogéneas, em seus
textos.

Nesta tese, como ja pontuei no inicio deste capitulo, os adjetivos, os advérbios e
os pronomes foram as marcas lingUisticas analisadas, as quais forneceram “pistas”
sobre o processo de posicionamento discursivo dos sujeitos-alunos na escrita de
seus textos, no qual constatamos o funcionamento de palavras avaliativas; a

apreciagao - ou avaliagdo do sujeito da visibilidade aos processos identificatorios.
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Consoante com essas pistas linglisticas e nelas apoiando-me para a andlise,
encontrei: efeitos de sentido de ironia, acompanhado de incerteza em relagéo a
posicdo que enunciavam; efeitos de sentido de concordancia e de discordancia
(identificagdes, desidentificacdes e contra-identificacdes) dos sujeitos-alunos frente
aos saberes que emergiam na sua escrita; efeitos de sentido de fechamento do
texto produzido. E também marcas de jogo - efeitos de sentido que caracterizaram
0 jogo do sujeito com a lingua e o jogo dos sentidos, na busca de criagdo de novos
sentidos na escrita de seu texto. Esses efeitos de sentidos se interpenetram entre
si, ndo sendo excludentes, e caracterizam a manifestagdo da autoria,
compreendida na producdo de sentidos do aluno que ocupava a posicao-autor,

dentro das condi¢des oferecidas.

A circulacao de dizeres e saberes que constituiu a esséncia do trabalho do
“Labes” permitiu que os sujeitos se filiassem aos discursos, ressignificando-os. Nessa
retomada ressignificativa o sujeito se constitui, junto com o sentido que produz. Como
exemplo, cito aqui a andlise dos textos “Os Dois Cabrais” e “Brasil: Garimpeiros”. Os
sujeitos constituem seus posicionamentos concordando e discordando de saberes
que retomam das leituras feitas. No embate de saberes diversos que é ensejado na
demanda de se posicionarem ao escreverem 0s seus textos, os sujeitos dao
visibilidade a heterogeneidade que os constitui, aos discursos que os atravessam e
as definicbes de posicdes discursivas assumidas. Assim, a definicdo de uma posicao
parece acompanhar o efeito de fechamento do texto, manifestagao da posi¢céo-autor.

Consoante com Pécheux (1995), a apropriagdo de um discurso, sendo filiacao e
nao aprendizagem, € inscricdo em uma memdria discursiva, sendo, ao mesmo tempo,
um efeito dessa filiacdo (PECHEUX, 1990a). E trabalho deliberado, ao mesmo tempo
em que atravessado por determinagdes inconscientes. Considero que as praticas de
textualizagdo séo praticas que implicam tanto um movimento de ordem consciente,
quanto de ordem inconsciente, o que me permite dizer que textualizar implica
principalmente os efeitos da linguagem sobre o sujeito — os efeitos do dito/escrito
sobre o préprio sujeito. Em alguns textos dos alunos é possivel visualizar o
descontrole do sujeito diante da linguagem. Exemplifico com o texto “Uma Mente

Brilhante 117, em que o aluno parece estar em descontrole diante da linguagem, o que
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produz o surgimento do nao planejado, do n&o intencional, enunciados nos quais a

lingua foge ao controle do sujeito.

Interpretar é filiar-se a memoria discursiva — e isso nao se ensina, € filiacdo. Mas
podem ser criadas situagcées de produzir sentidos, permitindo que 0s sujeitos se
deparem, reconhegcam e se identifiguem com saberes, protagonizando uma
experiéncia ligada ao contexto historico-social e cultural. Nas praticas do “Labes”,
esperava-se que o0s sujeitos alunos manifestassem posigdes discursivas, pois foram
oportunizadas situagées em que se depararam com perspectivas e regularidades
enunciativas que representavam diferentes relagées de contradicdo entre si, as quais

os alunos se identificaram, por escolhas.

Assim, as praticas de escrita experimentadas favoreceram a retomada dos mais
diversos temas e consequentemente a assunc¢ao e a manifestagéo de posigdes sobre
os temas que emergiram; suscitaram ao sujeito que constituisse e assumisse 0 seu
dizer. Nesse movimento de escrever e identificar-se, o sujeito da materialidade a sua
propria posi¢cdo, e para isso precisa inserir-se também nas formas discursivas da
propria escrita; € preciso que use as convencdes da escrita para que possa dar vazao
as suas proéprias posicoes, a heterogeneidade que o constitui. No jogo com as
palavras, conforme apontam as andlises feitas, os alunos produziram deslizamentos
de sentidos. Para citar aqui um exemplo: da palavra garimpo deriva garimpeiros que
por sua vez desliza para brasileiros (semelhanga fbnica, inclusive), definindo a
posicao do aluno como contraria a exploracao e “entreguismo” das riquezas do pais.
Esse modo de produzir sentidos “seus” pode ser atribuido as discussodes realizadas e
sem duvida a outros processos discursivos de producdo de sentidos efetivados
anteriormente que emergiram nas praticas de textualizagédo; considero que isto tenha
ocorrido, por exemplo, no uso de expressdes como “retérica parnasiana”, para se
referir aos discursos dos politicos, e “Os Dois Cabrais”, para se referir a descoberta
do Brasil.

