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RESUMO

ASPECTOS CONSTITUTIVOS DA SUBJETIVIDADE E DA IDENTIDADE DE
PROFESSORES DE PORTUGUES COMO ITI'NGUA MATERNA DO OESTE DO
PARANA

Autora: Carmen 'I;er%d nha Baumgartner Madel
Orientadora: Prof Dr Silvia Inés Coneglian Carrilho de Vasconcdos

Nes< trabalho ke dissertac® oljetivamos apresentar um estudo sobre a ©nstrucé®
da subjetividade e os movimentos de identidade do professor de portugués como lingua
materna (doravante PLM), considerando-o nfo somente na perspediva de sua prética
pedagOgica, mas também na sua @nstitui¢d® socio-historica eideolbgica atravessada pelo
discurso doinconsciente. Propamo-nos aredizar um estudo sobre & produgdes discursivas
de profesores PLM, levando em conta & representagdes que fazem de si, do ouro, e de
sua profisso. Nos oljetivo €, através da problematizac® de questdes fundamentais a
respeito da formacg® oe professores PLM, contribuir para a anpliagc® de conhedmentos
disponiveis bre essa questdd. Observamos 0 jogo de imagens, as representagdes como
produos de uma ceta posicd® socio-histérica eideol0gica desses profissonais. Tomando
COMo corpus a transcric@ de entrevistas de longo termo, redizadas com um grupo e seis
professores, a respeito de sua histria de vida profissona e tendo como referéncia &
Teorias Linglisticas e Andlise do Discurso (AD francesa), rastreanos us discursos,
concebidos como o lugar de manifestac® dos sentidos, locdizando imagens que
constituem sua subjetividade esua identidade de professor. Ess estudo evidenciou qLe os
model os-professores presentes no imaginario desses syjeitos eram do Ensino Fundamental
e Médio. Outro aspedo revelado é que, 0 e motivou esse grupo de professores a fazer o
curso de Letras, foi a “necessdade” de fazer um curso superior, 0 gosto pa uma
determinada disciplina (portugués ou inglés), ou ainda, a pouca oferta de outros cursos.
Além dis, nogrupo pesquisado, Letras constituiu-se numa segunda opc@® de formac®
profissonal. Concebendo o @pel do pofessor como o e “passar” conteldo, percebe-se
que, nas representagdes desses professores, habita 0 modelo de profesor proprio doensino
tradicional. As metaforas de professor-sacedote, de professor-jardineiro, de professor-
construtor, de professor-formiga, de professor-cobrador também sé constitutivas desses
sujeitos. Os discursos desses professores explodem com a nog@® de unicidade, de
homogeneidade, revelando uma multiplicidade de vozes, que etram em tensd,
configurando o carater heterogéneo de sua @nstituicd® subjetiva e de seu proces
identitario, gque vé frontalmente cntra os discursos oficiais a respeito de formac® de
professores, que desconsideram a cwmplexidade do ensinar e do aprender linguas, bem
como a do sujeito-professor, e as®ntam-se an crengas de que, anurciada uma propacsta
curricular, essa ja pode ser considerada en curso, ja que cegamente aeditam na
substituic® inconteste de paradigmas tedricos que re-orientam automaticamente &
préticas pedagogicas.

Palavras-chave: formacéo do pofessor PLM; identidade; subjetividace.



ABSTRACT

CONSTITUTIVE ASPECTS OF SUBJECTIVITY AND IDENTITY OF
TEACHERS OF PORTUGUESE, TAUGHT ASA MOTHER TONGUE, IN
WESTERN PARANA

Author: Carmen Teresinha Baumgéartner Madel
Supervisor: Dr. SilviaInés Coneglian Carrilho de Vasconcdos

The @nstruction d subjedivity and identity of the teader of Portuguese, taught as
a mother tongue (henceforth PMT), is provided. The teader will be seen from the
perspedive of her/his pedagogicd pradice and in her/his gcial, historicd and ideologicd
constitution informed by the discourse of the subconscience An analysis on the discursive
produwctions of PMT teaders will be undertaken through their representations of
themselves, of others and their professon. The &owve will be our contribution towards a
broadening of knowledge available on this theme through the problematization o basic
items on the training of PMT teaders. We will investigate the play of images and
representations as the product of the teaders social, historicd and ideologicd position.
Our corpus consists of the transcription o long term interviews with six teaders who
describe their professonal life history. Linguistic theories and French Discourse Analysis
will survey the teaters discourses. Their discourses are acdually concaved as the sed of
the manifestation d fedings. Images that form the teaders’ subjedivity and identity will
be pinpanted. Our analysis deteded that Primary and Secondary Schod model teaders
are & the badk of the subjeds imaginary. This group d teaders were motivated in
reading Language in their College Language Course by the “need” to have a
undergraduate mllege degreeg the liking of certain subjed matters (Portuguese or Engli sh)
and low supdy in aher university courses. The College Language Course was even a
seand ogion in the professonal formation d the group. Since the traditional role of the
teader has been urtil recantly the transmisson d knowledge, ore perceives that the model
of the traditional teader is gill extant in these teaters images. Representations of the
teader as priest, gardener, bulder, a busy ant, a reinforcement officer are still powerful
metaphas mentioned by the subjeds. Actualy teaders discourses disrupt oneness and
homogeneity, and reved a multiplicity of voices teeming with tension. Their discourses
show the heterogeneous quality of the subjed’s constitution and their identity process In
other words, they are diametricadly oppdasite official discourses on teadier training. In fad
official discourses neither take into consideration the teading and language leaning
complexity nor that of the teater as subjed. Rather, they are founded on teliefs that once
a aurriculum proposal is annourced it may be drealy perceived as danding. This occurs
because the unqguestioned substitution d theoreticd paradigms that automaticaly re-orient
pedagogicd pradices are unrefledingly taken as certain.

Key words: PMT teader training; identity; subjedivity.
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INTRODUCAO

Atuamente, no Brasil, um tema bastante freqiente emn discusHes no ambito
escolar, em Instituicbes de Ensino Superior, em Congress, Seminarios e an outros
segmentos que tenham alguma relacé, dreta ou indiretamente, com a educac@® formal de
criangas, jovens e alultos, diz respeito a questdo daformac@® de professores. O Ministério
da Educac®, ncs Referenciais para Formacdo ce Professores (1999 rewmnhece que a
formacdo ce professores destaca-se @wmo um tema crucial e, sem dlvida, uma das mais
importantes dentre as paliti cas puli cas para aeducacéo (p. 26.

Nesse mntexto, queremos destaca a figura do professor de lingua materna, como
um dos agentes potenciais no roces® de mudanca do sistema elucadgona brasileiro,
considerando-se que, dado o valor socia dalingua cwmo um elemento de interacé entre
os homens, entendida aqui tanto como cooperacé quanto como confronto, esta € em seu

fazer pedagdgico, ao mesmo tempo, instrumento e objeto de estudo.

O fundamento tedrico desta pesquisa situa-se nas bases das Teorias LingUisticas e
da Andlise do Discurso (de linha francesa). Para estudarmos bre a onstrucéo da
subjetividade e os movimentos de identidade do professor de portugués lingua materna,
doravante PLM, evocamos o caater histérico do sujeito, como rede de sentidos, e
consideramos também o aspedo socia e ideolégico como comporentes discursivos e,
portanto, como constitutivos desses sJjeitos.

Coradni (2000 discute arespeito da identidade do professor de portugués LM na
perspediva de uma visdo psicanditica de "sujeito cindido, descentrado”, evidenciando a
necesgdade de se repensar 0 sujeito-profesor em seu percurso de formaga. Conforme
essa altora, devemos olhar para o professor, levando em conta ndo somente asua pratica

pedagdgica, mas também a sua anstitui¢éo socio-histérica
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Embora aformacé® do pofesor de lingua portuguesa ja tenha sido abordada em
diversas stuagdes, sob as mais diversas formas, marcadas pelas diferentes concepgdes de
linguagem, de lingua e de ensino, parecencs que os profissonais dessa &ea anda néo
atingiram a dmejada qualidade ou ainda, a minima quali dade desegjada, no desempenho
sua duacd dacente, conforme se deduz das anali ses e das criticas constantes dos relatorios
de organismos nadonais e internadonais que fazem o ranking de desempenho socio-
emndmico de paises desenvaolvidos e en desenvolvimento, largamente anurciadas pela
midia. Percebemos, entdo, qe ha caninhos a serem trilhados.

Assm, propamo-naes, no desenvolvimento desse projeto, redizar um estudo sobre
as produgdes discursivas dos professres de Lingua Portuguesa cwomo Lingua Materna
(Ensino Fundamenta e Médio) do Oeste do Parana, considerando as representagdes que
fazem de seu eu pesal, e de seu eu profissond (NOvoa, 1992, p.5). O objetivo maior
gque move es pesquisa € a epliacd de cnhedmentos disponivels, através da
problematizacd de questdes fundamentais a respeito daformacé@ dacente - na perspediva
do dscurso e da ongtituicéo de sujeitos, e, espedficamente, observar o0 jogo de imagens,
as representagdes como produos de uma ceta posicéo socio-historica en que se situam
esEes protagonistas do dscurso - os quais poderdo fornece subsidios a futuras discuses
concernentes a paliticas de formac@ de professores de Portugués como Lingua Materna.
Is2 significa dizer que estamos assumindo paicdo pditico-acalémica de problematizar
guestdes, sem, no entanto, encaminhar solugdes para das, uma vez que na demarché da
Linglistica Aplicada dos anos 80 e 90, essaa ditude levou a produgbes acalémicas
consideradas naif, parque propuntam solugdes unil aterais, sem considerar o ouro incluido.

IS pasto, estaremos, ao final, aportando @ra possvels eixos de ac@®-reflexdo.

Voltando & questdo do sujeito professor como protagonista do dscurso,
aaeditamos % necessrio pensar 0 sujeito, considerando aqui ndo um sujeito empirico,
mas uma posi¢ao-sujeito, situada num espag e num tempo, patanto, historico. Sendo
historico &, pa conseguinte, ideol6gico. O que ess sujeito fala posai algo de seu eu, de
sua singularidade, mas também posaii marcas das representagdes do ouro, as quais
também se situam temporal e espadamente. Ese outro ndo é por sua vez um ser
homogéneo, arico, (conforme propunia Benveniste, 1976, mas alguém em cuja faa
afloram outros discursos, constituidos & mesma maneira deste. Nes sentido, aspedo

comum entre eses sJjeitos € asua anstituicdo heterogénea Os discursos prodwzidos s
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teddos por vérias vozes que se aquzam, que se @ntradizem, gque se complementam
(Branddo, 1997, p. 58 Assm, nem sujeitos, nem discursos, nem tampouco sentidos estéo

postos de antemdo, mas 80 resultado de uma produgdo socio-historica

A essa nogéo de sujeito (socio-histérico), somaremos aquela acescentada pela
psicandlise, segundo a qual este é oncebido como um efeito de linguagm, cuja
congtituicd heterogénea € onseqiéncia de um sujeito dvidido entre o consciente e o
inconsciente (Branddo, op. cit., p. 59. Na perspediva da psicandlise lacaiiana, o
inconsciente € uma cadeia de significantes que se repete e insiste an interferir nas

fisauras que lhe ofereceo discurso efetivo (idem, ibidem, p. 59.

Orientando-nos por essa oncepcdo de sujeito da Andise do Discurso francesa,
tomaremos o conceto de identidade propasto por Hall (1997, para quem esta também é
formada & longo dotempo. Assm como o sujeito, a identidade também tem existéncia
processual, continua, par iso é sempre incompleta, inacaada. E construida na linguagem
e pela linguagem, que posali, pa sua vez a caaderistica de @nstante movimento, de
dinamicidade. Nes= sentido, ese aitor considera mais adequado falar em momentos de
identificac®, ouem paosi¢des de identificac®. Para Hall, o sujeito numa perspediva pés-
moderna, devido a sua @ngtituicdo historica ndo posai uma identidade fixa. Ao
contrario, a identidade cnsiste an um proces em andamento, no qual o sujeito tenta

preencher aslaaunas de si, a partir de seu “eu” exterior.

Dada a natureza dese estudo, como um movimento interpretativo do
funcionamento do dscurso de professores, consideramos os discursos, em suas cond ¢oes
de produwgéo (Pédheux, 1995, como o lugar em que os entidos £ manifestam, e a
formac@® dscursiva cmo 0 unverso de mnstituicdo dos sentidos, patanto, como
unidades histéricas. O professor PLM insere-se an formagdes discursivas (Foucault,
1997, que governam sua vida profissonal, e é onstituido com/pela linguagem, na qual

deixa marcas dess proces.

Com base nas reflexfes até aqui redizadas, estaremos, através do estudo s
histérias de vida profissonal de professores PLM, locdizando imagens, representagdes
gue os mesmos fazem de s e de sua profissio, dado qLe esses aspedos 90 constitutivos
de sua subjetividade, de sua identidade de professor. Essa pesguisa é de caater

interpretativo (Erickson, 1988, em que alotamos a historia de vida como instrumento de
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construcéo de dados. Um grupo ¢k seis profesores foi estimulado a falar de sua profissio
docente. As entrevistas, de longo termo, semi-dirigidas, gravadas em audio e
posteriormente transcritas compdem o corpus des®e estudo. Acreditamos sr importante
esclarece que, pa se tratar de pesquisa baseada en histéria de vida, as questdes que
compdem o roteiro da entrevista sdo itens posdvels de serem apresentados aos professores
entrevistados. Estamos seguindo ¢ preceatos metoddogicos de Pereira de Queirdz (1987,
gue orienta os pesquisadores a estimularem cada entrevistado a faar, a narrar sobre os
temas de interese. O que importa nese tipo e metoddogia de cnstrugéo de dados é a
producéo do discurso, da narrativa do sujeito entrevistado. Nesse sentido, una pergunta,
ou mesmo parte dela, poce servir de estimulo a troca de turno dscursivo e asm

constituir-se em emulacé ao narrar.

Considerando ge julgamos suficiente para uma introducéo o que foi até gora
exposto, finalizamos com a explicitacé® da organizac® do pesente trabalho acalémico.
Essa dissrtac® esta organizada em trés partes, aém da introdugéo e da mnclusdo. A
primeira divide-se an trés capitulos, nos quais fazemos um movimento retrospedivo a
respeito das Teorias Linguisticas e de suas asciagdes a0 ensino e linguas. Essa
discussio inicia se faz necessaria, considerando-se que, nafala dos sJjeitos entrevistados,
emergem conceitos reladonados a essatemética Na segunda, compaosta de dois capitul os,
nossa aencéo vdta-se para os presaupostos teodricos forneadaos pela Analise do Discurso,
em que trazemos a baila mncatos que, a exemplo dos constantes na primeira parte,
fundamentam a andlise do corpus. Tais presaupcstos constituem a base da andlise que
desenvolvemos no segundo cgpitulo da tercdra parte, isto € na andlise do corpus. Na
tercdra parte, estruturada ean dois capitulos, tracanos, no pimeiro deles, a perspediva
metodddgica que orienta essa pesquisa. No segundo capitulo, desenvolvemos a andise
propriamente dita, dividida en cinco tépicos, nos quais explicitamos recortes discursivos

seguidos de discusso.



PARTE |

UMA VIAGEM A SEMENTE

As concepgdes de linguagem, de lingua, de ensino e de gramatica mntemporaneas
tém sua forma e seus presaupacstos influenciados por movimentos em vérias areas do
conhedmento e na &eada linglistica os quais ocorreram em séaulos anteriores e, mais
significaivamente, nos Ultimos cem anos. Esses movimentos inteleduais prepararam o
caminho pra o estdgio atua dos estudos a respeito de linguagem, de lingua ede ensino.
Para melhor situar as influéncias hre a diferentes concepgdes adma referidas, parque
elas de dguma forma sdo detedaveis na materialidade discursiva dos depoimentos dos
sujeitos entrevistados, faremos uma répida incursdo pela histéria da linguistica, a fim de

gue possamos estabeleca nexos entre esta déncia e & concepgdes adma mencionadas.

Capitulo 1

Escola Tradicional e Estudos Pré-lingiisticos

Os hindws, pa motivos religiosos, constituiram-se an pioneiros nos estudos de
lingua, no séaulo IV a C., e seus gramaticos ja mostravam essa preocupacd com o
objetivo de descrever a lingua usada nos céanticos sagrados, quando em contato com seus
deuses. Ainda no séaulo IV aC., os gramédticos hindus - dentre des Panini, o mais
importante gramatico da goca — prodwziram uma das mais antigas obras que tratam de
guestdes da linguagem, mais espedficamente, da descricdo do sanscrito (Leroy, 1977,

p.17).

Os gregos, pa sua vez, embora muitos navios afluissem para seus portos, trazendo
gentes de véarias partes e faantes de idiomas diversos, ndo tiveram a preocupacé® de
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registrar e de manter registros a respeito das linguas com as quais estiveram em contato.
Ese povo teve sua dencéo vdtada para o estudo estético e filosofico de sua propria
lingua. Uma grande questdo movia & discuses dos fil 6sofos: 0 que impulsiona aorigem
da linguagem é uma necessdade imposta pela natureza, ou sua génese seria determinada
por acordos ciais, estabeleddos entre os homens? Isto €, a linguagem € natura ou é
convencional? Is indica que reflexdes a respeito da relacd® entre palavralsigno e
referente ja faziam parte dos debates, na antiglidade. Alids, Platdo j& discutia esses
aspedos no Crétilo (Camara Jr.,1986, p. 1Y. Ao lado deste, ouro filésofo gue também
teria se interesssdo em desenvolver estudos ©bre a linguagem foi Aristoteles. Sua
perspediva ga ada onstituicd da gramatica Segundo Céamara Jr., o estudo fil oséfico
chegou a um aspedo descritivo, que foi chamado e gramatica (...) relacionado as
caracteres escritos. Vale a pena ndar que ete nome é ewdéncia do pag da lingua

escrita como estimulo aoestudolingtistico (idem, p. 19.