Apoiando-se em Pécheux (1990a, 1990c), Orlandi (2002a) relaciona a autoria a
“repeticdo historica”, que diz respeito a inscricdo do dizer em uma memoria

discursiva, que faz a lingua significar. Sublinha Orlandi que & nesse dominio de
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repeticao histérica que o sujeito faz aquele sentido fazer sentido em seu discurso, em
sua memoria. Essa historicizacdo € repeticdo e ao mesmo tempo deslocamento, pois
da lugar a interpretacéo, ao equivoco, ao “outro” sentido. O equivoco enquanto lugar
de interpretagao € “justamente o espacgo da identificagdo do sujeito” (ORLANDI, 2002
a, p.209). E, pontua Serrani (2003), “a construgdo discursiva do aprendiz s6 €
possivel mediante a mobilizagdo de processos identificatérios do professor e do
aluno, ao compreender e tomar a palavra, assumindo posi¢cdes de sentido” (p.295).

A autoria remete ao “gesto de interpretagdo”. As praticas conduzidas no “Labes”
incentivaram o “gesto de interpretacdo”. Propiciaram aos sujeitos-alunos que se
filiassem a meméria discursiva representada nos textos. Assumo, pois, que 0
professor, com o ensino que ministra, interfere nas filiagées do aluno, interfere nas

identidades, pois estas ndo sdo entendidas como fixas, estdo sempre em construgao.

Os processos de identificacdo supdem também a identificacdo a forma do
discurso da escrita, que se traduziu na pratica de escrever. Esperava-se que os
sujeitos-alunos nao tivessem meramente que se deparar com uma tarefa escolar a
ser cumprida, mas que a contingéncia de escrever fosse um caminho para manifestar
no texto os seus sentidos, expressar seus posicionamentos. Nessa préatica de
laboratério, esperava-se que certas convencdes da escrita deveriam ser atendidas,
tornando o texto interpretavel. Assim, no gesto de escrever, ocorrem basicamente
dois modos de filiacoes, os quais foram praticados: a) os posicionamentos frente aos
saberes discursivos materializam-se, formatados pelas condi¢cées da lingua escrita; b)
0 saber sobre a propria lingua é aprofundado pelo sujeito ao produzir seu texto.
Dessa forma, os textos escritos deram visibilidade as identificacbes e a enunciados
discursivos que circulam na sociedade e na formagéao discursiva escolar, tais como a
acao dos politicos, a exploragdo da natureza e da sociedade brasileira, as exigéncias
de justica social e outros temas que foram mobilizados e emergiram nos discursos
dos alunos. Nesse processo de significar e se significar, os alunos concordaram e
discordaram dos saberes e os re-significaram, produzindo textos singulares.

Se a identidade for entendida como unidade e dispersdo, e o sujeito for

entendido no sentido discursivo, dividido entre discursos que o constituem e o
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atravessam, o professor tera condicdes de intensificar os processos identificatérios ao
propor praticas de ensino que possibilitem ao sujeito construir sua identidade.
Trabalhar e aceitar as diferencas, nesse sentido e nesse processo ganha um sentido
particular (ORLANDI, 2002 a, p.205). No entanto, pontua a autora, nesta mesma
obra, que tem observado que, na escola, quando o professor corrige o aluno, ele
intervém nos sentidos que este aluno esta produzindo e nesse gesto, como em

outros, interfere na constituicdo das identidades.

Orlandi (2002 a) refere como “ldentidades linguisticas escolares” os saberes e
os dizeres dos quais 0s alunos se apropriam na escola — sdo os discursos produzidos
na lingua que falamos na escola e que situam um conjunto de saberes. O trabalho
escolar ndo deveria restringir-se a reproducao desses saberes; a reproducao desses
saberes, a repeticdo formal produz textos impecaveis do ponto de vista gramatical,
bem comportados, politicamente corretos e “sem aluno dentro”, pontua a autora
(2002a, p. 208).