Os fundamentos aristotélicos da gramética grega, embora ess ndo tenha sido o
propdsito de Aristételes, refletem-se danda hoje en agumas préticas pedagdgicas de
ensino ke lingua materna, voltadas para a descricd gramaticd do texto escrito. Nessa

pedagogia, alingua évistasob a dticadalogica

E no periodo telenistico (por voltado séaulo Il a C.) que agraméticagrega ainge
Seu auge. Mais tarde, suas formulagtes foram resumidas no pegqueno trabaho de Dionisio
de Tréacia, doséaulo Il a. C., cuja influéncia sobre todas as gramaticas subseqientes é
incalculave (idem, ibidem). Nessa éoca o estudo filolégico da linguagem, somado aos

estudcs da graméticanormativa, tomam forca, em Alexandria.

De modo semelhante abs gregos, os romanacs também néo se interessaram pelas
linguas com as quais contadaram. Sua maior preocupac® era estabelece uma lingua
Unicaparatodo olmpério Romano. De a®rdo com Cémara Jr (idem):

a gramédticalatina vinha tentando, incessantemente, manter o latim
classico em face da fala plebéia e da fala provinciana das
popuagdes heterogéness. A abordagem de certo e errado’ estava
sempre e@m jogo e aimentava seus esforcos a medida que & forgas
contra o latim clasgco tornavam-se mais poderosas (p. 20.

! As énfases que mnstardo nas citagdes $io dadas pelos autores citados.
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Nessa alltura destacan-se, prossegue o autor, os estudcs redizados por Varréo,
importante gramético latino do séaulo 1l aC., o gqu aplicou, com originalidade e

inteligéncia, ao latim, asidéias gramaticas gregas.

Na Idade Média, comeca asurgir uma ceta ariosidade en relac@® as linguas
faladas, ja que @a dravés delas que se faria atransmissio da dourina aista. Afora iso,

erano latim que se mncentravam os estudas da li nguagem.

E no séaulo XV, na grande dervescéncia ailtural provocada pela arriosidade do
homem renascentista, em relac@® atudo qie o rodeara, que surge um clima favoravd a um
estudo linglistico sério (Leroy, 1977, p. 22 Entram em cena & linguas vulgares e outros
idiomas, bem como o aspedo ord da linguagem, até entdo mantidas a margem dos estudos
linguisticos. A preocupac@ com a fala contribui, no séaulo seguinte, para os avancos da
teoria fonética, alicercada no estudo holégico da linguagem. Conforme Cémara Jr., esta
nova atitude, emrelacdo afonética, foi apaada pelo estudobioldgico dalinguagem que se
desenvolveu no seaulo XMl devido ao crescente interesse pelos 6rgacs da fala e a sua

maneira de produwzr os ns dalinguagem (1986, p. 25

A fonética, no entanto, Nbo ocupa a mente dos estudiosos da éoca da mesma
forma e ®m a mesma intensidade que a discuses a respeito da natureza da linguagem,
bem como sobre a @dlise da estrutura das linguas. Ou sgja, 0 antigo questionamento ainda

aguarda por resposta.

E o estudolégico da linguagem, proposto pa Aristételes, vai ecoar fortemente, no
seaulo XV, na Gramética de Port-Royal, de Lancdot (gramatico) e de Arnauld (tedlogo
e l6gico), editada pela primeira vez em 1660,a qual, conforme Leroy (op. cit.), orientou,

por mais de dois faulos, noOcidente, os estudas linguisticos.

Essa graméticatinha como oljetivo construir, de acordo coma légica, uma espéde
de esguema dalinguagm ao qud, de bom ou e mau gado, & miltiplas aparéncias da
linguareal devem submeter-se (CamaraJr., op.cit., p. 27. A concepcéo de linguagem que

apermeava @a ada linguagem como imagem do pensamento, fundada na Razéo.

Nese mesmo periodo, una outra orrente de estudcs da linguagem, cuja

preocupacd® era a omparac® entre linguas para, a partir de suas smelhancas, propa
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uma dassficac®, ganhava forca e aesdes. Assm, estabelecaam-se também os estudcs

histéricos da linguagem.

No séaulo XV II, tanto a teoria mmparativa mmo a histérica se fortalecem. A base
da linguistica historico-comparativa esta na dirmac@ de gque nenhuma lingua histérica é a
fonte das linguas do mundo, uma vez que deveanm ser derivadas de uma Proto-Lingua
(CamaraJr., 1986, p.28

Na perspediva de Humbaldt, cujos estudaos da linguagem eram de base fil ostfica a
lingua & uma atividade incessante, um trabdho mental dos homens, constantemente
repetido paa expressar seus pensamentos. Assm, encarava alingua cmo uma série de

atos dafala, questdo que serarevisitadano seaulo XX.

A concepcéo de linguagem presente na @ordagem histérica via-a dravés de sua
construcéo historica em que uma lingua primitiva daria origem a uma ou mais novas
linguas. Segundo Camara Jr. (idem), a linguistica historico-comparativa, desenvalvida no
sec XIX, era permeada por essa @wncepcdo. E mais, ndo s6 Humboaldt teria wntribuido
para 0 inicio da histéria da linglistica, mas também Rasmus Rask, um estudioso
dinamarqués, cuja trgjetdria estabelecal avangos considerdvels na témica de cmmparac@®

entre linguas b o0 vés da sua historia (dalingua).

Prosseguindo ressa mesma direc&, embora com a preocupac@® mais explicita en
formular uma teoria arespeito da lingua pré-histrica da qual derivam as linguas por ele
estudadas, ouro aeméo, Franz Bopp, considerado ofundador da linguisticaindo-européia,

pretendia chegar alinguaoriginal da humanidade.

Outro nane que também merece destaque € 0 de Augusto Schleicher, aleméo,
como Bopp, linguista ebaténico. Essa sua veialigada & ciéncias naturais concorreu para a
sua luta em fazer da linguistica uma déncia natural. Ao invés de ver a lingua em sua
evolucédo historica, ele dribuia aquela o ciclo de vida que é proprio a uma planta. A
linguagem, para Schleicher, era dgo da natureza, algo comparado a um organismo natural,
a0 qual poder-se-ia glica o concato de evolugéo, proposto pa Charles Darwin. Essa
mudanca de perspediva dtera também o conceto de lingua, pas, cadalinguaé o produo

da acdo de um complexo de substancias naturais no cé&ebro e no apaelho fonadaoy(...)e
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depende dos tracos fisicos dos pensamentos e 6rgacs da fala dos homens e € um trago
racial destes (CamaraJr., 1986, p. 51

Mencionemos também o nate-americano Willi am Whitney que, contré&rio asidéias
de Schleicher a respeito do cardter natural da linguagem, volta sua dencdo para 0 aspedo
social da mesma. Em sua concepcdo, a linguagem é uma ingtituicéo social, € um tipo de
codigo gue posshilita a omunicac@® humana, e vem depois do pensamento, servindo-lhe
de instrumento. A lingua, para de, foi criada cm afinalidade de enpregar os ns vocas
prodwzidos pelo hanem a fim de se comunicar. Essa forma de perceber a lingua, como

ingtituicéo social, vé-se refletidano pensamento lingdistico contemporaneo.

Outra perspediva que influenciou ¢ estudcs da linguagem foi a dos neograméticos
— pertencentes em sua maior parte a Universidade de Leipzig (Alemanha) — os quais
tinham como oletivo, em relac® ao estudo histérico da linguagem, o estudo s
mudancas fonéticas, na perspediva das leis fonéticas. Como tais leis ndo foram suficientes
para explica ese fendmeno, lancaram méo da analogia, com énfase na dividade mental
dos process linguisticos. A concepcdo de lingua que permeou s estudos dos
neogramaticos é aque avé como um produo coletivo dos grupcs humanos.

Outros importantes nomes e outras ndo menaos sgnificativas discusHes poderiam
ser mencionadas, quando na referimos a trgetéria dos estudcs linguisticos através da
linha do tempo. Contudo, essa nossa gresentacd ndo tem a pretensdo de ser exaustiva.
Asdm, passaremos agora auma pequena reflexdo a respeito de algumas das concepcdes
gue pautaram o ensino da escolatradicional.

Como olservamos anteriormente, a linguagem, de um modo geral, no periodo
adma descrito, era vista @mo imagem do pensamento, com base na Raz&o. A lingua, par
sua vez, consistia en expressio dese pensamento. Nessa perspediva, cabia a ensino ce
lingua desenvalver um trabalho com a linguagem a fim de posshilitar a0 ser humano a
“correta” expressio Oe seu pensamento. Judtificase, entdo, o ensino namativo,
caaderizado pelo ensino ce regras do kem falar e do kem escrever. A énfase dada a
gramética parecefazer com que 0 oljeto doensino sgja outro: ndo a lingua, mas a propria
gram@tica, ja que 0 modelo de lingua presente nos manuais tradicionais ndo corresponce a
lingua en uso. A concepcdo comunicdivista jatem seu germe nesse periodo (sec XVl e

X1X), mas 0 sera evidenciadano séaulo XX.
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Queremos lembrar que, segundoLyons (1979, o nane Gramatica Tradicional tem
sua origem nos estudos da linguagem redizados pelos gregos, sobretudo pelos
alexandrinos, para 0s quais a gramédtica ea a ate de ler e de escrever, embora amais
antiga descricd de fatos da lingua de que se tém nota sgja ado sanscrito, feita pelos
hindus.

Em se tratando ¢k lingua portuguesa, Bastos (1995 e Favero (1996), ao discutirem
a respeito da evolugéo dcs estudos com a linguagem, véem na Gramatica da linguagem
portuguesa, de Ferndo de Oliveira, pulicada en 1536, un grande marco na histéria dos

estudos gramaticas de nossa lingua.

Numa éoca en que a acola ndo era para todos (hge é diferente?), mas para
nokres e religiosos (os ultimos, principamente os que ocupavam altos cargos na igreja,
vinham da nolreza), Ferndo de Oliveira ecreve essa gramética adequada & ensino
destinado a esta das® socia. E quem foram os mestres da goca? Como quem tinha
aces a escola @am 0s nholres e os religiosos, coube as Ultimos exercerem o magistério,
nd como uma profissio em si, mas como parte de sua missio ma igreja. O método e
ensino era o da memorizacd®. Conforme sugere Bastos, o raciocinio era relegado a
segundo pano, pas visavam a uma preparacdo humanista solida e profunda dravés do
ensino dvidido emtrés grupcs: as letras humanas, afil osofia e a teologia (op. cit., p.19.

Também Amaro de Reboredo, ao publicar o Methodo gammatical para todas as
linguas, em 1619,toma como modelo de lingua o latim. O porto de partida para o ensino
de latim e de portugués sria o proprio latim. Sua proposta de ensino fora inovadora,
considerando-se que areferida gramatica trazia explicagges em lingua materna, o qe,
segundo o péprio autor, fadlitaria o aprendizado. No entanto, apesar de tal avanco, ese
gramético também adota como método e ensino a memorizacd®. A copia ga umatémica
bastante utili zada na éoca (Favero, op.cit., p. 4).

No Brasil, conforme Bastos (op. cit., p. 21), o ensino réo estava an consonancia
com as necessdades reds do pais (colonia). Sob a dominacd® dcs jesuitas, os colégios
tinham como oljetivo garantir o daminio de Portugal sobre o Brasil. Houve também, nesse
periodo, kaixa produividade literaria, tanto naquele pais quanto neste.
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Em relag® ao seaulo XVIII, Bastos afirma que, em termos de ensino, poamos
afirmar que o séaulo XMl foi o séaulo mais iluminado, pds os reis desse periodo eram

extremamente preocupada com a educacdo das portugueses (idem, p. 29.

O Marqués de Pombal teria contribuido significativamente para o estabeledmento
dese novo quedro, uma vez que defendia o uso de noves métodos de ensinar, em
substituicdo ao modelo tradicional e ultrapassado e vigorara d&é entdo. Pensar um novo
método implicava romper com o ensino jesuitico. E foi o que aontecal. AsIm, nas
escolas de Portugal, passaram-se a @sinar ndo sO o latim, mas também outras linguas

como ogrego, o tebraico e apropria lingua materna.

No séaulo seguinte, com o0 oljetivo de manter a lingua portuguesa sem maaula,
houwe grande preocupac@® em se daborar uma gramética dessa lingua. As variagdes
lingUisticas, consideradas nocivas a pureza da “dlitima flor do |&do”, deviam ser
combatidas. Entdo, o modelo deixa de ser o latim. O portugués da Corte edo Reinado é

gue vigora como lingua allta.

O ensino dessa oca, No dzer de Bastos, tinha mmo oljetivo o aspedo moral da
educac®, em que o controle da mndua devia ser assegurado pa meio das idéias, e 0
profesor e 0 proces de instrucéo eram exaltados pela tendéncia educadona da éoca

(idem, p.26. A mesma pégina, prossgue a aitora:

0S eminentes gramaticos continuavam a ser 0S eminentes
profesores de lingua portuguesa, que se dedicavam também a
gloriosa tarefade impor a seus aluncs regras a serem seguidas para
gque aburguesia dominante continuasse seu daminio, perpetuando-
Seno podkr.

O ponto de referéncia para 0 estudo da lingua @am as graméticas tradicionais ou
normativas, as quais concebiam como “certa” a lingua portuguesa alta. Assm, o qe
fugise a e% padrdo, era wnsiderado “erro”. Tais manuais eram (e sdo) compostos por
regras, as quais deveriam ser seguidas por aqueles que desgjaseem falar bem (e falar bem
erafalar certo, e o ceto era alingua da dasse dominante).
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A valorizacd® da dpia cmo estratégia de memorizacd (sem preocupacd com O
conhedmento efetivo), adotada por Reboredo e por outros gramaéticos que o anteceaderam,

portua os manuais didéticos de entéo.

Além dis, na oncepgéo tradicional de ensino, oauno é visto e tratado como um
ser passvo, a quem cabe ouvir, ler e wpiar, com 0 oljetivo de asgmilar regras (espédes
de leis de uso da lingua). O profesor, pa sua vez € omnsiderado o dono dosaber e 0
resporsavel pela sua transmissio. No caso doensino ce portugués, ese “saber” consistia
basicamente no conhedmento e no daninio da gramética IS paque sua “missio” era
garantir ndo sO a transmissio de valores morais, mas principalmente garantir que os aluncs
se «pressasseEm “bem”, o que implicava a onstrucdo de oragdes corretas
gramaticdmente. Ou sgja, havia uma excessva vaorizac® da forma, e uma quase
inexistente preocupacd com o sentido.

SegundoTravaglia (1996, p.38, oensino de umalingua pode ser:

* prescritivo, o qual tem como oljetivo: a) levar o duno adominar a nama culta ou

lingua padao; b) ensinar a variedace escrita dalingug

» descritivo, através do qual se pretende mostrar como a linguagem funciona e @mo
determinada lingua em particular funciona. Os objetivos principais desse tipo ce

ensino sao:

a) levar a0 conhedmento da instituicBo social que a lingua
representa: sua estrutura efuncionamento, suaforma efuncéo;

b) ensinar o dunoapensar, aradocinar, adesenvolver o radocinio
cientifico, a andlise sistemética dos fatos e fendmenos que
encontra na natureza ena sociedade.

* Produivo, com o qual se pretende que o aluno adqura habili dades linguisticas varias.
Com es= tipo e esino, e aordo com o0 autor acima mencionado, petende-se
desenvolver a competéncia comunicativa, jA que tal desenvolvimento implica a
agusicdo e novas hahlidades de uso da lingua e 0 ensino poduivo visa

espedfi camente o desenvolvimento de novas hahili dades (idem, ibidem).

Travaglia prossegue nessa discussio afirmando g essas modalidades de ensino

ndo excluem uma aoutra, mas que se complementam. Ao professor de lingua materna
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caberia fazer a opcéo de ensino adequada a caa objetivo pretendido com o ensino da

lingua.

Roulet (1972 propde umaimportante discussio arespeito das falhas constantes nas
graméticas tradicionais da lingua francesa, no que diz respeito ao contelido, a forma e @
método pa elas propostos. As consideragdes que 0 autor levanta podem ser também
aplicadas aos manuais tradicionais da lingua portuguesa. Como esss aspedos tém sido
ampla e profundamente discutidos em estudos linguisticos, par diversos autores, ndo ncs
alongaremos nessa quest&o.

Em resumo, a escolatradicional apresenta & seguintes concepgoes.

de linguagem: imagem do pensamento, ou Sga a propria organizac® mental do

pensamento;

de lingua: expressio do pensamento;

de ensino: prescritivo;

de gramética normativa;

de duna passvo, destituido de mnhedmento;

de profesor: posauidor do conhecimento aser transmitido;
de métoda memorizagdo

de estratégiade ensino: copia e repeticao.

Tendo estabeleddo ese percurso, relativo a teoria tradicional da linguagem,
passremos, na seqiéncia, a éordar um outro modelo tedrico, considerando-o na
perspediva do que se denominou estruturaismo propriamente dito, e da teoria da

gramaticagerativa.



Capitulo 2

O Estruturalismo e o Gerativismo

As idéas mais importantes da tendéncia linglistica intitulada Estruturalismo
devem-se @ famoso linglista genebrino Ferdinand de Saussure, 0 qual nos trouxe
contribuigbes que anda prodwzem idéas novas e provocam discuses tedricas as mais
diversas. Ao lado deste, podemos mencionar Leonard Bloomfield que, ndo estando aheio
as idéias de seus antecessores, foi uma das eminentes figuras a traca os rumos da

li nguiisticanorte-americana.

Primeiramente, vamos refletir um pouwco sobre os legados tedricos desses dois
mestres e sobre ainfluéncia de seus postulados no ensino e linguas, para en seguida,

dedicarmo-nos a Avram Noam Chomsky e suateoria.

2.1 Abrangéncia da Ciéncia da Linguagem

O dominio da linguagem, como atividade discursiva e ognitiva, e o daninio da
lingua, como sistema simbdlico uilizado pa uma mmunidade linglisticasdo cond ¢des de

passbili dade de plena participacé social.