Assim, a interdicdo ao deslize, a negacao do lugar do equivoco impedem alunos
e professores a producao de outros sentidos, o que significa a negacao da autoria. A
proposta, entdo, é que o aluno ndo seja apenas incluido na autoria ja constituida, mas
que o professor privilegie a autoria em seu trabalho, dé destaque ao “gesto de
interpretacao”. Como afirma Orlandi (2002 a) “a escola deve criar condi¢ces para que
ele possa se movimentar nos mecanismos de subjetivacao que o afetam” (ORLANDI,
2002 a, p.211).

As praticas de textualizagdo caracterizaram a posicao pedagogica que assumi,
como professora de lingua portuguesa de um curso da area de ciéncias exatas, jogo
entre lingua e histéria, no qual os alunos produziram sentidos, assumindo posi¢cao
no discurso. Os textos lidos propiciaram que emergissem outros textos e posi¢cdes
diversas e contraditérias sobre o mesmo tema. Isso produziu a convivéncia dos
alunos com a diversidade, com a diferenga. Parece ter havido um esforco desses
alunos voltado a significagdo. Muitos s&o os textos “com sujeito dentro” (ORLANDI,
2002 a).
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Nessas oportunidades dispus-me a ouvir as vozes dos alunos; a auséncia da
censura e do controle buscou favorecer que os alunos se escutassem e escutassem
os sentidos produzidos no siléncio, quando se debrucavam sobre seu proprio texto
para refazé-lo. No siléncio, por ser esse um siléncio fundador, permitindo que outros
sentidos se fizessem ouvir: que os sujeitos fizessem a escuta de si mesmos e das
vozes que os constituem, que se significassem, assumissem posi¢ao no discurso.

Na interlocugao, porque as vozes que se fizeram ouvir nesses momentos deram
visibilidade a heterogeneidade do sujeito e da formagédo discursiva escolar; na
interlocucdo emergiram sentidos ndo homogéneos, esses se deram a ver no mesmo
discurso; exemplifico com os sentidos produzidos para caracterizar “mentes
brilhantes”; mentes brilhantes séo cientistas, sao “j6ias intelectuais”, tal como os
designa o aluno. Esses produzem transformacgdes na sociedade. Entretanto, a seguir
escreve 0 aluno “mentes toscas também mudam o mundo”. Com este enunciado, a
posicao-sujeito parece atribuir as transformagées do mundo nao apenas a
genialidade ou ao trabalho das “j6ias intelectuais”, tal como designa os cientistas,
mas também a pessoas “toscas”, admitindo com isso que as mudang¢as no mundo
ndao ocorrem apenas pela acdo dos cientistas que fazem ciéncia e produzem
tecnologia, mas também como efeito do trabalho anénimo das mentes incultas e dos
bragcos de milhdes de cidaddos. Ao afirmar que as “mentes incultas” produzem
transformagdes, o aluno contrapde saberes, deslocando sua identificagdo para outra
formacgao discursiva ao produzir esse sentido, 0 que provoca a sua fragmentagao,
dando visibilidade a outra posicao-sujeito.

Nos discursos dos alunos ha tragos de incertezas, de duvidas, de oscilagdes
entre uma e outra posicao discursiva - identificacdes e desidentificacdes dos sujeitos,
distanciamento de certos saberes e tomada de posicdo em relacdo a outros, o que
me permite dizer que os processos identificatérios estavam em curso. Também se
pbde visibilizar tracos predominantemente parafrasticos, em que os sujeitos-alunos
produzem poucos deslizamentos. Efeito do discurso pedagdégico arraigado que
assumiu a primazia no ensino da escrita, que privilegia a correcao gramatical?
Resisténcia? Disciplinamento?

Revisitando o corpus amplo, considerei interessante 0 modo como os alunos se

referem a John Nash, através de adjetivos e expressdes avaliativas: “admiravel”,
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“génio da matematica”, “histéria fantdstica de John Nash”, “brilhante estudante”,
“‘matematico magnifico”, “resolve problemas complexos”, “talento matematico”,
“lances geniais”, "grande idéia”, "capacidade légico - dedutiva”, “grande matematico”,
“prodigio da matemadtica”, "inteligéncia fora do comum”, “jovem génio”, "fantastico
matematico”, "prodigio da matematica”, "idéia genial” “grande descoberta”, “muito
bem conceituado”. Uma das produgdes foi intitulada “brilhantemente John Nash”. As
palavras avaliativas através das quais os alunos designam John Nash indicam
aspectos de quem fala e de onde fala. S&do marcas da filiagao dos sujeitos - alunos a
memdéria discursiva representada por John Nash, marcas do posicionamento dos
alunos em relacdo a formacao discursiva das ciéncias exatas, area de estudos que

escolheram para exercer a sua profisséo.
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5 A IDENTIDADE DO PROFESSOR

Neste capitulo teco consideracbes sobre a identidade do professor,
procurando situar a minha propria identidade como professora. Procuro situar a
minha historia; essa histéria foi constituida pelos discursos pedagdgicos com 0s
quais me identifiquei e pelas praticas que me produziram ao longo da minha vida
escolar e profissional. Produzo a minha prépria versdo imaginaria, buscando um
efeito de fechamento e completude do texto.