A ciéncia da linguagem teve, dentre seus objetivos, a preocupacd® com o estudo ch
expressio ou ch mmunicac® do gensamento, ou i @nogéo, pa meio de sinais auditivo-
visuais. ParaElia (1979, diz-se que uma pessoa se exprime quando é posdvel reladonar o
conteldo ch frase dm 0 seu estado siquico; e que se comunica, tendo em vista um
destinatario, quando se utili za de um sistema de sinais orais institucionalizados no cecorrer

dahistéria.
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No caso daexpressao, afrase é studada en fungd doindividuo g apronurtia, e
é apartir dele enele que da se glica No ouro caso (o da comunicagdo), a frase deve ser
anali sada tendo em vista anecessdade de mitua compreensdo. Temos, entdo, de um lado a
lingUistica da expressio (ou Estilistica), e de outro, a da comunica¢c@® (a Linglistica

propriamente dita). Estas formam os dois ramos da déncia da linguagem.

A Linguistica tem como porio de partida uma lingua destada historicamente.
Sendo assm, considerando-se 0 estudo da descricdo, e 0 da evolugéo das linguas
histéricas, a Linglistica pode ser subdvidida en Linglistica histérica e em Lingtistica
geral. De ora an diante, trataremos apenas desta Ultima, fazendo un recorte para &
tendéncias estruturalistas, passando recessriamente por Sausaure, e aendonos mais
demoradamente no Mecaiicismo nate-americano, poque este influenciou fortemente o
ensino e linguas, noBrasil.

2.2 AsContribuigdes de Sausaure e o Estruturalismo Europeu
grande marco da Linguistica moderna. Nasceu em Genebra (Suica), aos 26 e

Ferdinand ce Sausaure é onsiderado pa muitos linguistas do mundotodo como o
novembro de 1857. A obra dese grande linglista, pulicada postumamente por seus
discipulos fiéis, o Cours de Lingustique Generale (1916, é mnsiderada @wmo fonte

inesgotavel de inspiracd paranovas idéias e paranovas teorias.

Ese estudioso estabelecau a distingéo entre langLe e parole. A primeira, ele define
como produto social dafaculdade dalinguagem e um conjunto de mnvencdes necessarias,
adaadas pelo corpo social para permitir o execicio dessa faculdade nos individucs
(Sausaure, 1998,p.17, ou sgja, como um sistema de signos (sinais arbitrarios) em uso
(portanto, social, adquirido, convencional, abstrato e homogéneo), num dado momento e
numa dada sociedade. A parole € o0 ato concreto, individual (por is heterogéneo), da
langle. Além dessa dicotomia, Saussure estabelece também, as diferengas entre estudos
sincronicos e diacrénicos, entre significante esignificado e entre sintagma e paradigma,
para dtar algumas de suas contribui¢cdes em relacd® aos estudas li nguiisticos.
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Dada a caaderistica individual, momenténea eheterogénea da parole, e dado o
carédter coletivo, social e homogéneo da langle, Sausaure onsidera ilusorio reunir, sob o
mesmo porto de \sta, alinguae a fala. E no momento de escolher entre dois caminhcs
imposdves de trilhar ao mesmo tempo (op. cit., p. 2§, opta por estudar alangue, aqual,
segundo seu porto de vista, constitui 0 “Unico oljeto” da linguistica Ess linglista
teorizava arespeito da linguagem, afirmando g ea mais importante estudar a sincronia
de uma lingua, embora seus estudos tenham sido predominantemente diaadnicos. Para de,
o que tinha fundamental importéncia ea estudar o funcionamento da lingua en st mesma,
de per si, como uma etidade sui generis (idem, ibidem, p. 28). No seu porto de vista, a
diacronia era formada por sucessvas sncronias. Portanto, o rearte sincrénico responda
melhor aos intereses na nova dordagem cientifica andisar o fendmeno em s mesmo,

ensimesmado.

Sausaure ancebia alinguagem como um sistema de signos. E a lingua @mmo um
dos meios utilizados pelo hanem para operar com signos, os quais, sob sua dtica
apresentam duas faces (psiquicas): o significante (que crrespondce aimagem aalstica) e o
significado (que diz respeito a0 conceto). Como Sausaure define a relac®d entre
significante e significadd? Para de, essaligacé® € abitraria, visto que, a partir do primeiro
€ impaosdvel prever 0 segundo, e viceversa. Embora tenha definido essa relac@® como
arbitréria, Sausaure amite a «isténcia de graus de abitrariedade. Ex.. dez/e/nove =

dezenowe.

Segundo, ainda, o linglista genebrino, ra lingua tudo sdo relagdes. Esss 0
paradigméticas (ou associativas) e sintagmaticas (ou combinatérias), e encontram-se na
memoéria dos individuos (um Iéxico + uma gramética) os quais fazem suas escolhas. A
definicdo de cala demento dalingua énegativa: ele vale 0 que o ouro elemento néo vale.
Outra dirmacd® de Sausaure: alingua éforma (es€ncia) e ndo substancia (aparéncia). O

gue lhe interessava ésaber como alinguafunciona.

Em resumo, do pomo de vista da histéria, a @ntribuic&o linglistica de Sausaure
poce ser dividida em trés partes:
a) a formalizac®d e a eaplicitagd das dimensbes sncronica e diaadnica

perspedivas fundamentais e indispensavels ao estudo da linguagem;
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b) a separac® (dicotomizacd®) entre a parte da linguagem que € socia e que
independe do individuo (langue) e os dados ou fendmenos linguisticos reds

(parole);

c) ainter-relac® entre dementos lexicas, gramaticas e fond égicos manifestando-
se nas duas dimensdes fundamentais do dano sincrénico: 0 eixo Sintagméatico e o
eixo paradigmético;

Como ele andisa o0 sistema, independentemente do wso, ousga, de quem O Usa,

Sausaure dastou oprecmncdto em relac@® ao falante, e, par conseqiéncia, anocéo de ceto

e arado.

Es< principio estruturalista serviu de base para alinguistica moderna. Hjelmslev
(estruturalista e fundador da Glossematica), pa exemplo, a partir da dicotomia
formal/substancia, enfatizou o estudo da forma, tanto no plano docontetido (seméntica e
gramatica) como no pano e epressio (fondogia), considerando as relagdes entre 0s
elementos. Surgem tendéncias estruturalistas de inspirac@® sausureana cmo o Circulo
Linguistico de Praga (de Trubetzkoy, Karcevsky e Jakobson), o Funcionaismo (de
Jakobson, Biihler, Martinet)?.

Vale lembrar que o estruturalismo saussureano réo provocou mudangas diretas no
ensino ¢k linguas. Sua @ntribuicdo foi nas Ciéncias Humanas e Sociais, e suas discuses
foram de cadter tedrico. O estruturalismo nate-americano, conforme veremos a seguir,

tomou ouro rumo.

2.3 Bloomfield e o Estruturalismo Norte-Americano

A Linguistica norte-americana mmeg@u a tomar fei¢ces originais a partir de 1920,
devido a fatores de ordem psico-sociologica e onjuntural. Franz Boas, pa exemplo, foi
um daos pesquisadores que se dedicou ao estudo s linguas indigenas norte-americanas. O
interesse pelo conhedmento dessas linguas fazia parte de um conjunto maior de pesqguisas

2 Para estudo mais aprofundado sobre essas teorias, ver Lepschy (1975, Leroy (1977, Aspresian (1980).
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gue se estendiam ao aspedo materia e espiritual da alltura desses poves. Em se tratando
de poves agrafos, pa motivos de ordem pratica a linglistica norte-americana toma uma

feicdo descritivista, parafazer uma andli se da estrutura dessas linguas.

Ness goca dds nomes £ devaram adma da linha acaémica Edward Sapir e
Leonard Bloomfield. Em nossas reflexfes, trataremos apenas deste Ultimo. Bloomfield
nasceu em Chicago, E.U.A., em 1887 e falecas em 1949. Em 1933, pulica seu livro-

chave, Languag, considerado como uma espéde de biblia do estruturali smo americano.

Em conseqiéncia de sua posicdp epistemolégica opou pela psicologia
behaviorista (psicologia do comportamento), com base na teoria de Bamn, segundoa qual
a eperiéncia éfundamental para a @uisicdo doconhedmento. O método ck pesquisa ndo
poderia ser outro que ndo o dh observagd dcs fatos (indugéo). No campo da Psicologia, 0
método era 0 da observac@® do comportamento individual ou coletivo, que se descrevia
pelaresposta aum estimulo e que foi denominado ¢k proces estimulo(S) e resposta(R).

Para Bloomfield, olinglista deverialimitar seus estudcs aos atos de fala, patanto a
relac® S/R — para es< linglista, estudar a linguagem é estudar a wordenacd de cetos
sons com certas sgnificages. Ese éum aspedo controverso dateoria bloomfieldiana: por
um lado ele dirma que asignificac® ndo esta no texto, e M na situacd; por outro,
sustenta que o estudo s sgnificagdes deve ser excluido do campo ce dividades do
linguista (cf. Elia, 1978, p.20R O behaviorismo levado ao extremo, pa Bloomfield, fez
com que de se ocupase mm as sgnificages, sem o intermédio das idéias. Dai 0 seu

mecanicismo, 0seu materialismo.
Es< linglista também teve méritos tais como:

+ estabeledmento de um possvel méodo ¢ investigacd linglistica para todas as

linguas do mundg

e desenvavimento de uma témicade reconstrucéo baseada na linguistica descritiva que

fosse independente de um conheamento concreto de estagios li nguisticos anteriores;

e demonstracd® da importancia da glicac@® dcs principios da linglistica a ensino ce

linguas estrangeiras;
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e indicac® de que o estudo ¢k “cato/errado’ deveria ser substituido pela andlise de uma
lingua, sem a preocupa¢@® namativa.

2.3.10sreflexos do Behaviorismo no Ensino de L inguas

Se a teoria linglistica norte-americana esteve sob o daninio do rigoroso
positivismo dos psicologos behavioristas ou mecanicistas, foi Leonard Bloomfield quem
mais ofreu influéncias dessa dourina psicolégica Esta ga uma tentativa de aiar uma
psicologia totalmente objetiva, em que o comportamento humano era estudado como se
fosse um conjunto formado pa um estimulo e por uma resposta. Para os behavioristas, a
aprendizagem é basicamente um proceso de andcionamento. Diziam eles que, se uma
resposta for produwzida apenas uma vez, mesmo sendo reforcada, néo produzira
aprendizagem, o que sb acontecad se for repetida...a apendizagem é medida em termos
de nimero de veres que uma resposta foi produzida e reforcada (Lima, 198). Se o
individuo sb aprende prodwzindo uma resposta, conseqiientemente, ele ndo poce grender
quandoas stuagdes ndo |lhe exigem uma resposta.

A experimentacdo que forneceau a bae a corrente behaviorista foi feita apenas com
animais (Lima, 198J. Portanto, no se ocupou ¢ &ividades com a grendizagem de uma
lingua. Parecenos que ndo se glican a grendizagem de uma lingua 0os mesmos

principios que se glicam a “gorendizagem” de ratos, que procuravam seu caminho atraves

de um labirinto.

Os behavioristas definiam a lingua mmo forma de comportamento, cuja ajuisicéo
deveria ocorrer através do treinamento de cgaddades espedficas. Wilkins (mencionado
por Lima, 1981, aporta como principios do méodobehaviorista de ensino ¢k linguas:

e tomar alinguafalada mmo bese;
e primeiro ensinar afaar, paradepoisensinar alingua escrita;

e promover grande nimero de dividades com os auncs (quanto mais £ encontram

respostas, mais estimulo é sentido);
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» fornece aos aluncs aopatunidade de repetir muitas vezes cada enurciado;
e dar poucas explicages aos auncs, sobre o oljeto de estudo;
» omitir explicagesformais e regras.

Ness sentido, oerro ndo contribui para a @rendizagem. Esta ocorreria dravés da
atitude de reforcar 0 acato (Muito bem! Is! V& an frentel). Além dis, guanto mais
proximo a resposta arreta o reforco viesse, mais eficaz ele seria. Assm, a base para o
ensino kehaviorista estd mais na analogia do que am regras para ensinar a estrutura de uma
lingua. A desconsideracd® com a questdo da significac® talvez tenha sido o pomo mais
frac do estruturalismo nate-americano. A concepcéo reduzida de significac® levou o

ensino formal adar énfase aformalinguistica

Nos livros didaticos, ainda hge encontram-se exercicios de treinamento (os drill )
meramente mecéanicos (principamente nos de ensino ¢k linguas estrangeiras), assm como
atividades de multipla escolha, contendo réo raras vezes proposi¢les irreds, impossveis
de ocorrer numa situacé@® dscursiva red. Os exercicios de mmpletar lacunas também sdo
freqiientes em materiais didaticos de linha estruturalista. E interessante notar que, as vezes,
as laaunas s0 tantas que se torna impaosdvel adivinhar aonde o autor quer que o auno
chegue.

A artificididade eo dstanciamento de uma situac@® de uso significaivo da lingua
torna dificil, ou até mesmo impaossvel, a greensdo de significados. Assm, os aluncs néo
estariam se habilitando para & mais diversas stuagdes de comunicac® efetiva, um dos
objetivos do ensino ¢k lingua materna.

2.4 Chomsky e o Gerativismo

E com Chomsky que o estruturalismo passapor mudancas profundss. Es lingliista
deixa de lado o pativismo e langa md do radondismo, abandorando,
conseqientemente, 0 mecanicismo, e aotando o qe Edward Sapir definia @mo

mentalismo, isto € uma dourina ce natureza psicoldgica que julga ser a variahili dade da
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linguagm o efeito da ado sobre fatos fisicos, de uma forca espiritua que cmanda
NosS centros nervosos (Leroy, 1977, p. 15D

E a partir da segunda metade do séaulo XX, sob a omndw;d de Noam Chomsky,
que se desenvalve a orrente tedricadenominada Gramatica Gerativo-transformaciond. A

respeito ds, Suasuna (1995, p.73afirmaque:

preocupado em aplicar, na descricdo de uma lingua, os métodos
formais da Logica e da Matemédtica e também em opcsicdo a
abordagem excessvamente morfolégica do estruturalismo e as
behavioristas, que o antecaleram, Noam Chomsky procurou tece
uma gramaica formal, explicta e aequada, de base
fundamentalmente sintatica Seu oljetivo mais geral era explicar os
mecanismos cognitivos da mente humana, para o que o caminho
mai s adequado seria 0 estudo dalinguagem

Ou sga, ese linglista propde-se investigar a respeito da estrutura inicial que o
espirito humano deve posalir para cnstruir frases gramaticas a partir de dados dos
sentidos. Ele combatia aidéia de que um falante prodwziria noveas frases por efeito de
analogia. Em outras palavras, para ese linglista, uma aianca ndo aprende enurciados
linguisticos deaorando, repetindo enunciados prodwzidos por adultos, como propuntam 0s
behavioristas. Retoma, entdo, para os estudos da linguagem, o conceto de inatismo,
segundo o qal afaaldade dalinguagem é inata & hamem, e se @nstitui numa quali dade
espedficada espéde humana, resultante de transmissio genética Nese sentido, Chomsky
considera que amente humana édotada de uma estruturainata, que possbilita & hanem a
aquisicép da linguagem. Aporta, entdo, para 0 seu aspecto criador. Percebe-se que an sua
teoria ha indicagdes da eisténcia do que hge se dhama de gramética internalizada, que
teria como pré-condc¢d uma teoria linguistica e uma estratégia paa seledona uma
gramatica da forma apopriada qe é ompativd com os dadas lingtisticos primarios
(Elia, 1978, p. 22p

Chomsky refere-se, partanto, a existéncia de uma gramaticagerativa, que permitiria
ao falante cnstruir um nimero infinito de frases, pa meio de um sistemafinito de regras.
Ao conhedmento empirico que o faante tem do sistema (fonddgico, sintéico e
seméntico) de sua lingua denomina competéncia. Considera-a de caaer universal. O
desempenho consistiria na maneira @mo cada individuo se utiliza da lingua, partanto,

sujeita avariagdes, a falhas e a imperfeicbes. Seu propdsito maior passa aser a descricéo
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da @mpeténcia do falante. Esses concetos — competéncia e desempenho, atraem criticas’.
Is ndo implicadizer que os postulados de Chomsky ndo tenham trazido contribui ¢cbes aos

estudos da linguagem.

E no aspedo sintético que o modelo tedrico de Chomsky supera seus antecessores.
Em sua teoria dirma que o que ha de aiativo na lingua encontra-se no dano sintatico, o
qual deveria espedficar, na orac®, uma estrutura profunda — que esta voltada para sua
interpretac@® semantica — e uma estrutura superficial, determinante de sua interpretacé@®
fonética A estrutura profunda, ao contr&io da superficial, ndo estaria expressa ha
sentenca, mas presente goenas no espirito do falante. A este (o falante) caberia redizar
transformagbes gramaticas que poderiam consistir em adigoes, subtragdes, transposicoes
ou substituicdes. Elia (op. cit.) observa que o proprio Chomsky afirma que o falante ndo
tem consciéncia das regras de transformacd. Es cmporente (0 sintético) passa aser de
centro, enquanto cs aspedos fonddgico e semantico sdo tomadas apenas como de caater
interpretativo. E este dado é @nsiderado atualmente wmo uma das limitagdes de sua

teoria.

A opinido de Roulet (1972, p. 4barespeito domodelo chomskyano ce gramética é
de que, apesar dos progressos tedricos apresentados, este ndo apornta solugdes para o
ensino ce linguas. Nesse sentido, cevemos remnhece que essa Ndo era uma preocupaca®d
de Chomsky. Partindo do pincipio de que alinguagem humana é fundamentalmente
biolégica poderiamos questionar se é posdvel pensar 0 ensino e linguas, nessa
perspediva. Assm como Suasauna, também outros li ngiistas, como Roulet (1972, Lyons
(1979, 1987, Parisi e Castelfranchi (apudDascd, 1982 por exemplo, reconhecan méritos

nateoria de Chomsky, tais como:

e apreocupac®, deinicio, com os entidos de um mesmo enunciado (contribuicéo para

0 progresso dos estudas smanticos);

» diferentemente de seus antecesores, a alocdo da frase mwmo uma unidade de andlise,

n&o mais apenas a palavra;

* a gresentacd doconcato de mmpeténcialinglistica

% Em LYONS (1987 p. 216) temos uma breve discussio a respeito das criticas que a distingo entre
competéncia e desempenho recee.
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» aidentificac® da estrutura superficiad e da estrutura profunda, e atransformacé de

uma para aoutra;

» abuscade universais linglisticos.

Além dos aspedos adma mencionados, é predso aaescentar que a conceber a
competéncia do falante ided como oljeto da Linglistica € pa decwrréncia, afirmar que
todo falante tem uma gramética internalizada — concepcéo de lingua @wmo um direito
natural - Chomsky coloca os individucs em igualdade de possbilidades, pas, se todo
falante époswidor de uma gramética, entédo os que estdo alijados do poder tém, também,
sua gramética Is9 significa que ndo hé uma sO gramatica (a da dite de uma sociedade),
mas regras universais que regem os desempenhos, e essas regras universais s de dominio
de qualquer sujeito.

Assm, o modelo tedrico de Chomsky apresenta aspedos inovadores, mas ao
mesmo tempo retoma tendéncias linglisticas anteriores. A formalizacé dateoria sintatica,
feita por Chomsky®, parece se @nstituir em sua maior contriblicd para os estudas
cientificos da linguagem.

O fato de Chomsky ter se mlocado em opasicd ao behaviorismo, e de ter
sustentado que alaauna istente entre linguagem humana eos sstemas de awmunicac®
animal é tdo acentuada, que ndo se pocde dribuir aquela amesma légicade grendizagem
gue foi constatada en experiéncias com animais (mais predsamente @m ratos), em

laboratorios, permitiu alguns avancos nos estudcs com ali nguagem.

Outra questdo pdémica, na teoria de Chomsky, diz respeito ao “radonalismo” por
ele defendido. A universalidade de cetos principios formais de construgéo de enurciados,
nas linguas naturais, em que se gdiao linglista, para explicar a aquisicd de uma lingua,
estava baseada an experiéncias redizadas com adultos. Sendo assm, possvelmente, os
resultados obtidos através de experiéncias redizadas com eses sJjeitos podem ndo

corresponcer a0 que, de fato, acnteceno pocesd de auisicéo de linguas pela aianca

* Chomsky vem reformulando sua teoria; no entanto, ndo ha ressonancia de suas mais recentes formulagdes
tedricas nos cursos de Letras ou nos cursos de formaca continuada de professores de lingues.
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ApGs essa breve exposicéo a respeito des postulados de Sausaure, de Bloomfield e
de Chomsky, visualizaremos, agora, as idéias do estruturalismo nate-americano e do

gerativismo permeando oconceto de linguagem, de lingua ede ensino ce lingua.

A concepgédo de linguagem como “instrumento de comunicac®”, corresponde, em
termos gerais, as correntes estruturalista e gerativista, visto que oncebe alingua cmo
codigo, através do qual se transmite uma mensagem de um emisor a um receptor. Para
que uma mensagem se detive, ambos predsam dominar ese @digo, fazendo, a partir das
relagdes sntagméticas e paradigméticas que se encontram armazenadas em sua memoria,
as escolhas cetas. Nessa perspediva, a preocupacd central € descrever o funcionamento

das linguas, ousgja, explicar como elas o faladas, que regras (leis) as estruturam.

No estruturalismo boomfieldiano, osujeito € cgaz de internalizar o saber, que lhe
€ eterno, po meio da repeticén. Percebe-se d a influéncia do behaviorismo, dourina
psicologica que se pretendia totalmente objetiva, para aqual 0 comportamento humano
deveria ser estudado como um conjunto formado pa um estimulo e por umaresposta, sem
se levar em conta o fator mental. Para os behavioristas, a grendizagem € basicamente um
proces de mndcionamento. Estes definem a lingua cmo forma de comportamento, cuja
aquisicéo deveria ocorrer através do treinamento de cgaddades espedficas. Sob esta
Otica, 0 erro ndo contribui para que ocorra grendizagem. O aceto € que deve ser
reforcado. Em deaorréncia dis, os manuais didaticos propde exercicios exaustivos, do

tipo“sigao modelo”, “preenchalaaunas’ etc.

De aordo com a mncepcéo estruturalista anericana de linguagem, no periodo ca
histéria da educac@d denominado Escola Nova, o aluno deveria grender fazendo. A
aprendizagem dar-se-ia apartir de sua propria experiéncia. Ao professor, um espedalista
em relagdes ciais, caberia 0 papel de fadlitador da grendizagem. Posteriormente, no
periodotemicista, esses papéis £ dteram. A escola, cuja funcdo passa aser a de produzir
individuos com competéncia para ingressarem no mercado e trabaho, exige um professor
com as caaderisticas de témico, que ga mm eficiéncia, objetividade, rapidez e predsdo
(conforme Luckesi, 1991, p. 61 Ao auno compete receer, aprender e fixar as
informagdes que lhe sdo transmitidas pelo professor.

Queremos ressltar que os postulados de Sausaure, os de Bloomfield e os de

Chomsky sdo de linha estruturalista, embora tenham espedficidades que os diferenciem.
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Enqguanto a linha bloomfieldiana , pa exemplo, enfatiza & diferencas entre & estruturas

das linguas, a teoria de Chomsky interessa-se pel 0s aspedos que essas tém em comum.

Vale lembrar também que, embora nem Sausaure nem Chomsky tivesem
preocupacdes com 0 ensino e a @rendizagem de linguas, houe esforco para ainsergéo de
suas teorias no contexto de sala de alla. Pensemos, pa exemplo, em materiais didaticos
prodwzidos, no Brasil, pa volta da décala de setenta, os quais colocavam nas méos dos
profesores, ndo os principios da teoria chomskyana, mas t&o somente o modelo de
descricéo linglistica, através de diagramas arboreos. Nado ncs admiremos, patanto, se &
imagens que dguns profesores de linguas fazem dessa teoria estgjam associadas, de forma
fragmentada e reduzida, a0 esquema das “arvorezinhas’. Em relac@® ao estruturalismo
bloomfieldiano, marcadamente detado pela psicologia behaviorista, podemos dizer que
apresenta fortes eas no ensino e linguas, conforme vimos logo adma. Veamos alguns

concetos de ensino e de graméticadecorrentes da concepcéo estruturali sta de linguagem.

Travaglia (1996 sugere que, segundoessa concepcdo de linguagem e de lingua, o
ensino € marcado pelo descritivismo, em que se utiliza das graméticas normativa e
descritiva, com 0 oljetivo de observar a lingua en funcionamento, sua estrutura, forma e
funcé. Na gramaticanormativa, descreve-se tdo somente alingua padrdo culta escrita, ao

paso (e & demais variantes, além desta, recéoem tratamento na gramaticadescritiva.

Com base nas informagdes adma explicitadas, podemos estabeleca o seguinte

esquema, quanto as concepgoes estruturali stas:

de linguagem: instrumento de comunicacao;

de lingua: conjunto de signos que se mmbinam para estabelece a mmunicac®;
de ensino: descritivo;

de gramética descritiva e nor mativa;

de duna aquele que deve aprender fazendo (Escola Nova); como um receptaculo que

deve grender efixar asinformagdes que recebe (Escola Temicista);

de profesor: espedalista em relagdes humanas (Escola Nova); témico (Escola
Temicista);
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de métoda espontaneista (ndo dretivismo) e behaviorista S/R;

de estratégia de ensino: assnalar, repetir, treinar, seguir o modelo, preencher lacunas,

marcar X €tc.

Capitulo 3

Linguistica da Enunciacdo

Ao longo das reflexdes que redizamos a respeito das teorias linguisticas, temos
observado as novas abordagens que ocorreram, as quais aportam para perspedivas
diferentes. Uma das mudancas diz respeito a0 oljeto de investigacd® da linglistica
Referimo-nos ao fato de que da palavra afrase muito se daborou. Agora, adentraremos em

teorias que cnsideram o contexto e o usuario dosistema linguistico.

Um dos pioneiros em relac® a ruptura da concepgéo de sujeito ided e astrato,
propondo un sujeito subjetivo e asubjetividade na linguagem, foi Benveniste (1976, o
qual defende aidéia de que a linguagm reprodwz a realidad(...)aquele que fala faz
renascer pelo seu discurso 0 acontedmento e a sua experiéncia do aonteamento. Aquele
gue 0 owe apreende primeiro o dscurso e através desse discurso, o aontedmento

reprodwzido ( p. 26.

Ness sentido, oexercicio da linguagem comporta atroca, o que faz dela, no dizer
de Benveniste, & mesma pégina, o proprio instrumento da comunicacao intersubjetiva.
Esse linguista gorta, ainda, que, freqientemente, os linguistas tém se preocupado com 0
emprego das formas. O destaque feito pa ese aitor € no sentido de que se deva dar
atencéo as condcdes de emprego das formas, as quais considera ndo serem idénticas as

cond¢oes de anprego dalingua.

Propde, entdo, a teoria da enurciac@®, em que 0 oljeto de estudo dalinguistica é a
lingua somada a aparelho formal da enurciac®. A lingua deixa de ser entendida @mo
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abstrata ehomogéneg e passa aser vista wmo uma realizacd concreta eheterogénea A
enurciacd consiste en se wlocar alingua en funcionamento, através do ato individual da
produzéd de um enurciado. N&o é o texto ofoco de aencdo nesta teoria, mas a lingua em
funcionamento, arelac@® dolocutor com alingua, considerando-se que de fato € dentro da,
e pela, lingua g individuo e sociedacde se determinam rmutuamente (idem, ibidem, p.27)

E mais afrente, prossegue o autor, linguae sociedade ndo se mncebem uma sem a
outra. Uma e outra s4o dada. Mas também uma e outra sdo apendidas pelo ser humano,

gue ndolhes pasaii 0 conhedmento inato (idem, ibidem, p. 3J)

Assm, comegan atomar corpo as teorias que vao tratar dos atos da fala. Muda o
centro de aencdo, muda-se anomenclatura. Emisor agora € ‘locutor”. Ou entdo, emisor
e receptor passam a denominar-se interlocutores. E toda enurnciag@® implicaum locutor e
um aocutério, em que este éinstituido pelo primeiro.

Benveniste (idem), ao discutir a respeito da(s) funcéo(des) da linguagem, adota &
concepgdes de que o dscurso € a linguagem em acdo, e de que a linguagm esta na
natureza do hanem. No seu porio de vista, o cadter instrumental da comunicac®
pertence afala endo alinguagem, embora ajuela seja dependente desta.

Ness sentido, o autor afirma que 0 hanem se @nstitui como sujeito na e pela
linguagem. Entdo, se esta é ongtitutiva do hanem, também se pocderia dizer que éno
homem que da se desenvalve. Este e alinguagem se fundem, e nessa fuséo aquele anerge
como sujeito apartir desuarelagd com o ouro. Observemos o fundamento da teoria da
subjetividade, de Benveniste (idem):

€ ego quem diz ego. Encontramos aqui o fundamento da
subjectividade, que se determina pelo estatuto linguistico da
pessoa. A consciénciade si sb é posdvel se setomar conhedmento
de s por contraste...é esta wndc¢do de didogo é ongtitutiva da
pessoa...a linguagem s é posdvel porque cala locutor se mloca
COomo sujeito, remetendo @ra si mesmo, como eu, No seu discurso

(p. 51).

A opasicéo entre eu e tu, de que nos fala Benveniste contribui para adeterminacé
do caéter dinamico da linguagem, paque essas “pesas’ asdm ingituidas alternam suas
paosicdes no dscurso. Numa mesma situacé@ enurciativa, o eu ocupa o lugar do tu e vice-
versa. Nalingua, explicitam-se & pessas do dscurso (portanto, néo se trata de um sujeito



38

empirico), expressas através dos pronames, 0s quais nao remetem nem para um conceito,

nem para umindividuo (idem, ibidem, p. 59.

Além do eu e do tu, que sdo instituidos na instancia discursiva, h& dnda outras
classes de pronames, os chamados déiticos, que tém a fungéo de organizar o tempo e 0
espaq, e que também se definem nainstanciado dscurso. O “aqui” e 0 “agora” coincidem
com a ocorréncia do dscurso, so interiores a este, sendo patanto linhas divisorias de
espadalidade e de temporalidade. Outra caaderistica desses pronames € serem sempre

Unicos.

Outro
aspedo da teoria benvenistiana éque anogéo de pesa € caaderisticados pronames eu e
tu, e que essa mesma caaderisticaestq aisente en ele. Ese dado vem se somar ao que o
autor aporta no texto citado anteriormente. Para de, a presenca do eu, no dscurso, néo
congtitui uma das< de referéncia. O eu teria sua propria referenciali dade, correspondendo

aum ser unico. SO se poce identificalo noevento discursivo.

Mas e quem € o ele ? Benveniste dirma que eistem enurciados de discurso que
escgpam a mndc¢éo de pesDa, remetendo a uma situacd objetiva. Ai estariamos dentro
dos limites da 3% pesa, 0 ele, que o autor considera uma ndo pesoa do dscurso, com

marcas que nos permitem distingui-lado eu e dotu:

1°) de se combinar com qual quer referéncia de objeto;

2%) de nuncaser reflexivadaocorrénciado dscurso;

3% ) de cmportar um nimero pa vezes bastante grande de
variantes pronaminais ou cemonstrativas,

4* ) de ndo ser compativel com o paradigma dos termos
referenciais tais como aqui, agora etc. (idem, p. 49

Assm, a natureza e afuncd doele é o que o dferencia do eu e do tu, embora
também os verbos cumpram com a fungéo de ligac® ou ck substituicio de dementos

materiais nointerior de um enurciado.

Como pocemos ver, na teoria da ewrciac®d, Benveniste estabelece a
predominancia do eu. Nes® ca&o0, 0 sujeito se gropria individuamente da linguagem e
provoca ha cnstrucdo de seu dscurso, a emergéncia da subjetividade, a qual pode ser

reconhedda dravés de marcas linguisticas.
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Embora admita que o0 eu se estabelecana sua relag@® com o tu, e que hgja marcas
gue definem a presenca do sujeito/eu, ese aitor apresenta menos estudos bre apresenca
do outro, do ouvnte. Entdo, se num discurso ese Ultimo se manifesta, seria alequado

buscar também suas propriedades afim de serevelar o seu papel.

3.1Pragmética

A tragjetoria percorrida pelos estudos linguisticos tém nos revelado os cambios
ocorrides, tendo gimeiramente @wmo porto de partida apalavra, e depais a frase. Agora
estamos naos limites do texto, mas ja gporntando para 0 contexto, paque vemos, atualmente,
que aforma de gropriac® da linguagem é socia, isto é, a linguagem ndo serve genas
para exteriorizarmos NOSLDS pensamentos, ou fara NOS comunicamos, mas sm, para
interagirmos® com o outro, com o mundo, Va discurso. Se o contexto e ainterlocucd sdo
constitutivos do sujeito, também o sdo do sentido. Passamos entdo a ver o caater
polis€mico dotexto, o qua é fruto da interac@® verbal. Conseqlentemente, a relac® da
linguagem com o contexto/exterioridade faz com que dando sga predsa, completa. Nese
sentido, a sua mnd¢do de isténcia se caaderiza pela incompletude. Hoje, nos estudacs
linglisticos, ja ndo se mnsidera goenas a linguagem, a lingua, a fala, como oljetos de
andli se, mas também os demais fatos que a®ntecen numa ocorréncia eurciativa, ousega,

o extralingistico.

Desenvolvem-se, entdo, os estudcs da pragmatica Definem-se sua drangéncia e
seus limites. Surgem o0s pragmaticistas, os quais tém como uma de suas maiores
preocupagdes, justificar a inclusdo de um comporente pragmatico nateoria dalinguagm
(Dascd, 1982, p. J. Es= inclusdo estaria justificada a mostrarem-se os tipos de
fendmenos linglisticos que deixariam de ser contemplados por uma teoria que ndo

considerasse 0 comporente pragmético.

® A linguagem, segurdo Vygostky (1997), possui uma fungo intrapessoal, através da qual o sujeito arganiza
asi mesmo; e um uso interpesal, com o qual o sujeito sereladona @m outros sJjeitos, o que lhe possbilita
organizar suas agdes a partir de formas ciais de mmportamento. Assm, o sujeito ndo sé age, mas interage
consigo e om o meio social que o circunda. Essas proposicles estdo também, de ceta forma, presentes nas
formulagdes tedricas de diversos autores que @ntribuem para a ©nstrugdo da AD.
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A pragmédtica ettdo se estabelece omo o estudo dhs relagdes entre os simbolos
linglisticos e aqueles que os utili zam, nomomento proprio de seu uso. A pragméticateria,
assm, como papel fundamental, investigar e descrever os fatores contextuais que
contribuem para ainterpretacé dos enurciados.

3.1.1Tipos de Pragmatica

A pragmatica segue am suas investigagdes por, pelo menos, dues diregdes. uma que
estuda arelac@® dosigno linglistico com o seu contexto de produgéo (linguagem/mundg,

e outraque mnsidera o papel do wuério quando do o da linguagem.
Guimardes (1983 estabeleceuma dassficaca® para apragmética

e pragmatica indicial — reladonada @ indicio, a0 indice ocupa-se en determinar a
importancia do contexto para a aribuicdd de valor de verdade & sntengas que sdo
efetivamente produzidas.

Para ese autor, é predso considerar a relacé linguagem/usuario quando se quer
determinar arelac@ linguagem/mundo(referéncia). Nese tipo de pragmatica a Semantica

é esencial.

» pragmatica dotipo kehaviorista — nesta, 0 wsuario € que éinterpretado. Observa-se,
segundo Morris (citado pa Guimaraes, 1983 o habto dointérprete en usar o veiculo
do signo. O usu&rio aprende arespeito das posshilidades de uso da linguagem no
proprio ato de sua utili zaga. A relac@® de que se ocupa apragméticabehaviorista ndo
€ ade um falante com outro falante, via discurso, mas a do falante como intérprete do

signo.

Em decoorréncia dessa segunda vertente, surge uma terceira, que vai se ocupar do

residuo ceixado pela pragmaticabehaviorista.
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e pragmatica dainterlocucédo — investiga arelac® entre pesas através da linguagem.
A pragméticada interlocucd ndo Vé o tu (de Benveniste), como passvo. Esta crrente

seramifica en trés diregdes:
a. aPragmatica Conversadondl;
b. aPragmaticallocuciond;

c. aSemanticadaEnurciagé.