Pesquisas sobre a formagédo do professor investigam de que forma a acéo
pedagdgica é influenciada pelas caracteristicas pessoais e pelo percurso de vida de
cada professor. Névoa (1982), utilizando a abordagem autobiografica, conclui que a
maneira como cada um de nos ensina esta diretamente dependente daquilo que
somos como pessoa. O autor elenca trés fatores que sustentariam o processo
identitario dos professores: a adesao a principios, a acao e a autoconsciéncia. Esses
fatores, citados pelo autor, caracterizam a acdo do professor como um processo
planejado, consciente.

Para Névoa (1982), a identidade é um lugar de lutas e conflitos (p.16); este autor
perspectiva a identidade do professor como um espago de constru¢do de maneiras
de ser e estar na profissdo, construgdo que, consoante com o autor, passa pela
capacidade do sujeito-professor de exercer com autonomia a sua profissdo. Embora o
autor considere que a maneira como cada um ensina seja dependente do que somos
como pessoa, a teorizagdo que faz Novoa significa que o sujeito exerce controle
sobre a atividade docente, busca superar as dificuldades que se apresentam na vida
profissional, constréi maneiras de ser e estar na profissao. Esta presente no ponto de

vista dessa abordagem um sujeito em controle, dono do seu fazer e do seu dizer.

Brown (1998) propde refletir sobre as experiéncias, sugerindo que o0s
professores devem encontrar um espago onde suas historias pessoais possam ser
contadas, de modo a reavaliar as praticas pedagogicas. Essas praticas constituem

parte integrante das identidades pessoais e profissionais dos sujeitos.
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Zizek (1993) da relevo especial as histérias, as memorias. Entende que a
identidade depende de nossas memorias. Considera que as histérias, as
narrativas que produzimos, permitem dispor de uma versao imaginaria de nés

mesmos.

Os autores que se ocupam da formacao do professor Brown, (1998) Zizek
(1993) e Larrosa (1994) destacam a memoéria e a atitude reflexiva do professor

na construgdo da sua identidade profissional.

Para Larrosa (1994), “a dimensao narrativa € essencial para a construcao da

experiéncia de cada pessoa, ajudando a perceber o que somos” (p.68).

A experiéncia de si, consoante com Larrosa (1994)

pode ser analisada como resultado do entrecruzamento, em um
dispositivo pedagdgico, de tecnologias oOticas de auto-reflexdo, formas
discursivas (basicamente narrativas) de auto-expressdo, mecanismos
juridicos de auto-avaliacdo, e agbes praticas de autocontrole e
autotransformagao (LARROSA, 1994, p.38).

Quer dizer, a experiéncia de si € um processo complexo, dependente de
varios mecanismos. O autor designa como “experiéncia de si”, a experiéncia do
sujeito consigo mesmo. Esta é constituida, em grande parte, a partir de narracoes.
Sublinha que “o que somos, ou melhor, ainda, o sentido de quem somos depende
das histérias que contamos e das que contamos a nés mesmos” (LARROSA, 1994,
p.48).

Desse ponto de vista, a memoéria ndo é armazenada, ndo é um depdsito ou
espaco fisico, mas é um espaco de discursos, de contra-discursos funciona como
aquilo que vem restabelecer os implicitos, o ndo dito, o ja dito; “implica imaginacao
e composigcao, implica certo sentido do que somos, implica habilidade narrativa,”
acrescenta Larrosa(1994, p.68). A “experiéncia de si” a que alude este autor

caracteriza-se por uma interseccao de narrativas, falas e textos, envolvendo um
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sentido reflexivo; falas e textos que remetem a sentidos que parecem ressoar

permanentemente em nés.

Foucault (1997) usa a designacgao de “tecnologias do eu” ( ou “ tecnologias de
si”) como sendo as tecnologias através das quais um individuo estabelece uma
relagdo consigo mesmo. O filosofo problematiza como a pessoa humana se fabrica
no interior de certos aparatos (pedagdgicos, terapéuticos) de producdo de si
mesmo, de subjetivacdo, praticas que medeiam a relagdo do sujeito consigo
mesmo, na qual se estabelece, se regula, se modifica a experiéncia que a pessoa
tem de si mesma, a experiéncia de si. A “tecnologia de si”, no dizer de Foucault
(1997) significa “uma reflexdo sobre os modos de vida, sobre as escolhas de
existéncia, sobre o0 modo de regular a sua conduta, de se fixar a si mesmo fins e
meios” (FOUCAULT, 1997, p.112)

As “tecnologias” que constituem os sujeitos — através das quais 0s sujeitos
estabelecem uma relagéo consigo mesmo, para Foucault sdo discursos; considera
que “discursos sao praticas que formam os objetos de que falam” (FOUCAULT,
2000b, p.56). Isso significa que os discursos produzem os sujeitos; deste ponto de
vista, os discursos a que nos filiamos nos produzem enquanto sujeitos — pessoas e

profissionais.