Na primeira vertente (a Conversadonal), Grice (1968 chama a &nc¢éo para a
natureza e aimportancia das cond¢des que governam a @nversacd, independentemente
do asaunto, as quais contribuem para, e implican a dribuicd de significados aos
enurciados prodwidos. Nes® sentido, es aitor sugere a existéncia de implicaturas

conversacionas’ (idem, p. 89, as quais estariam ligadas a tragos gerais do dscurso:
acooperacao (esforgos cooperativos entre os interlocutores);
aquartidace (asinformagbes devem ser dadas namedida em que sdo requeridas);
aqudidace (fazer uma ontribuicéo que sgjaverdadeira);
arelacao (ser relevante);
0 modo ( ser claro, conciso, lreve, ordenado).

Na linha da Pragmatica da Interlocucéo, os principais representantes o Austin
(1990 e Seale (1969. Austin evidencia a ©oncepcéo de linguagem como forma de ac®,
e gresenta adiferenca eitre enurnciados constativos e performativos, em que ajuele se
refere aenurciados dedarativos, que tém a propriedade de serem verdadeiros ou falsos. Ja
0 enurciado performativo, para ess aitor, tem sua propria fungéo: servir para detuar a
ac®. Ao formularmos um enurciado performativo, efetuamos uma ac® que talvez ndo
poderia ser redizada, com a predsdo pretendida, de nenhuma outra forma. Nese cao0, 0
dizer corresponcke a proprio ato de fazer. Asdm, prossegue Austin, enunciados desse tipo
ndo podem ser verdadeiros ou falsos, mas 0 pasdveis de aiticas, ja que quem os profere

predsa dender as condcdes exigidas para ajir. Caso contrario, o enurciado sera infeliz

® A respeito deses principios, Grice enumera uma série de exemplos, que se encontram em Dascd (1982).
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(“unheppy”). O enurciado performativo poce ser também infeliz se formulado sem
sinceridade. Ha anda umatercera espéde de infelicidade, a que Austin chamou de quebra

de compromis.

J& um enurciado constativo pocke ser verdadeiro oufalso, ouaté asurdo. E, para
Austin, esta sujeito as infelicidades tanto quanto o enurciado performativo. Fazer uma
distingdo entre enurciados constativos e performativos ndo ncs pareceuma tarefa muito
fadl porque, em determinados aspedos, ambos muito se asemelham, uma vez que néo
existe nenhum critério verba para distingui-l1os, e que o0 constativo esta sujeito & mesmas
infelicidades que o performativo. O proprio Austin fala da necessdade de uma teoria mais

geral dos atos de fala, naqual talvez a opasi¢éo entre um e outro ndo sobreviveria.

Austin estabelece também a distingéo entre os trés tipos de ac@® linguistica
propostos por ele: os atos locucionas, os ilocucionds, e os perlocucionas. O primeiro
deles diz respeito a parte material da enurciac@®. Corresponce a dizer. O segundo,ao ato
que se pratica @ proferir determinado enurciado. E o Utimo se refere uilo que se
pretende dizer com o que se diz.

Uma tercara ramificac® da Pragmatica da Interlocucéo chama-se Semantica da
Enurciac®, cujos expoentes foram, segundo Guimardes (1983, Ducrot, Anscombre

(Franca) e Carlos Vogt (Brasil).

Para o primeiro, concordando com Benveniste, o locutor se constitui como tal em
sua ac® dscursiva, e a mesmo tempo ingtitui seu interlocutor. Esse pesquisador também
concebe alinguagem como acé, e resslta aimportancia da aca@ il ocucional, tomada por
ele como um ato juridico, no qal, através da presaupasicéo, estabelecese 0 quadro em que
val se desenvalver o discurso. O que um locutor diz vai se refletir nas dedsoes e tomadas
de posicéo doaocutério, expressas através da exteriorizacd de seu dscurso.

Vogt, pa sua vez, concebe o ato ilocucional como uma agdo damatica, em que 0s
interlocutores desempenham papéis que sdo determinados, pa exemplo, pelo lugar social
que ocupam. Nesta perspediva tedrica desenvolve-se ahipdtese de que alinguagem é
fundamentalmente dial0gica (Guimaraes, 1983, p. 28 Es® aitor sugere anda a «isténcia
de um espago interdisciplinar que se gresenta nos limites da Seméntica da Enurciac®,

citando, atitulo de exemplo, a Andlise do Discurso, qLe trata ndo apenas da importancia da
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relac@® entre interlocutores, como também das condcdes de produgédo como fatores

fundamentais para a d@ribuicéo de significados da/no dscurso.

Ocorre que, em cetas condc¢des de produzdo, um sentido poce se tornar
dominante, legitimado pelas ingtituicdes ciais, isto €, a caistdizac® do sentido é
historicamente determinada. Dentro das condc¢fes de producéo, € predso considerar o
contexto imediato da enurciac®, e o contexto mais amplo, histérico-social, ideoldgico.
Assm, é naredizac® do dscurso gue se regula o gue édito oucompreendido, e 0 modo

pelo qual sediz ou se mmpreende.

Ness sentido, se entendermos a linguagem como signo historico-social, temos de
considerala como, conforme prop8e Bakhtin (Volochinov, 1982, p.79 um fenémeno
ideol6égico pa excééncia. O homem compreende, 1€ escreve de aordo com as
determinagdes sciais, historicas e ideoldgicas (do grupo e da éoca en que Vive).
Portanto, esses fatores 0 determinantes daquil o que Foucault (1997 chama de formacgdes

discursivas.

3.2Analisedo Discurso

Orland (1988, ao teorizar a respeito da Andise do Discurso de linha francesa
(daqgui em diante AD), afirma que alinguagem é trabalho redizado pelos homens. Possenti
(1993, p.58 parece ompaduar com essa aitora a s respeito, una vez que postula que

os interlocutores ndosdo rem escravos nem senhares dalingua. Sadrabdhadaes.

Para aAD, aunidade enpiricade andlise é o texto, e 0 discurso se nstitui como o
conceto tedrico daquele. O texto é definido como uma unidade pragmética, como estado

de um proces® discursivo’.

"Valelembrar que a relagies intersubjetivas através da linguagem foram objeto de andlise de lingiistas e de
ndo linglistas. Para melhor situarmos nossa gresentacd® das estudos linglisticos, queremos destaca que a
Andlise do Discurso se preocupa @m o enurciado como um procesd de interlocucdo, como um espago em
gque os sjjeitos, constituindo-se sécio-histérica eideologicamente, constituem o outro, estabelecendo com
este um evento de reflexé@o e de refrac®, mediatizado pelalinguagem e por tudo 0 que a @mpreende.
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Bakhtin (Volochinov, 1983 entende alingua @mo um produo ideol6gico® por
excdéncia, pa resultar da produgéo do espirito humano. O autor mencionado nas diz que
qualquer comunicac@® verbal comporta o principio da dialogia. Entdo, retomando Orlandi
(op. cit., p.22, se o texto se wnstitui na interlocucdo, o seu sentido réo se ada “dojado’
nos interlocutores, mas no espag dscursivo pa eles estabeleddo. Para nos
aprofundarmos a respeito da relac® interlocutores/formacd® dscursivalformac@®
ideol6gica podemos recorrer & nogéo de funcionamento discursivo proposta por Orlandi
(1978.

Essa mesma autora dirma que o dscurso € uma dspersao ce texos e o texto é
uma dspersdo e sujeitos. Assm, a heterogeneidade discursiva de que nos fala, €
marcada pelas posi¢des que 0 sujeito ocupa no texto. E sdo essas posicdes que anstituem
as diversas formagdes discursivas (e que aitorizam o0s diversos tipos de discurso:
autoritario, pdémico, ludico etc.), que sdo tomadas ndo como um conjunto de textos, mas
como pratica, cuja regularidade ndo se analisa an seu produo, e SIm em Seus procesvs de

produgéo.

Em Branddo (1997, p. 1368) temos uma reflexé@o a respeito do percurso da teoria
subjetivista da enurciacé a teoria ndo-subjetivista da Andlise do Discurso. Essa aitora
observa que, na primeira teoria, o sentido seria dribuido pelo sujeito (marcado pelaidéa
de fonte asoluta de sentido), enquanto, ra Ultima, is se estabelecena relac@® daogica

social, interadonal, entre os sJjeitos, através do dscurso.

Uma discussio mais demorada arespeito da teoria da Andlise do Discurso, ce linha
francesa, sera desenvolvida no préximo capitulo deste trabalho, ja que esta compora abase
para a adlise do corpus que es estudo compreende. A opcéo pela AD francesa se deve

a0 fato de essa wnsiderar o inconsciente na produgzo discursiva’.

8 O termo Ideologia, para Bakhtin (Voloshinov), tem um sentido amplo, e se distingle do sentido a de
atribuido pa Marx. Para o primeiro, a significac®, nas linguas humanas esta perpassada de valores, e a
palavra é um fendmeno ideolégico pa excééncia (1982 p. 36). Assm, a ideologia ndo esta dada de
antemao, mas resulta da producdo dohomem. Na perspediva do segurdo, a ideologia éja dada, e a sujeito
por ela detado, nada mais resta ando ser submeter-se a campo ce visdo que dalhe permite.

® Outras tendéncias da AD, também chamadas de ACD — Andlise Critica do Discurso, vém contribuindo de
modo lkestante proficuo para os estudos da linguagem, da lingua, do dscurso e do sujeito. No entanto, os
focos centram-se na interacd® socio-cognitiva (van Dijk), ou ma interacd® socio-cultural (Fairclough),
desconsiderando o apel do inconsciente.
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Para encaminharmos as Ultimas consideragdes, remetemo-nos, inicidmente, a
Benveniste, que sugere que ndo basta que alinguistica se ocupe do emprego das formas,
mas que épredso qe da dé aencéo as cond¢oes de seu emprego. Sendo assm, o oheto
de estudo dh linguistica passa a ser a lingua somada a aparelho formal da enurciac®.

Nesta, toma-se 0 discurso como alinguagem em acao.

Ao se observarem os movimentos de tal fendmeno, percebe-se que alinguagem ndo
€ sO un meio de expressio do pensamento, ou @ @municacd®, como também é uma
forma que permite @ hamem interagir com outros homens. E a partir dai que a oncepgio
de linguagem passa aser modificada e pcsterior a esse momento, desenvolve-se ateoria
socio-interadonista. Comecan a tomar corpo cs estudos da pragmética a qual vai estudar
ndo sO os atos linglisticos, mas os contextos em que sd0 prodwidos. Seu papel
fundamental € investigar e descrever os fatores contextuais, que cntribuem para a

interpretac@® das enurnciados.

Partindo dh palavra, chegamos ao texto e, a partir da pragmatica, ao contexto. Toma
forma, entdo, a tendéncia linguistica que se intitulou Andise do Discurso (AD), cuja
unidade de andlise éo texto, em que é onsiderado como uma unidade em uso, como um

determinado estado e um process dscursivo.

O discurso € visto como uma disperso de textos e estes como uma disperséo de
sujeitos. Portanto, reconhecese o cardter dialdgico da linguagem. Sob esse prisma, 0s

sentidos de um texto passam a ser atribuidos narelacé® estabeledda entre dois gjeitos.

A concepcdo de linguagem que esta presente nessa teoria linglistica (linguisticada
enurciac®) é ada interacdo, ou, conforme diz Travaglia (1996, p.23, vé-se alinguagem
como forma ou poces de interacdo, em que se privilegia o aspedo humano e ancreto
da linguagem. Ainda na perspediva de Travaglia, (idem, ibidem), a linguagem € pois um
lugar deinteracdo humana, ¢ interacdo comunicativa pela produgdo ce deitos de sentido
entre interlocutores, em uma dadasituacdo e mmunicacdo e em um contexto socio-
histérico e ideoldgico.

Em relac® ao ensino, as atividades artificiais passam a ser substituidas por aquelas
gue partem de situagdes reds de uso da linguagem. Observa-se alingua em uso. Nessa

perspediva, o individuo dceixa de ser um mero emissor ou receptor, e passa ainterlocutor,
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ativo, aquele que, através da linguagem, atua sobre o ouro, pratica a@es, estabelece
compromiss. O falante de uma lingua évisto como um ser que tem historia, que ésocia
e gque faa e ouve de aordo com a sua @nstituicdo de sujeito, instituida dravés da

linguagem, em suarelacd com o ouro.

Assm, a propcsta de ensino e lingua muda seu caédter. Passase apriorizar a
leitura, a wmpreensdo e a produwcdo de textos, em detrimento do ensino da gramética
normativa e dos exercicios de “siga 0 modelo”. Para Travaglia (op. cit.) o tipo de ensino
que essa ONCePcdd requer € o produivo, através do qual se pretende anpliar a
competéncia mmunicativa do aluno, @rtindo do ge o aluno ja sabe, para ir adqurindo

novaos concetos, novas habili dades. A variante lingliisticado aluno € valorizada.

Em termos de pedagogia escolar, ese €0 periodo caaderizado como Histérico-
Critico (Luckesi, 1991, p. 6B cuja tendéncia pedagdgica tem como porto de partida a
andlise aiticadarealidade social em que a acola etodo oseu entorno estdo inseridos, para

propar contelidas que tenham significado navidados auncs.

Quanto ao(s) tipo(s) de graméticaque denderia(m) a essa mncepeéo de linguagem,
Travaglia (op. cit., p.33, ao referir-se atipoogia gramaticd, sugere que poderiam ser a
gramética implicita, a gramatica explicita ou tedrica e agramatica reflexiva, as quais
movimentam-se de a®rdo com 0 que propde 0 ensino ¢k tipo produivo, que tem como

objetivo desenvalver a cmpeténcia linglisticado auno.

Essas mudancas de perspediva resultam em préticas diferentes, as quais também

decorrem de novas concepcdes (conforme pode-se visuali zar abaixo):

de linguagem: forma de interacdo humana;

de lingua meio de acdo entre os homens, dém de ser melo para expressr Seus

pensamentos e para transmitir informagdes;
de ensino: produtivo (cf. Travaglia, op.cit., p. 39;
de graméticas. tedrica e reflexiva; (Idem, ibidem, p. 33;

de duna sujeito socio-historicamente situado (Luckesi, 1991);
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de profesor: mediador competente;
de métoda dialdgico e histérico-situacional

de estratégia de ensino: leitura, producdo de texto e andlise linglistica, em que se
consideram as cond ¢des de produgéo dotexto e/ou do dscurso.

Como pocdemos observar, em nossas reflexdes ndo foram contempladas
discuses a respeito de mncdtos de gramatica e nem sobre ensinar ou réo ensinar
gramé@tica A respeito dessas questBes, pocke-se recorrer as importantes contribuicdes de
Gnerre (1985, de Perini (1988, de Murrie (1991), de Posenti (1996, dentre outros. Apés
termos discutido, embora muito rapidamente, as teorias linguisticas e suas relagdes com o
ensino e linguas, na primeira parte, a qual faremos referéncia mais a frente, adentraremos,
na segunca parte de nos trabalho, ne presaupostos tedricos que fundamentam nosO

gesto analitico docorpus.



PARTE I
Capitulo 1

Andlise do Discurso: consideragdes necessirias

A pratica da linguagem como interac&® social supfe apresenca de interlocutores,
de enurciado(s) e do mundo. A Andlise do Discurso (AD) concebe alinguagem como o
lugar de interac@ entre sujeitos ndo empiricos, situadas num espago e num tempo. Assm,
abordar a linguagem como um proces socid e historico implica onsiderar as cond ¢oes

em que o discurso foi prodwzido.

Como um dos nosos propdsitos € estudar as imagens que o professor de lingua
portuguesa como lingua materna faz de si e do ouro, a luz da Andlise do Discurso, ra
perspediva francesa, discutiremos, na sequéncia, alguns concetos que se encontram na

base dessateoria

Orland (2000 afirma que éo dscurso gue torna posdvel tanto a permanéncia ea
continuidade quanto o dceslocamento e atransformacé do hanem e da redidade em que

vive. O trabaho simbdlico do discurso estd na base da produgdo da eisténcia humana
(p.19.

Assm, ndo é posdvel divorciar homem e discurso, ja que o primeiro se

significa eda sentido ao mundoe asuavida cm e no segundo.

Apés termos discutido, ainda que ndo com a propriedade ecom a profunddade que
0 asunto requer, mas com a relevancia eigida por nossa pesquisa, observamos que, no
fio da historia dos estudos da linguagem, as concepgdes que 0S norteaam geraram
diferentes concepcdes de lingua, de ensino, e professor, de duno etc. Is ndo significa
afirmar que cala movimento da déncia da linguagem foi acompanhado ce transformagdes
e de mudancas no fazer do professor em salade alla. O que podemos dizer é que ess fator

contribuiu para o estabeleamento do quadro que atualmente eavolve o ensino ¢k lingua
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portuguesa cmo lingua materna, ou sga, em sala de alla @-ocorrem as concepcdes de
linguagem como expressio do pensamento, como meio de comunicacd® e omo forma de
interacd entre os homens.

E o professor, como é que se identifica nese proces0? Nos® propdsito, ao
discutirmos essa questdo, é voltar noso dhar para es sujeito, que se onstitui no e am
o dscurso, conforme propfe Pédeux (1993. Para tanto faremos, na seqiéncia, uma
incursdo nes bases da teoria da Andlise do Discurso (AD) afim de que possamos trazer a
baila concatos como os de texto, dscurso, enurciado, enurciagd, formagé® dscursiva
(FD), ideologia, sujeito, heterogeneidade, pdifonia, dentre outros.

Segundo Orlandi (1987, p.1}, a AD assume a pcsicao ¢k que se devepensar um
objeto ao mesmo tempo social e historico, em que se nfrontam sujeito e sistema: o
discurso.