A identidade é processo continuo, através do qual o sujeito se constitui; como
processo, a contrucdo das identidades esta sempre em curso. Apdio-me em
Pécheux (1995), para quem o sujeito do discurso é heterogéneo, é constituido por
diferentes posi¢oes-sujeito, que séo efeito das identificacées dos sujeitos com os
saberes. Consoante com Pécheux (1995), “as formas de identificacdo sao
modalidades de tomada de posigdo do sujeito frente aos saberes”, (p.217). De
acordo com o filésofo (1995) ha varias modalidades de tomada de posi¢ao, desde a
que designa como ‘livremente consentida”, que identifica o discurso do “bom
sujeito”, até a modalidade de posicdo que caracteriza o “mau sujeito”, e que
consiste em distanciamento em relagdo a um saber, o que leva o sujeito a contra-
identificar-se e a distanciar-se do saber que lhe é imposto pelo interdiscurso de
uma formacéo discursiva. Uma terceira modalidade € a “desindentificagdo”, que
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conduz ao trabalho de transformacao-deslocamento da forma sujeito, sob a qual o

sujeito desloca sua identificagdo para outra formagéo discursiva.

Do nosso ponto de vista tedrico, sujeito e sentido sao efeito de identificagdes e
a interpretacéo é filiagdo, “o homem intepreta por filiagdo, isto é, inscrevendo-se
nesta ou naquela formagéo discursiva, em um processo que € um processo de
identificacao” (ORLANDI, 1998, p.19). Como circulam saberes ideologicamente
contraditérios em uma mesma formacao discursiva, o sujeito pode filiar-se a,
identificar-se com saberes que representam uma contradicdo em relagcado a outros.
Como sujeito e sentido se configuram ao mesmo tempo, € neste movimento que
consistem os processos de identificacdo. Esses mecanismos de produgédo do
sentido sdo também os mecanismos de produgao do sujeito; “implicam uma relacao
com a lingua (sistema capaz de equivoco) e com a histéria, funcionando
ideologicamente” (ORLANDI, 2002a, p. 208). A identidade, pois, refere-se a
“posicdes que se constituem em processos de memoria afetados pelo inconsciente
e pela ideologia” (ORLANDI, 2002 a p. 204). Torna-se impossivel, pois,

compreender a identidade do sujeito como fixa ou definida.

Em outras palavras, ao significar, ao produzir sentidos, o sujeito se significa,
se produz. Essa experiéncia “é historicamente constituida e consiste em observar,
decifrar, interpretar, descrever, julgar e narrar a si mesmo”, pontua Larrosa (1994,
p. 43). Compreende escutar-se e compreender-se, processo no qual intervém a

memoria.

A memoria discursiva, como pontuei anteriormente, nao € linear, ndo € sempre
clara, é “rastro” que conduz o sujeito a uma direcdo e ndo a outra. A meméria
discursiva nao € sempre formulada, dita, como se fosse um grande texto, como diz
Payer (2000). Essa memodria é em parte apagada, ndo formulada, inacessivel em
alguns momentos, a ponto de nela permanecerem alguns fatos, e ndo outros. “Elas
nos constituem na base, de maneira fundamental, para além da nossa
consciéncia”, (PAYER, 2000, p.19). Esses “rastros”, “inscricbes” (FREUD, 1976 a)
que nos constituem podem nao significar algo que realmente ja ouvimos, estdo em

ndés mesmos, sem recordarmos que ouvimos. Parecem indicar diregcdes que
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tomamos para significar, para agir. Dizemos entdo que essa memoria discursiva €

constitutiva.

Nao sera por considerar a meméria dessa forma que Tardif (2005) pontua que
os saberes profissionais dos professores sao plurais e temporais, atravessam tanto
a histéria de vida quanto a sua carreira e os fundamentos do ensino? No dizer
deste autor, os saberes sdo, a um s tempo, existenciais, sociais (TARDIF, 2005,
p.102). Isso significa que a historia de vida intelectual, emocional, afetiva pessoal e
interpessoal constituem o sujeito-professor. O ensino se tece dessa historicidade,
sendo efeito de praticas, de discursos que o atravessam e o constituem; discursos
da familia, da escola, da formagéao profissional, efeito das muitas interacoes de que
participamos, dos saberes com 0s quais nos identificamos.

Pesquisas conduzidas por Butt & Raymond (1989), Carter & Doyle (1996),
Raymond, Richardson (1996), reportadas por Tardif (2005) demonstram que uma
boa parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre os papéis do
professor € sobre como ensinar provém de sua prépria histéria de vida, e,
sobretudo, de sua histéria de vida escolar. Consoante com esses autores, 0s
professores sao trabalhadores que foram mergulhados no seu espacgo de trabalho
por aproximadamente dezesseis anos, isto €, foram alunos durante o periodo de,
aproximadamente, dezesseis anos. Essa imersdao se manifesta através de uma
bagagem de conhecimentos, de crencas e de representagcdes sobre a pratica
docente. Podem n&o configurar meméria consciente ou recordagées, (TARDIF,
2005, p.255).

Segundo essas pesquisas, 0s alunos passam pelos cursos de formacao de
professores sem modificar suas crengas anteriores sobre o ensino. E quando
comegam a lecionar, sdo essas crencas que eles ativam para dar solugdo aos
problemas profissionais. Concluem as pesquisas que o professor ndo ensina como
aprendeu, mas como foi ensinado, o que leva a considerar as praticas pedagdgicas
nas quais fomos constituidos, que emergem em dados momentos, nas salas de
aula, dando visibilidade as contradicbes que constituem a identidade do sujeito-
professor.
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Tudo leva a crer que os saberes adquiridos durante a escolaridade tém peso
decisivo na compreensdo dos saberes - do saber-fazer e do saber-ser, que serdao
mobilizados no exercicio do magistério, pois ha muito mais continuidade do que
ruptura entre o conhecimento profissional do professor e as experiéncias da
socializagao primaria, representadas pela familia e ambiente de vida, havendo, da
mesma forma, continuidade entre as experiéncias escolares e a atuacdo do

professor, concluem essas pesquisas.

5.1. TECENDO OS FIOS DA MEMORIA

A experiéncia de si se tece e é tecida pelo discurso, é “criacao”, afirma Larrosa
(1994). E criatividade, acrescento, pois é sempre interpretacao. Implica narracao de
si mesmo, se constitui no e pelo discurso. Minha experiéncia profissional, suponho,

enraiza-se em minha historia pessoal.

Minha filiagdo a certas teorias e ndo a outras, a certas praticas pedagdgicas e
ndao a outras, acredito, configurou-se a partir das minhas primeiras experiéncias
com as letras, pelos sentidos que produzia para as histérias e poemas; teve origem,
penso, no meu universo familiar, onde circulavam versos e histérias infantis,
contadas pelos adultos da familia. Diferentemente desta situagdo vivida, a
experiéncia com a linguagem, na escola, principalmente nos primeiros anos de
escolaridade, caracterizou um outro mundo, que ndo se ligava a essas

experiéncias, ja vividas.

Integravam essas experiéncias, a interlocucdo e a interpretacdo, que se
tornaram modos de ensinar e aprender, que introduzi nas praticas do “Labes” e em

muitos outros momentos da minha vida, como professora.

Na posicdo de aluna, que assumi durante a minha vida profissional,

compreendi que a vida escolar ndo pode ser reduzida a dimensao racional, como
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enfatizam as teorias pedagogicas e psicolégicas que tinha estudado durante a
minha formagéo profissional. Porém, aquele momento n&o tinha essa experiéncia
nem como aluna nem como professora - 0 discurso que me constituia até entéo e
que assumiu a primazia era o discurso cartesiano, fundado na racionalidade. A
mudanga de posicao — ser aluna e ndo professora, escrever textos e nao so6 dizer
aos alunos que escrevessem, a meu ver, 0 jogo entre esses lugares sociais que
ocupava ajudou a dissolver a falsa unidade da posicado sujeito-professor como
“aquele que sabe”. Produziu deslocamentos, a nao fixidez na posicdo de
professora. Desse modo, imagino que a condigdo de aluna me produziu enquanto
professora, dai porque assumo as nocdes de discurso de Pécheux (1995) e de
Foucault (2002) — como efeitos de sentido e como praticas que produzem os

sujeitos.