Vimos, anteriormente, que ateoria sausaureana propunta adicotomia lingua/fala,
em que aprimeira gavista mo um sistema de signos (constituidos por um significante e
um significado, cuja relac® era entendida cwmo arbitréria), como um fato social. A faa,
para Sausaure, consistia, a0 contr&rio, a instancia subjetiva da linguagem, patanto
individual. O discurso vem a se @nstituir num terceiro elemento da linguagem, o qual ndo
deve ser confunddo rem com a lingua, nem com a fala, ousga, alingua diz respeito ao
caater sistémico, afaa a subjetivo, e o dscurso ao caréter social, histérico, ideolégico da

linguagem.

1.1 Formagéo Discursiva e Discur so

Conforme sugere Branddo (1997, o dscurso, como uma das instancias da
linguagem, torna posdvel operar a ligacdo recessaria entre o nivd propriamente
linglistico e 0 extralingtistico, considerando-se que 0 e emento que enlaga & sgnificages
de um texto, com suas cond¢des de produgéo (as quais % Situam historica esociamente),
também é resporsével pela producéo de sentidos. Segundoa aitora aéma mencionada, €
no dscurso que linguagem e ideologia se aticulam. Ness sentido, Branddo diz que:
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- alinguaconstitui a condcdo de possbilidade™ do discurso,
pois é uma espéde de invariante presaupcsta pa todas as
condcdes de produwdo passveis em um nomento histérico
determinadg

- 08 process discursivos constituem a fonte da produgéo dos
efeitos de sentido no dscurso e alingua €o lugar material em
que se redizam os efeitos de sentidos™ (p.34)

Process discursivo e produgdo de sentido se interpenetram, uma vez que o
segundo tem como condgé de eisténcia o desenvolvimento do primeiro; e o
discurso, compreendido como uma das instancias dainterag® humana, seria o lugar

em que dloram as sgnificages.

Portanto, olugar em que os entidos $ mostram € 0 dscurso, enquanto que a
formacd discursiva é0 espago em que se nstituem os entidos. Isto é, os entidos
do dscurso ndo estdo dados de antemdo, mas ® @nstituem no interior das FDs.
Assm como as FDs s80 urnidades historicas, tanto o sujeito (também constituido no

interior da FD) como as sgnificages, resultam de processos historicos e sociais.

Na perspediva de Pédcheux (1993, p.2¥ o dscurso € @mncebido como o
instrumento da péatica pditica. Essa cncepgéo provoca uma ruptura em relac® a
concepcdo de linguagem como instrumento de comunicac®, isto é pensar a
linguagem como dscurso é dribuir-lhe adinamica da interac® (e esta se da pela
acd entre sujeitos, nun dado tempo e num dado espa). De a®rdo com ess aitor,
a lingua ndo é genas um corpo lexicd, sintético, morfologico ou fondogico: €,
principamente, o elemento de materializac® do dscurso, enquanto um obeto
histérico. E através dela que o discurso se oncretiza. Se o discurso € materializado
pela lingua, pode-se dizer, de aordo com Pédeux (idem), que é nele que o
linguistico e o social se encontram e se aticulam. E, patanto, reflexo e @ mesmo

tempo cond¢éo das préticas ociais.

Foucault (1997 fixa o termo discurso como um conjunto de enurciados que se
apda em um mesmo sistema de formacgao, ou ainda, como um conjunto de enurciados que

derivam de uma mesma formacdo dscursiva. Ou sgja, todo dscurso esté ligado a uma

1% Condgao de posshili dade é uma expressio usada por Foucault (19691987), em As palavras e as coisas.
Uma arqueologia das Ciéncias Humanas.

1 Expressio tomada de Marx e usada por M. Pécheux (19691993, em Por uma andi se automatica do
discurso. Umaintrodugdo a olva de Michel Pécheux, p. 82
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formac@® discursiva € patanto, deve ser a daremetido. E em que mnsistem as formagdes

discursivas (FD)? Ess autor as descreve mmo:

grupcs de enurciados, isto é, conjuntos de performances verbais
que ndo estdo ligadas entre si, no rivel das frases par lags
gramaticais (sintéticos ou semanticos); que ndo estdo ligadas entre
si, no rivel das proposi¢des, pa lagos |6gicos (de aerénciaformal
ou encadeamentos concetuais); que tampouco estdo ligados, no
nivel das formulacfes, por lagos psicolégicos (sgja aidentidade
das formas de nsciéncia, a @nstancia das mentalidades, ou a
repeticdo de um projeto); mas que estdo ligados no rivel dos
enunciados (p.133

Indo em dire¢& inversa, o autor nos diz que a formagdo dscursiva € o sistema
enurciativo geral ao qud obedeceum grupo ce performances verbais - sistema que néo o
rege sozinho, ja que de obedece ainda, e segundosuas outras dimensdes, acs sstemas

[6gico, lingistico, psicologico (p. 134.

Ou anda, o ator entende as FDs como um conjunto de regras andnmas,
histéricas, sempre determinadas no tempo e no espag que definiram em uma ocadada,
e para uma &ea socia, emndmica geogréfica ou linglistica dada, as condc¢des de
exercicio dafuncdo enurciativa (p.153.

Em outras palavras, a FD é uma unidade socio-histérica onstituida pelos
enurciados que a éa pertencem. E asualei de mexsténcia. Assm, ao seredizar a andlise

desss, chega-se & adlise daquela. E a FD que determina aregularidade dos enurciados
(p-135.

Retornando a concepcéo de discurso, de Foucault, o gqual, assm como Pédheux, o
toma como préatica temos que 0 mesmo € mnstituido pa um nimero de enurciados
regulados por uma FD. O fato de esse ndmero ser limitado réo torna mais ou menas visivel
a demarcac® das FDs, uma vez que essas ndo formam um conjunto fechado e estavel de
enurciados. Mas ndo sdo sO s enurciados que cnstituem uma FD: ha, além destes, a
prética discursiva, que @nsiste num conjunto de regras anérimas, Situadas num tempo e
num espaq, definidoras das condcdes de execicio dafuncdo enurciativa, em relac® a
uma éoca e aum segmento social. Ao mesmo tempo em que opera nos sentidos que
moram no dscurso, a FD estabelece-lhes restrigdes, ousega, ela €0 espag de onstituicéo

dos sntidos.
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1.2Enunciado e Enunciagao

Foucault (1997 define enurciado como undade basica, fundamental do dscurso.
O enurciado €, prossegue o autor, uma funcdo que auza um dominio de estruturas e de
unidades posdves e que faz com que aparecam com contelldcs concretos, no tempo e no
espaco (p. 99.

O sujeito de um enurciado €, para Foucault (idem), um lugar determinadoe \azio
que poce ser efetivamente ocupado po individucs diferentes (p.109). E predso que o

individuo ccupe determinada posicéo para ser sujeito doenurciado (unidade dementar do

discurso). Ent&o, osujeito ndo corresponcke afonte geradora de sentidos.

O enurciado réo significa isoladamente, mas em relac@® aos enurciados que o
antecaleram e que o sucederam. Nesse sentido Foucault afirma que:

quadquer enurciado se econtra assm
espedficada n&do ha enurciado em geral,
enurciado livre, neutro e independente; mas
sempre um enurciado fazendo pate de uma
série, ou e um conjunto, desempenhando un
papel no meio dcs outros, neles « apaandoe
deles ¢ distingunda ele se integra sempre
num jogoenurciativo (p.114

Quer dizer, ndo existe enurciado isolado, mas como parte de um conjunto de

enurciadaos, e seu sentido é determinado pelaformacé discursiva aque pertence

Note-se que anogéo de enurciado, ma perspediva foucaultiana, difere da nogéo de
frase ou de propasicéo, uridades que podem ser reconheddas, em um conjunto de signas,
pela gramatica ou pela I6gica Chama de enunciado a moddidade de exsténcia propria
dese @mnjunto de signas, e estabeleceque descrever um enurciado consiste an definir as
condcdes nas quas e realizou afuncdo qle deu a uma sériede signas (...) uma existéncia

e uma exsténcia espedfica (p. 123.

Embora o autor considere o enunciado como um acmntedmento Urico, entende que
outro elemento que o0 caaderiza € a eisténcia materia que o registro des sSgnos
comporta. Portanto, a materialidade Ihe € onstitutiva. Essa materialidade é repetivel. O

enurciado pock, entdo, nBo so ser repetido, como também pocde ser transformado.
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Ao dscutir a questdo da materialidade do enurciado, Foucault aporta uma
distingéo entre enurciado e enurciac®. Se 0 primeiro se caaderiza pela possbili dade de
repeticdo de sua substancia, (a qual depende de sua focdizag® em um campo
institucional), a segunda é pa outro lado, um amntedmento singular, irrepetivel. Ndo se
trata de um ato individual, mas scia, conforme Bakhtin (1999. Este filésofo da
linguagem afirma que a enurciagdo € o produo da interacdo e dois individuos
socialmente organizadaos (p.112. Em outras palavras, uma enurciacd® € um acontedmento
social que posaii lugar e data determinados. Por ser acontedmento social, ndo se repete.
Quando se enurcia, se faz-se para dguém, a partir de uma determinada paosicéo socia e
historica

Na perspediva de Pédeux (1997, p. 53 € no enurciado que se locdizam
elementos lexicas e sintéticos, os quais evidenciam uma série de portos de deriva
posdve's, oferecendo espaq para ainterpretacd®. E é ess o lugar, segundo oautor, de
trabalho da andlise do dscurso.

Voltando a questdo do enurciado, ouro trag que o distingue da frase ou ca
proposicio diz respeito & posshilidade de ser parafraseado™, isto é se uma mesma
informacé, proferida cm outras palavras, mantiver seu contelido e suas possbili dades de

uso, teremos um mesmo enurciado.

1.3 Condicdes de Producéo

Pensar o modo ¢ funcionamento do dscurso implica pensar como a linguagem
funciona, ndo apenas no gie se refere a seu registro linguistico, mas também em suas
cond¢oes de produgéo, em que entram em cena, pa exemplo, o oljeto do dscurso assm
como seus atores, aqueles que o protagonizam. Conforme Foucault (op. cit. p.28 néo é
predso remeter o discurso alongnqua pesenca da aigem; € predso trata-lo nojogo e
suainstancia.

2.0 termo paré&frase ébastante mmplexo e ja foi objeto de estudo de muitos lingiistas. Aqui ele esta sendo
tomado em sentido amplo de operac@® discursiva que produz, no interior de um discurso, uma unidade ou
sequéncia linglistico-discursiva que sgja semanticanente ejuivalente (mas ndo é igual) a uma outra
produzida anteriormente (cf. Ducrot e Todarov, 1976 Borba, 1976 Greimas e Courtés, 1979 Dubois et dlii,
1978. Esse termo seratratado no item 2.5.
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Tomamos o termo funcionamento na perspediva proposta por Pédheux
(1993, ou sga, o funcionamento estaria na relac@® que ha entre & condcles
materiais de base e 0 proces, em que alingua passa a ser condcdo paa o

discurso. O autor afirmaque:

este funcionamento néo é integralmente linguistico, no sentido
atual dese termo e que ndo podmos defini-lo sendo em
referéncia @ mecanismo de wlocac® dos protagonistas e do
objeto dscursivo, mecanismo que chamamos de condicdes de
producéo do dscurso (op.cit., p. 79

O texto &, entdo, nBo uma unidade formal, mas unidade de deitos de sentidacs,
porque seus entidos sio prodwzidos locdmente, num determinado contexto situadonal. E
0 texto a manifestacd verbal, linglistica do discurso. Segundo Foucault (1997, vérios
discursos podem atravessr um sO texto, assm como um discurso poce cnter uma
pluralidade de textos. Considerando-se que no dscurso ha apresenca de diversos textos,
pode-se dizer que ajuele émarcado pela dispersdo destes, além dis, a unidade do texto
deriva do autor, um dos elementos reguladores do dscurso. O autor ndo é visto pa
Foucault como o individuo que fala, que profere um discurso através de seu registro oral
Ou escrito, mas como principio de arupamento do dscurso, como undade e origem de

seus entidos, materializados b aforma de texto.

De aordo com Pédheux (1993, é impossvd andisar um discurso como um texo,
isto € como uma seqiiéncia linglistica fechada sobre s mesma, mas que € necessario
referi-la aoconjunto de discursos posdves a patir de um estado definido de ndgdes de
producao (p. 79.

Para ese aitor, a descricéo externa do comportamento linguistico comporta dois
tipos de esquema o reaciond, fundamentado m psicofisiologia e na psicologia do
comportamento - esquema estimulo/resposta (S/R); e o informaciond, cuja origem esta
nas teorias ociolinguisticas e na psicosociologia da mmunicac®, em que Sseus € ementos
principais sriam 0 emisr, 0 receptor e a mensagem. Se no esgquema S/R ndo se
considera o0 lugar dos produores, no esquema informadonal, ao contrario, ©s
protagoristas do dscurso e 0 seu referente entram em cena, passbilitandoa cmpreensdo

das cond ¢oes de produgdo do dscurso.

Pédcheux (idem) ndo Vvé os protagonistas do dscurso como presenca fisica de

individuos humanos. Vé&-o0s antes como lugares determinadcs na estrutura de uma
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formacéo social, lugares dos quas a sociologia poce descreve o feixe de tragos objetivos
caracteristicos (idem, p.82. Pode-se, entdo, dzer que, nointerior de uma industria, hd o
lugar socio-histérico-discursivo do @trdo e o lugar sdcio-historico-discursivo do operério,
asdm como ma instituicéo escolar ha o lugar do professor, o lugar do aluno etc. Assm,
professor e duno acham-se inscritos em lugares (marcados por tragos distintivos) ja

estabeleddaos pela geografia social, once serediza ainterlocucéo.

A hipétese de Pédcheux é de que ess lugares ciais'® sfo presentificados nos
process discursivos em que sdo colocados em cena, através de uma série de formacdes
imaginarias que determinam as imagens que os protagonistas do dscurso fazem des edo
outro. O autor fala entdo de regras de projecdo, as quais estabelecan as relagdes entre &
situacdes propriamente ditas e & paosicdes que sdo representagdes dessas stuagdes. Nesse
sentido, as condcgbes de prodwdo do dscurso (CP) devem ser entendidas como
representac@® no imaginario histérico-social dos protagonistas do dscurso, tanto as
formagdes imaginarias que os interlocutores fazem de seu lugar social e do lugar social do
outro, como as imagens que fazem do referente. IS permite as interlocutores a
antedpacé@® das representagdes do ouro. De a®rdo com essaa antedpacd, os locutores
poderdo, se for 0 caso, reorganizarem seus argumentos ou, no dizer de Pédheux, fundar as

estratégias discursivas.

As formacfes imaginérias (Pédheux, 1993, p. 8Bque os interlocutores fazem de g,
do ouro e do referente, como constitutivas de todo pocesd dscursivo, podem ser assm
representadas, tomando-se A e B como interlocutores do dscurso e R como oreferente:

| A (A) —aimagem que o lugar do locutor A tem do lugar dele mesmo;
| A (B) —aimagem que o lugar dolocutor A tem do lugar do locutor B;
| B (A) - aimagem que o lugar dolocutor B tem do lugar do locutor A;

| B (B) —aimagem que o lugar do locutor B tem do lugar que de ocupa;

13 Enquanto Pécheux fala am lugares ciais, van Dijk (1997), pesquisador (da &eado dscurso) bastante
estudado no Brasil, fala an contexo (ou modelo de @mntexto), considerando-0 como uma nstrugéo de
naturezainterpretativa, subjetiva epessal, de seu entorno. Assm, o contexto se caaderizapor seus aspedos
social, pessal e aognitivo.
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I A (R) —aimagem que o lugar dolocutor A tem doreferente (R);

| B (R) —aimagem que o lugar dolocutor B tem de R.

Mas ndo sdo s essas formagdes imaginarias, prossegue Pédheux (op. cit.),
gue estdo presentes no proces dscursivo. Ha danda & imagens que o lugar do
interlocutor A representa para S das imagens que B tem de A e viceversa

Tentaremos apresentar essas posi Goes:

I A (IB (A)) —aimagem que o lugar de A tem daimagem que o lugar de B tem do
lugar de A;

I A (IB (B)) —aimagem que o lugar de A tem da imagem que o lugar de B tem do
lugar de B;

I A (IB (R)) —aimagem que o lugar de A tem daimagem que o lugar de B tem de

R;

| B (IA (B)) —aimagem que o lugar de B tem daimagem que o lugar de A tem do
lugar de B;

| B (IA (A)) —aimagem que o lugar de B tem daimagem que o lugar de A tem do
lugar de A;

| B (IA (R)) —aimagem que o lugar de B tem da imagem que o lugar de A tem de
R.

Cada uma dessas formacfes imaginarias € aompanhada por uma pergunta que lhe
éimplicita e @jaresposta subentende aformacé imaginaria wrrespondente. Por exemplo,
em | A (A), teriamos como questdo implicita aessa posicéo “Quem sou eu para lhe falar
assm?’

Queremos observar que ese quadro de representagdes imagin&rias foi aqui
esbocado de maneira bastante simplificada, umavez que es jogo de imagens vai aém do

aqui apresentado, conforme pode-se observar em Pécheux (op. cit., p.85.
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Além do jogo de tais representagdes, um dos elementos que nstituem as
condcoes de produgéo do dscurso, ha dnda outros elementos que lhe sdo constitutivos,
como o sistema de regras que determina os objetos, temas, modalidades enurciativas,
relagdes intradiscursivas, possbili dades de datac& nointerior de um discurso. O discurso,
enquanto efeito de sentidos, € prodwzido pa esses mecaiismos. Os locutores do dscurso
ndo lancam mdo de formas linglisticas aleddria ou indistintamente, mas a partir do
proces® de atedpac®, fazem escolhas que permitem estabelece relagdes com seus
interlocutores. Foucault (1971) referese as discursos regulados scialmente*, que
permitem aos sJjeitos dizer o que deve/pode ser dito de sociedades discursivas. Decrre

dai o sempre/jé&dito.