Houve situacdes profissionais que me marcaram. Uma dessas situagdes foi
vivida em uma escola de magistério, em que lecionei por muitos anos, e que
produziu efeitos, penso, na minha identidade como professora. Nesta escola, apés
as praticas docentes, eram realizados seminarios, cujo proposito era o de avaliar a
atuacao das alunas, futuras professoras, nas praticas docentes. Além de orientar a
pratica docente, nés, professores, iamos observar a atuacdo das alunas nas
escolas em que atuavam. Essas eram oportunidades de refletir sobre o ensino
ministrado nas diferentes disciplinas. Essa reflexdo provocava efeitos em mim - nao
posso dizer se imediatos ou ndo, mas o fato € que tudo isso, em algum aspecto, me
desestabilizava, me provocava questionamentos, levando-me muitas vezes a
repensar a minha acdo docente, a buscar outras formas de ensinar, buscar
instrumentos didaticos que pudessem cada vez mais dar conta da realidade
educacional onde eu me situava. Esse era um esforco intencional, consciente,
planejado, que tinha como propoésito a melhoria da qualidade do ensino que

ministrava.

Esses e outros momentos vividos permitiram que eu me construisse como
pessoa e como profissional, produziam a minha experiéncia comigo mesmo e com

outros sujeitos, outros professores e alunos, levando-me a desidentificar-me com, a
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distanciar-me de certos saberes que me tinham produzido, a realizar constantes

deslocamentos ao identificar-me com outros saberes.

Tal como o sujeito, o professor é constituido por uma heterogeneidade de
discursos que marcam sua posigao-sujeito-professor, processo no qual, em dado
momento, ha primazia de um discurso pedagodgico sobre o outro, de certas praticas
sobre outras. Refletindo sobre 0 modo como me constitui, entendo que ao longo da
minha histéria de vida como professora fui aprisionada por varios discursos
pedagoégicos, e com eles me identifiquei, o que teve como efeito que certos
discursos e certas praticas que assumiram a primazia sobre outras, fazendo com

que a minha vida profissional fosse um processo dinamico, sempre em produgéo.

Esses discursos nos quais produzi minha identificagcdo imagindéria tém fios em
comum: sua proposicao basica € a centralidade do ser humano, o homem como
sujeito social e histérico; sujeitos que significam e que merecem respeito. Esses
sdo pontos em que o sentido se fixa, tragando um trajeto que nao € linear, €
descontinuo, o que me leva a considerar que a memdéria ndo € plana, ndao tem
linearidade. Esses fios que teceram a minha vida profissional (e pessoal) parecem
ser rastros de memdria. Rastros que conduzem o sujeito em certa dire¢cdo e ndo a
outro, pois ndo & qualquer coisa que afeta e se inscreve na memoria. Refletindo
sobre a minha experiéncia profissional, acredito que no processo desta construcao
conjugam-se nao sé a minha histéria de vida e a vida escolar, mas também um

esforco consciente de exercer a profissdo com competéncia.

As conclusées das pesquisas autobiograficas, citadas por Tardif (2005)
apontam para um processo de interiorizacdo de conhecimentos, crencas,
competéncias e valores, relacbes com o0s outros que sado reatualizadas e
reutilizados de maneira reflexiva na pratica docente. A vida familiar e pessoas
significativas na familia aparecem como uma fonte de influéncia muito importante,
que modela a atitude dos professores no ensino. Experiéncias escolares anteriores
e as relagbes determinantes com professores contribuem para modelar a
identidade pessoal dos professores e seu conhecimento pratico. Essas conclusdes,

penso, remetem a minha prépria experiéncia, constituem o meu imaginério - as
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histérias ouvidas na infancia, onde ler e escrever foram, principalmente, produzir
sentidos e ndo apenas reproduzir os sentidos ja dados. Remetem a experiéncias e
nocoes ja estabelecidas antes de ser profissional da educacéao, como aluna e como
pessoa.

Como professora, isso parece ter produzido efeito nas negociagdes que
estabeleci com os alunos, nas praticas do “Laboratério de Escrita”, no respeito as
variantes linglisticas presentes na sala de aula, nas praticas de textualizagdo que
conduzi durante a minha vida profissional, na interlocugdo proposta em sala de
aula, oportunizando muitas e variadas situa¢oes dos alunos se identificarem com a
area de estudo que escolheram. Também se manifestou na ndo consagracao do
sentido Unico, na auséncia de censura, que caracterizou o discurso pedagoégico do
“Laboratério de escrita” e outras muitas atividades profissionais.

Nas praticas discursivas do “Labes”, a meu ver, foi produzido um “espacgo
intervalar” (ORLANDI, 1988 d), espaco em que permitiu aos sujeitos-alunos
realizarem acbes com a linguagem para construir, reconstruir, desconstruir e até
destruir certos sentidos. Houve, também, reversibilidade de posi¢cbes: coloquei-me
como ouvinte e os alunos assumiram a posicao-professor, dado que propunha
praticas nas quais 0s alunos pesquisaram
temas relacionados a area de trabalho das Engenharias, curso que realizavam.
Nessas praticas coloquei-me na posi¢éo de ouvinte e de aprendente.

Essa forma de tratar o saber produziu certa atitude frente aos saberes, e ndo
outra, indicando que as relagdes que envolvem poder e saber podem ser re-
significadas. Assim, a ordem em uma sala de aula, e especificamente na minha
sala de aula, resultava de negociagdo entre os atores do ato pedagdgico. O
respeito pautava essas relagdes, marcadas pela autoridade do professor, nao
havendo lugar para autoritarismos.

O discurso pedagégico do “Labes” visava a alargar a capacidade de
interpretacdo do sujeito pelo jogo da lingua na histéria, pela circulagdo dos
sentidos. Nessas praticas de textualizagdo a lingua nao era compreendida como

cédigo ou meio de comunicagdo, mas como lugar do deslizamento, do equivoco,
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re-significando o espaco escolar como espaco possivel de novos sentidos,
podendo-se visibilizar a historicidade da lingua, sua imbricagdo com a vida, sua
nao-higienizacdo. Isso diz respeito a sujeitos inseridos na histéria e na sociedade,
lugar em que o sujeito “faz lagos” se inscreve em dada memoria; lugar em que se
dispersa em diferentes posi¢des-sujeitos.

A reflexdo que faco neste estudo levou-me a concluir que ndo ha uma forma,
um modo de ensinar a escrever, mas que a forma, o modo com que o professor
propde o trabalho de textualizagdo é um fator importante na produgéo de sentidos e
de sujeitos. As diferentes préaticas de textualizagdo que conduzi tornaram possivel
visibilizar as diferentes posi¢coes que o sujeito-aluno assume no discurso; seu texto
parece ser efeito do discurso pedagogico, perspectivado pelo professor.

Se o DP do professor é de matriz discursiva, entendendo o intradiscurso como
gesto de filiagdo, se corregdo gramatical e sintatica ndo sao exigéncias autoritarias,
o discurso do aluno tende a se estruturar com as contradicbes que constituem
sujeitos e discurso, dando visibilidade a heterogeneidade que os constitui. Assim, o
que caracteriza a filiacao do professor € que esta, como efeito, de certa maneira e
em determinadas condi¢des, pode produzir a filiacao do aluno.

A andlise do corpus permitiu concluir que o aluno do Ensino Superior, como ja
foi aprisionado pelo discurso pedagdgico, embora seja chamado a significar, a
produzir sentidos, acaba por vezes reproduzindo os sentidos do autor/ da
professora/ da autoridade, pois ja foi capturado por esse funcionamento discursivo,
pelo “jogo da escola”, disciplinamento que o assujeita, imaginario como qual o
sujeito-aluno estéa identificado. Este ndo € um lugar pacifico, mas um lugar de luta,
de confronto e de resisténcia, no qual foram produzidos outros sentidos. Pode-se
visibilizar no corpus desta pesquisa textos que manifestam deslocamentos, por nao
representarem apenas parafrases, mas representarem diferentes manifestagdes dos
alunos frente aos saberes.

O corpus analisado indica que a escola é também lugar de “gestos de
interpretacdo”, é “espaco intervalar’ espacgo discursivo criado pelos interlocutores.
Se os discursos pedagogicos forem visibilizados como “acontecimentos socio-

histéricos situados e ideologicamente constituidos e ndo como estruturas
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inquestionaveis e fixas” (CORACINI, 2003a, p.114), a escola pode ser perspectivada
como lugar de interpretacao, lugar de construcdo de identidades, dispositivo que
produz sujeitos, produz identificacbes, e nado apenas “identidades linglisticas
escolares” (ORLANDI, 2002a). Pode tornar-se o lugar, por exceléncia, do “gesto de
interpretacao”, gesto humano fundamental (ORLANDI, 1996).

O “Laboratério de Escrita” tornou-se lugar de interlocucao, “espaco intervalar”,
espaco discursivo criado pelos interlocutores onde os sentidos foram construidos. Do
mesmo modo, as praticas conduzidas no “Labes” situaram alunos e professor como
“interpretantes” como os designa Mutti (2003), o que significa uma desconstrugcao nas
posigcdes originaria e socialmente construidas dos protagonistas do DP como relagdes
de dominacao, supondo a quebra desta relacdo e o estabelecimento da interlocucéo

entre os protagonistas do ato pedagdgico.

A filiacdo a essa memoria discursiva implicou o entendimento de que a lingua
foge a regularizacdo, a gramatizacdo, ao controle consciente do sujeito, filiacdo que
produziu como resultado praticas diferenciadas de escrita e muitas producdes

criativas.

Por fim, ainda, desejo pontuar que este texto, lugar onde produzo uma unidade
imaginaria de mim mesma, esta narracao que produzo sobre mim mesma, também é

uma interpretagao.
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