1.4 1deologia, Discurso e Sujeito

Segundo Pécdheux (op. cit.) o fio que liga o dscurso e a prética pditica é
atravessado pela ideologia. Para discutirmos essa relac®, recrreremos, inicialmente, aos
concetos propostos por Bakhtin (1982, para o qual tudo o qe €ideoldégico pasui um
significadoe remete a dgo situadofora de st mesmo, ousga, tudo o ge éideologico é um
signo. Portanto, sem signcs ndoexste ideologia (p.31). O signo ideoldgico, aém de refletir
aredidade, € também um fragmento material dessa realidace (p. 33. Estabelecendo qle o
ideoldgico esta presente na linguagem e que esta possui uma natureza social, ple de lado
sua fungd como instrumento de cmunicac®. Nessa perspediva, 0 que @nstitui a
linguagem — cuja cmplexidade € onsiderada do porio de vista de suas funcdes na prética

social — é sua diaogicidade, o que implica multiplicidade de sentidos, incompletude. O

14 No entanto, essa posicab ndo é undnime. Por exemplo, Mey (1991) ao discutir a respeito de letramento —
habilidade de manusea um texto — como uma forma de participac@® cultural e social, concorda que,
historicamente, es®e ace foi regulado pela sociedade. Segundo esse autor, a passhili dade de subversdo ao
status quo foi/é neutralizada pelo modo como a sociedade @ncebe letramento, isto € Ndo como um reaurso
para aruptura, mas como um instrumento para a“sedac@” do homem, afim de torna-lo um ser passvo. Se o
tipo ce letramento a que o sujeito tem acesD € dessa natureza ou sgja, como uma espéde de antrole social,
e Mey (p. 403 entende que, do modo como a sociedade define letramento, este passa aser um instrumento
de mntrole social [social control], podemos dizer que aproducéo e a ompreensdo de textos, na perspediva
dess autor, foi/é de dominio de uma parcda muito pequena da sociedade. Assm, a qualidade do texto é
definida pela maneira @mo o homem se percebe epercebe 0 mundo, mediante os limites ciais que Ihe sdo
impostos. Essa mncepcdo de Mey coloca dgurs (provavelmente os de menor escolaridade) como sujeitos ao
controle social, mas outros, ndo. E is®, parecenos, um engano bastante sério, espedamente do paito de
vista de uma pdlitica elucadgonal.
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ideol6gico € o meio de mmunicacd entre individuos socialmente organizados. O lugar de

emersdo dos sgnos estanarelacé interindividual.

A consciénciadosindividuocs é, para Bakhtin (1982, um fato socio-ideoldgico, e se
aimenta de signos, os quais resultam da produzd humana em suas relagdes ciais. A
palavra é éeita por Bakhtin como um fendmeno ideol6gico pa exceééncia, e mnsiderada,
também, pa ele, como o modo mais puro e sensive de relacdo social (op. cit., p. 36.
Além de sua pureza, é marcada pela neutralidade. Uma mesma palavra pode preencher
qualquer espéde de fungéo ideol bgica

Pureza semidtica e neutralidade ideoldgica ndo séo, para Bakhtin (op. cit.), as
Unicas propriedades da palavra. O autor mencionado entende que ha outras, tais como a sua
implicac® na omunicac® humana, sua possbilidade de interiorizac®, além de sua
presenca en todo ato consciente, as quais omadas as duas primeiras, tornam a palavra o
objeto fundamental do estudo da ideologias (op. cit., p.39. Estando ligada a teddo
ideol6gico, a palavra € aforma que indicamais ensivelmente & transformagdes ocorridas

nas ociedades.

Voltando a nogéo bekhtiniana de signo, temos que de éresultante de um consenso
entre os individucs organizados ociadmente esituados num proces de interacd®. N&o sO
a organizaca socia desses individuocs condciona & formas do signo, mas também as
cond¢oes de produgéo da interacd sdo seus condcionantes. O autor prople, entdo, como
orientacd® metodddgica, as regras que seguem:

1. Nao separar a ideologia da realidade material do signo

(colocando-o no campo da consciéncia ou em qualquer outra
esferafugidia).

2. Naodissciar 0 signo dasfor mas concretas de comunicacao
social (entendendo-se que o signo faz parte de um sistema de
comunicac® socia organizada eque ndo tem existéncia fora
desse sistema, ando ser como oljeto fisico).

3. Nao dissociar a comunicagédo e suas formas de sua base
material (infra-estrutura) (p. 44.

O signo é amaterialidade da ideologia, e SO emerge no proceso de interacé verbal
social. O conceto de ideologia, em Bakhtin, esta associado aidéia de valor, considerando
se que asignificac®, ma linguagem — reflexo das relagdes ociais — € dravessada por

valores também definidos nessas relages.
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Na perspediva de Althusser (1985, asentada en Marx, a ideologia representa a
relacdo imaginéria dcs individuos com suas cond¢des reais de exsténcia (op. cit., p. 39.
Ess formulac® consiste en sua tese de numero 1. Segundh tese: a ideologia tem sua
exsténcia material (idem, p. 4. Ela sO existe an préticas sociais inscritas em instituicoes

concretas.

Essa concepcéo da origem a suas duas outras teses chamadas de principais. 1.
Nao exste prética sendo dravés de esob uma ideologia; 2. Nao exste ideologia

sendo draveés dos sJjeitos e para os syjeitos (p.42.

Essas duas teses remetem a uma outra: A ideologia interpela os individuos como
sujeitos (p. 42. Nese sentido, a ideologia tem um importante papel na vida dos
individuos: 0 de ser condcéo para que individucs concretos ® @nstituam em sujeitos
concretos, e para que eses sJjeitos constituam sentidos. Os entidos $0 prodwzidos a
partir da interpretacé, o que mostra a acé da ideologia. Prodwzindo sentidos, produzem-
se dizeres. Para se dhegar ao funcionamento da ideologia, a via de ace € alinguagem,
vista por Branddo (1998, p.20) como o lugar privilegiado em que a ideologia se
materializa. Es® movimento de produgd de sentidos evidencia que 0S mesmos nao sdo
predeterminados por propriedades linguisticas. 1S ncs remete novamente aquestdo das

formagdes discursivas que, no dscurso, representam as formagdes ideol 6gicas.

Althussr (19895 considera a ideologia wmo eterna, e diz que a ideologia
sempre/ja interpelou csindividuas como sujeitos, o que quer dizer que os individuas foram
sempre/ja sujeitos, 0 qe necessriamente nos leva a uma Udtima formulacdo: os

individuos s80 sempre/ja sujeitos (p. 99.

Ness sentido, para 0 autor, a cdegoria sujeito existe mesmo antes do rescimento
do individuo. Para ilustrar sua posi¢céo, Althusser (op. cit.) recorre aFreud, o qa afirma
que o ritual ideoldgico que envave a apera do rescimento de uma aianca ja onfere a
este ser caraderisticas como 0 nane, pa exemplo, 0 g asnala sua &isténcia mwmo
sempre/ja sujeito. Em outros termos, o individuo € sempre/ja sujeito paque participa
sempre de um universo de referéncias em que ocupa sempre o lugar de sujeito. Ese €o
principio bésico daideologia
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Para ese aitor, o individuo é interpelado em sujeito livre para que se submeta
livremente as ordens do Syeito, logo paa que de acete (livremente) seu asdljeitamento
(Althus=r, op. cit.,, p. 104. Es® determinismo presente no concedto athussriano e
sujeito ndo deixa para os 3Jjeitos nenhuma outra possbili dade ando ser a de acé&arem seu
asaJjeitamento. Is implicaia en auséncia de transformagdes sciais, ou sga, ese
conceto de syjeito, de Althusser, nega aposshili dade de ac® e de intervengéo nocurso da
histéria social.

Dizer que o discurso é lugar de materidizac® daideologia equivale adizer que &
formagdes ideolbgicas é que governam os discursos, ou, conforme Pédheux (1993, o gque

poce edeveser dito é determinado pelas formagdes discursivas.

Foucault (1997 tem uma outra definicéo para 0 sujeito: uma pasicdo gue pode ser
ocupada,sob certas cond¢des, pa individucs diferentes (p.13. Para esse autor, ser sujeito
€ ocupar uma posicd enquanto enurciador. De aordo com essa definicdo de sujeito,
como um lugar a ser preenchido pa diferentes individucs, o dscurso é dravessado pela
dispersdo do sujeito. A respeito da dispersdo, Foucault nos diz que da decorre das varias
paosicdes que o sujeito podk asumir no dscurso.

O sujeito esta asdm disperso, para o autor, nos diversos gatus, ncs diversos
lugares, nas diversas posi¢oes que pode ocupar ou recéber quandoexe ce um discurso na
descontinuidade dos plancs de onde fala (p.61). Concebendo osujeito ndo como uridade,
mas como dspersdo, Foucault buscano dscurso um campo cke regularidacde para diversas
paosicoes de sujeito. O discurso, concebido como um campo ke regularidades, permite ese

redimensionar da cncepcéo do @apel do sujeto.

A perspediva de Pédcheux (1993, que pde am relacd o sujeito, a linguagem e a
ideologia, apoiada no concato Althusseriano e evidéncia do sujeito, isto €, de que somos
sempre j& sujeitos, aporta para a necessdade de uma teoria ndo-subjetivista da
subjetividade, uma teoria materialista do dscurso, ma qual se pudess tratar ndo s do
efeito de evidéncia do sujeito, como também dos efeitos de sentido. Como mencionamos

anteriormente, para Pédheux, o dscurso é um efeito de sentidos.

A evidéncia do sujeito e aevidéncia do sentido funcionam pelo que Pédheux (op.

cit.) chamou de esquedmento. Segundoes® autor, o sujeito do dscurso € detado pa dois
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tipos de esqguedmento, 0 Qe resulta na aiac® de uma redidade discursiva ilusoria.

Vegamos o que diz ese aitor:

0 esquedmento i 1, inevitavelmente inerente aprética subjetiva
ligada a linguagem (...) o proces pelo qual uma seqiéncia
discursiva @mncreta é prodwida, ou reconhedda mmo sendo um
sentido para um sujeito, se gaga de proprio aos olhos do sujeito
(p- 169.

0 esquedmento n? 2, fonte da impressio de redidade do
pensamento para o sujeito (p.179.

No esquedmento r® 1, o sujeito se mloca ®mo fonte produtora daquilo que diz,
isto é €& detado pela ilusdo ke estar na fonte do sentido (p.169, enquanto gue no
esquedmento n® 2, o sujeito tem a ilusdo de que o que diz s poce ser dito daquela

maneira, com aquelas palavras e ndo com outras.

Pédeux afirma que eses dois esgquedmentos < distinguem pelo fato de que o
primeiro é de natureza inconsciente eideoldgica patanto, um lugar a que o sujeito ndo
tem aces. E por essa razéo aparece omo lugar constitutivo da subjetividade na lingua
(p.177; j& azona do segundotipo ce esquedmento € penetravel conscientemente. Quando
dizemos, pa exemplo, “o0 profesor ndo € valorizado como profissona”, deixamos de
dizer “o professor € desvalorizado..”. Dizer de uma ou ce outra forma significa, mas nem
sempre nos damos conta disso. Por ser um tipo de esquedmento a aJja zona temos aces,
€ posdvel voltarmos a de dravés do wso da parédfrase, a fim de reorganizarmos nosoO
dizer. Es< retorno evidencia que os entidos s80 determinados também pela maneira como

dizemos o que dizemos. Dai arelacé entre sintaxe ediscurso.

Na otica pedhetiana, sentido e sujeito ndo sdo entendidos como sendo chdos
anted padamente, mas como constituidos no dscurso. E mais, os sntidos s50 determinados
pelo modo como o sujeito se inscreve na lingua e na histéria. Se 0 sujeito situa o seu
discurso na sua relac@ com o discurso do ouro, néo poce nem ser centro nem origem do
que diz. O discurso €, entdo, caaderizado pa uma dupa dispersdo: é dravessdo pa
vérios dizeres e pelas varias posi¢des que o sujeito poce ocupar. Nao € posdvel atribuir ao
discurso a marca da homogeneidade, mas a da heterogeneidade, parque éatravessado pelo
discurso do ouro. Assm, o dscurso configura-se cMO uma instancia en que sujeitos,
enggjados gcio-historica eideologicamente, e dravessados pelo inconsciente, interagem,

em situagdes concretas, vialinguagem.
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Orland (2000 afirma que quando nacemos 0s discursos ja estdo em proceso e
nés é que etramos nese proceso (p. 395. Entdo, sua origem (do dscurso) ndo estd em
nés. A autora amite que a lingua e a histéria podem nos afetar singularmente.
Prosseguindo em seu radocinio, e groximando-se das formulagdes de Pécheux, Orlandi
entende que 0 esquedmento € um daos constituintes dos sJjeitos e dos entidos. Ela assm

Se eXpressa a 8L respeito:

as ilusbes ndo sdo defeitos, sGo uma necesddade para que a
linguagem funcione nos gjjeitos e na produzédo de sentidos. Os
sujeitos esquecaem que jafoi dito — e este ndo é um esquedmento
voluntario — para, a0 se identificaem com o que dizem, se
constituirem como sujeitos. E assm que suas palavras adquirem
sentido, € asm que des % significam retomando lavras ja
existentes como se das < originassem neles (op. cit., p.30.

Tanto oesquedmento n° 1, que éde natureza inconsciente eideol dgica'® (resulta da
maneira pela qual aideologia deta o sujeito), quanto o esquedmento r° 2, qLe pertence a
instncia da enurciac®, pashilitam aos entidos e as gJjeitos estarem sempre em
movimento. Es® movimento aporta para 0 “mesmo” e para o “diferente”, isto €, para a

pardfrase e para apolissemia. Na seqiéncia, desenvolveremos algumas reflexfes a ese
respeito

1.5 Par &frase ePolissmia

Tanto o conceato de parafrase quanto o ¢k palisseemia estéo ligados a natureza e &
funcionamento do dscurso. Parret (1988 entende a parafrase como um ato produor,
quando afirma que o sentido sO é apreendido noseu tratamento no momento em que o
sujeito falante élevado a ograr uma transposicdo e um nive de sentido em diredo a
outro (idem, p. 225.

Para ese aitor, atransposicéo dotipo parafréstica— ja que admite outros dois tipos
de transposicén: a hermenéutica, voltada para ainterpretacé, e a centifica que se da

através da metalinguagem — é exercida natural e infinitamente nos discursos do da-a-dia.

5 A questao darelac;?: inconsciente eideologiatem se mostrado dificil de gresentar alguma solucéo.
Pesquisadores como Zizek (1992 e 1996), Leite (1994) e Pacheco (1996) tém buscado tratar dela.



63

Nes< tipo e @o prodwzimos diferentes formulagdes de um mesmo dzer, utilizando-nos

de outras palavras parafazé-lo. E umaoperac intradiscursiva.

Maingueneau (1993 concebe aparafrasagem como uma operagdo metadiscursiva.
Para de, trata-se de um proces através do qual identificam-se, no dscurso, dads termos,
X ey, cuja equivaléncia ndo é instituida pela lingua. Na AD, a parafrasagem, segundo o
autor mencionado, consiste en uma tentativa para controlar em portos newalgicos a
paissemia akerta pela linguae pelo interdiscurso. Fingindo dzer diferentemente a mesma
coisa para restituir uma equivaléncia preexstente (op. cit., p. 9. Is equivale adizer

gue & parafrases ndo sdo neutras discursivamente.

SegundoOrlandi (1987), esse retorno constante do hanem a um mesmo espag do
dizivel, a paréfrase encontra-se en constante tensdo com um oOutro proces de
constituicd do dscurso, a poissemia. Voltada para 0 uso, para 0 roces, para a
interacd® entre sujeitos via discurso, a polissemia epande os entidos do dscurso,
configurando-se a9m como um ato criativo. A autora mencionada dirma também que a
poissemia desloca 0 mesmo e aporta paa aruptura, paa a criatividade: presenca da
relacdo hanem nundo,intromissio da pética nada linguagm, conflito entre o produo,

o ingtituciondizado, e o quetemde seinstituir (op. cit., p. 137.

Nessa perspediva, a pdisemia pode ser tomada como o lugar once os entidos
nascem, como condcdo de eisténcia da linguagem. Para um mesmo dizer atribuem-se
sentidos diferentes. Enquanto a paréfrase representa o “mesmo”, a polissemia gona para
o “diferente”; sdo dues forgas opacstas que duam sobre o mesmo dzer, estabelecendo un
espag de tensdo no dscurso — espago em que sujeitos e sentidos £ movem, e nesse

movimentar se significam.

1.6 Interdiscurso e Interdiscursividade

Maingueneau (1993 define interdiscurso como um proces de rewmnfiguracdo
incessaante no qua uma formacdo dscursiva € levadd(...) a incorporar e ementos pré-

construidos, prodwzidos fora dela (p. 113.
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Ao teorizar a respeito das formagdes discursivas, Pécheux (1995 afirma que essas
dissmulam a sua relagé® de dependéncia aum todo complexo com dominarte, a que de
chama de interdiscurso. O autor atribui ao interdiscurso a caaderistica da objetividade
material contraditéria, que @nsiste an um sempre-ja dito pa, em outro lugar, ja

interpel ado ideol ogicamente.

Retomamos, asIm, a teoria proposta por Pédheux (1995, a respeito da nocéo de
pré-construido. O pré-construido, como um dos elementos do interdiscurso, identifica-se
como um sempre-ja-ai (Pédheux, opcit., p.164, resultante de interpelacé@® ideologica a
qual Ihe determina o sentido. O segundo elemento do interdiscurso compde-se, para ese
autor, de articulagdes, que se distinguem do primeiro paque posshilitam a relagd® do
sentido pré-construido, com um sentido a ser construido. No dizer do autor, a articulacao
congtitui 0 sujeito em sua relagdo com o sentido, representando, assm, o elemento que

determina aforma-sujeito®.

Ao examinar as propriedades discursivas da forma-sujeito, como sujeito do
discurso, Pédcheux (op. cit.) observa que aprodugdo deste (do dscurso), dé-se pelo seu
exterior, pelo interdiscurso, em que entram em jogo o ja sabido, ousgja, 0 pensamento de

um sujeito unversal, e auilo que en umasituacé dada pode ser construido.

Tanto sob a 6tica de Maingueneau (1993, quanto sob a de Pédheux (1995, uma
formac@® dscursiva define-se apartir de seu interdiscurso. Nessa perspediva, os entidos
dados pela FD resultam do trabalho pa ela operado, ra relac@® entre discursos (no

interdiscurso).

Pédheux (op. cit.) aporta cmo propriedade da formag& dscursiva, dissmular,
pela transparéncia do sentido qLe nela se @nstitui, sua dependéncia m respeito ao todo
complexo com dominarte (o interdiscurso) das formagdes discursivas, intrincado no

complexo das formacdes ideoldgicas (p.162).

A FD dissmula ndo s6 sua relacd® de dependéncia wm o interdiscurso, mas
também a objetividade material contraditoria, o sempre-ja-ai, dointerdiscurso. E a forma-

sujeito — funcionamento imaginario dosujeito, quando de suainterpelac® pelaideologia -

16 para Pécheux (1995, a expressio forma-sujeito, definida por Althusser, remete aforma de exsténcia
histérica de qudquer individuo, agente das préaticas ociais (cf. notas, p. 183).
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incorpora dementos do interdiscurso (pré-construido e aticulagdes), e tende a gagar 0s

process de incorporac® e de dissmulacd® de tais elementos.

Aindano que diz respeito aos elementos do interdiscurso, PEdcheux afirmaque estes
aparecan determinando osujeito, impondaedissmulandclhe seu assjjeitamento sob a
apaéncia de autonamia, isto €, através da estrutura discursiva daforma-sujeito (op. cit.,
p. 169.

E, nese porto, vdtamos a nocdo de ilusdo dscursiva, proposta pelo autor (op.
cit.): o sujeito ndo sO aaedita ser aorigem do que diz (o esquedmento r° 1), como também
pensa dominar as estratégias discursivas de seu dizer (o esquedmento r° 2). Tomado pa
eses dais tipos de esquedmento, O sujeito produz discursos que, marcados por varios
dizeres e por vérias pasi¢cdes que 0 sujeito pocde ocupar, sdo congtituidos pela disperséo e
pela heterogeneidade. Assm, na perspediva pecdhetiana, é narelacd® com o discurso ouro

gue aidentidade discursiva se onstroi.

1.7 Intertextualidade, Intertexto e Heter ogeneidade

Se um discurso € aravessado pa discursos outros e se o texto € amanifestac@®
verbal, linglistica, do dscurso, o podemos negar a existéncia de relagdes entre textos.
Nese sentido, todo texto compde-se de outros textos. Pode-se dizer que todo texto é um

intertexo.

Para predsarmos com maior clareza essa questdo, vdtemo-nos a Maingueneau
(1993, que dirma que por intertexto de uma formacdo dscursiva, entender-se-4 o
conunto dos fragmentos que da efetivamente dta e, pa interteXualidade, o tipo e
citacdo que esta formacdo dscursiva define wmo legitima através de sua propria préatica

(p- 89.

A intertextualidace diz respeito, patanto, a relag@® de um texto com outros textos
gue o0 antecaderam, cuja producéo tenha se detivado anteriormente. Esse mesmo autor

prop&e adistingdo entre intertextualidade interna — em que 0 procesd se da mm textos
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pertencentes a um mesmo campo dscursivo’’ - e intertextualidade externa, em que traz,

para o interior de um texto, outros textos pertencentes a canpos discursivos diferentes.

Para 0 autor, os modacs de dtar (o como se deve dtar e o quando se deve datar), ou
sgja, as cond¢des que posshilitam o intertexto variam de uma éoca para outra, € de um

tipo de discurso para outro.

Maingueneau (1993, ao considerar 0 grau de alesdo do locutor aguilo que esta
dizendo, sublinha aexisténcia do qe denominou ambiglidade fundamental do fendmeno
da dtacd, em que o locutor citado, em relac@® ao locutor que o cita € ao mesmo tempo,

um nao-eu, e uma autoridade aproteger o dscurso que o cita.

A citac® pass a ser, nese sentido, um reaurso condcionado pela formaca
discursiva, oumelhor, é da que impde eregulao “o qL&”, “o quem” e “0 como” 0 sujeito

gue dtadevefazé-lo.

N&o ncs alongaremos mais nessa discussio pa entendermos que 0s concetos agui
rapidamente discutidos ndo atendem aos objetivos do estudo a que ora nos propamos
desenvolver, mas srvem para introdwzir um outro. Passaremos, entdo, na seqiéncia, a
contemplar, em nosses reflexdes, uma outra caaderisticado dscurso: a heterogeneidade.

Para tecamos as reflexdes que seguem, tomaremos como referéncia o conceto de
pdifonia, de Bakhtin (1982, e os conceatos propostos por Authier-Revuz (1990e 1998,
assm como os de Maingueneau (1993, e os de Ducrot (1984. Comecemos com 0

primeiro autor mencionado.

Ao dscutir sobre o papel fundamental da dtagé, ncs enurciados, e & interpretar
0s mais variados modos de fazé-la, Bakhtin (op. cit.) afirma que o discurso citado é o
discurso no dscurso, aenunciagdo na enunciagdo, mas €, ao mesmo tempo, um discurso

sobre o dscurso, uma enunciacdo sobre a enunciacdo (p. 1449.

O discurso citado, ressa perspediva, ndo se dilui no dscurso que o cita. Ao
contrario, mantém suas caraderisticas estruturais e semanticas, sem que arede linglistica

dotexto “citante” sgja dterada. Conforme Bakhtin,

" Campo dscursivo, conforme Maingueneau (1993 p. 116), consiste en um conjunto de formagdes
discursivas que se encontram em relacdo de cncorréncia (...) e se delimitam por uma pasicdo enurciativa
emuma dadaregido.
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a enwurciacd do rarrador, tendointegrado nasua ©MPOSIGE uma
outra ewurciac®, elabora regras gntdticas, edtilisticas e
composicionais para admil &la parcialmente, para sscié-la asua
propria unidade sintética edtilistica e omposicional, embora
conservando, fElo menos b uma forma rudimentar, a aitonamia
primitiva do dscurso de outrem, sem 0 que de ndo poderia ser

completamente greendido (op. cit., p.148§.

Assm, para que se possa ompreender o discurso citado, é predso considerar
também as was relagdes com o discurso “citante”, ou sga, com Seu contexto de
transmissio, paque anbos os discursos refletem a dindmica dainter-relacdo social dos

individuos na comunicacao ideoldgica verbal (idem, ibidem).

Tomando e eampréstimo o termo a Bakhtin, Ducrot (op. cit.) entende que ocorre
padlifonia sempre que se possa distinguir, em uma dada enurciac®, os enurciadaes e os
locutores, ou sgja, sempre que @n uma enurciacd® sgam incorporadas, a voz do locutor, a
voz de outros enurciadores. O personagem enurciada é auele ajavoz se presentificana
enunciacd® sem que se possa identificar, predsamente, as palavras que o materializam,
enquanto que o0 personagem locutor corresponce @ ser a quem € dribuida a

responsabili dade sobre o sentido doenurciado.

Ducrot (1984 afirma que o locutor € uma ficcdo dscursiva que ndo corresponce,
necessriamente, ao produtor fisico'® do enurciado, mas que poce ser ai remnheddo,
através das marcas de primeira pesoa. Nessa perspediva, fendmenos como odaironia, da
negacdo, das presaupasicdes’®, de enurciados introdwzidos pelo operador argumentativo
mas, etc., pdem em evidéncia apresencade outras vozes nointerior do dscurso.

Além desses, 0 autor sugere que os discursos citados (0s quais tém como cond ¢éo
de eisténcia o(s) discurso(s) que os cita(m), tais como o dscurso direto, 0 dscurso

indireto e o dscurso indireto livre, sdo, também, mecanismos indicadores de padlifonia.

'8 Ducrot (1984 entende que o produtor fisico é o autor, ou produtor empirico.

1 Segurdo Ducrot (1984, os pressupostos, asim como os subentendidos, sio componentes da
heterogeneidade enurciativa do dscurso. Os primeiros sio decorrentes do sentido de marcas linglistices
expressas no enurciado, ou sgja, 0s presaupostos $o trazdos pelo enurciado. Os sibentendidos ndo séo
marcados linglisticamente, e acescentam, por sugestdo ou por insinuac®, mais alguma informacé@®. Ao
dizer “Marcos parou de trabalhar” o presuposto € que, anteriormente, Marcos estava trabalhando. Tal
sentido pock ser flagrado na forma linglistica “parou”. Um subentendido poc ser “Agora Marcos esta
desempregado’.
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A respeito de dtagdes, Maingueneau (1993 nos diz que o sujeito que enurcia a
partir de um lugar definido nédo cita quem desgja, como desga, em funcdo e seus
objetivos conscientes, do pulico visado, etc. Sdo & imposicles ligadas a este lugar

discursivo que regulam a citacéo (p. 89.

Ness sentido, entram em jogo ndo sO as operagdes, as regras que mndcionam a
citacd, como também dele passam a fazer parte os enurciados citados. Adentramos,
assIm, ncos limites do que o autor chama de intertexto e de intertextualidade, cujos

conceitos discutimos logo adma.

Uma outra aordagem que privilegia a omplexidade da trama enurciativa do
discurso € ade Authier-Revuz (1990, 1998 a qua entende aenurciagd® como um lugar
de inevitavd heterogeneidade — e, partanto, de incompletude (1998, p. 183 e an cuja
enurnciacd, atua uma outra enunciacd® ou, como ela denomina, as nao-coincidéncias

enurciativas (idem, p. 117.

A autora gpdia seus estudcs a respeito de heterogeneidade, nos trabalhos bre
dialogismo postulados por Bakhtin, para quem a palavra gresenta duas faces, paque
procede de alguém e porqué vai em direcd® a dguém, transformando-se assm em produo
dainteracdo dolocutor e do owinte, ousgja, ela éterritorio comum desses dois elementos
dainterlocucéo (Bakhtin, 1982, p. 118

Outro porto de goio de Authier-Revuz, diz respeito aos estudos que mncebem o
discurso como produto de relacé entre discursos, conforme entende aAndi se do Discurso
de linha francesa (Pédheux). Essa @rrente tedrica onsidera que, pa ter sido interpelado
ideologicamente (o individuo), o sujeito tem ailusdo de ser fonte do sentido, de produzir
literalmente es mesmo sentido®™, o que encobre, sob uma aitonamia garente, o seu

asgJjeitamento.

A autora trabalha, também, na perspediva da ordagem que toma o sujeito em sua
relacd® com a linguagem, e divado pelo inconsciente, ou sga, na teoria psicandlitica
propacsta por Freud e relida por Lacan. Nessa perspediva, denominada psicanalitica, cujo
objeto é o inconsciente, acha-se uma dupa cncepcdo, a de uma fala fundamentalmente
heterogénea e ade um sujeito dvidido (Authier-Revuz, 1990, p. 28

%0 pPacheux (19691993 p. 168 denomina de esquedmento r° 1, a iluso de ser fonte do sentido, e de
esquedmento r° 2, ailusio doreferente.



69

No primeiro caso, 0 dscurso, pa sua natureza polifénica € dravessado pelo
inconsciente, a0 pasL (ue na segunda, O sujeito € visto, A0 CoOmo um Ser uno,
homogéneo, indiviso, mas como um efeito de linguagem, patanto descentrado, dvidido,
clivadopelo ouro, pela dteridade.

Na dticafreudiana, o sujeito, como centro, consiste numailusdo necessiria para que
es®e syjeito dvidido pessa se recnstruir como entidade aitbnaoma. Assm, a ilusdo de
centro é inerente a onstituicdo dosujeito.

De aordo com a dialogizacdo de Bakhtin, sempre falamos com as paavras do
outro, ousgja, com os ja-ditos, e para o ouro, considerando-se que avisdo dointerlocutor
€ incorporada a discurso, e é€também fator constitutivo do pocesso de produgéo deste.
Estamos no unverso a que Authier-Revuz (1990 denominou ce heterogeneidade
congtitutiva do dscurso, em que & vozes ndo aparecan marcadas li nguisticamente, nofio

discursivo, e das quais 0 sujeito ndo tem consciéncia.

Além da heterogeneidade @nstitutiva — aquela que ndo mostra 0 ouro e que €
concebida no rivel do interdiscurso e do inconsciente — Authier-Revuz prop&e a &isténcia
de um outro tipo, cenominado pa ela de heterogeneidade mostrada, em cuja rede

discursiva apresencado ouro é manifestada.

Ness segundotipo, a aitora distingue o que onsidera cmo formas marcadas (por
exemplo as aspas, o itdlico, o dscurso dreto etc.) e o que toma wmo formas nao
marcadas (aironia, osjogos de palavras, o dscurso indreto livre, dentre outras).

A heterogeneidade mostrada apresenta 0 ouro, inscrito na teia discursiva. As
formas dese tipo de heterogeneidade gresentam, para Authier-Revuz, uma dupa
designac®, quel sga a de um lugar para um fragmento de estatuto dferente na
linearidade da cadeia e a de uma dteridade a que o fragmento remete (op. cit., p. 30Q.

Nessa perspediva tedrica, a heterogeneidade mostrada cnstitui-se numa forma de
negociacd do sujeito locutor com a heterogeneidade cnstitutiva, através do mecanismo

da denegacéio™. O locutor inscreve o discurso do ouro, Uili zando-se, parais, de marcas

2L Expressio definida por Freud, como mecanismo de defesa aravés do qual o sujeito exprime, por meio da
negacd, um desgjo ou umaidéia aija presencalexisténcia de reprime.
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explicitas, distinguindo oseu discurso dos discursos outros. O mecanismo da denegac,
gque posshilita a locutor estabelece, na topagrafia textual, a linha divisoria entre
discursos, consiste na forma de aticular a heterogeneidade mostrada a heterogeneidade
constitutiva. Segundoa autora mencionada:

a presenca do Outro emerge no dscurso, com efeito, predsamente
Nnos portos em que se insiste an quebrar a ntinuidade, a
homogeneidade fazendo vadlar o daminio do syjeito; voltando o
peso permanente do Outro locamente designado, convertendo a
ameacado Outro — ndo dzivel —nojogo preparador do narcisismo
das pequenas diferencas ditas, opera-se um retorno a seguranga,
um reforco do danminio do sujeito, da aitonamia do dscurso,

mesmo em situagdes que lhe escgpam (1990, p. 33

Se, pa um lado, ra heterogeneidade mostrada e marcada, explicita-se apresenca
do ouro, de outra parte, a forma de heterogeneidade mostrada e ndo-marcada ndo deixa
transparece essa presenca, como no dscurso indireto livre, pa exemplo, em que avoz do
locutor e avoz do Outro se diluem, o gue dificulta alocdizag@® mais predsa dessas vozes,
embora ese Outro esteja, constitutivamente, no dscurso.

Para Authier-Revuz, a heterogeneidade constitutiva ea heterogeneidade mostrada,
representam, no dscurso, dues ordens de redidade diferentes, a dcs process reais de
constituicdo dum discurso e a dcs process ndo menos reais, de representacdo, num

discurso, de sua constituicdo (1990, p. 32

Assm, se 0 sujeito se mnstitui pelos e nos discursos (0 que lhe nfere a
caaderistica da heterogeneidade) e se estes 80 prodwzidos pelos sjeitos, ndo é posdvel,

no estudo qte ora desenvolvemos, desconsiderar a marcada heterogeneidade discursiva.

O sujeito, crendo ser a origem e o0 centro de seu dzer, e ndo pocendo fugir a
heterogeneidade que Ihe é onstitutiva, marca, em seu discurso, ailusdo dosujeito, através

do mecanismo da denegacao da multi pli cidade de discursos que o constitui.



Capitulo 2

Discurso Pedagdgco, Relacdo Saber e Poder, Conceatos de | dentidade

2.1 0 Discurso Pedagdégco (DP)

Orland (1987 sugere a «isténcia de trés tipos de discurso, qLe séo pa ela
definidos como o0 dscurso ludico, 0 dscurso poémico e o dscurso autoritario, e aJjo
critério de distincdo tem por base 0 dscurso e seus interlocutores, ou melhor, as suas
cond¢des de produzdn. Sob seu porto de vista, o discurso pedagdgdco apresenta-se @MO

um discurso auoritario. A autora define o DP como:

um discurso circular, isto € um dizer institucionalizado, sobre &
coisas, gue se garante, garantindo a instituicdo em que se origina e
para aqual tende: a escola. O fato de estar vinculado a escola, a
uma instituicd patanto, faz do DP aquilo que de € e o mostra

(revela) em suafungéo (op.cit., p. 29.

O discurso pedagdgico deveria ser, segundo sua andlise, puamente @gnitivo,
informadonal, do porto de vista de seu referente. Nessa perspediva, o DP teria mmo
funcd a transmissio de informagdes. No entanto, prossegue Orlandi, o DP se finge
transmisor de informacd®, sob um discurso de dentificidade, estabeleddo pelo
mecanismo da metali nguagem — em que se fixam as definicdes em detrimento dcs fatos— e
pela gropriacd® que o professor faz do cientista — 0 profesor se investe de dentista,
apagando 0 pocesn Oe produwgéo e de gropriacd® do conhedmento. Nese sentido,
Orlandi (op.cit.) entende que:

como o pofesr, na ingtituigéo, é autoridade mnvenientemente
titulada, e cwmo ele se gropria do cientista, dizer e saber se
equivalem. O profesor é institucional e idedmente aquele que
posali 0 saber e esta na escola para ensinar, o aluno é ajuele que

n&o sabe e &td na escolapara grender (p. 31).
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Como a escola entende que 0 auno se encontra @n procesL de maturacad,
considera que 0 mesmo ainda ndo sabe 0 que lhe éinteressante, significaivo, cabendo ao
professor deadir e gortar 0 que o auno deve saber, 0 e caaderizase MO um
proces de inculcac®. O professor dedde ndo sO o0 gue o duno devesaber, ouo que é
predso que o auno saiba, mas também quando e como a gropriac® dese
“conheamento” deve ocorrer. O auno réo participa dessas tomadas de dedséo e, o
professor, através das mais diversas formas de motivac®, simula uma espéde de utili dade,
de relevancia, de significancia para o que deveser sabido pelo auno, estabelecendo una

ceatailusdo de necessdade.

O grau mais ou menos autoritario de um discurso esta reladonado, conforme afirma
Orlandi (op.cit.), ao nivel de tensdo entre o texto e o contexto historico social. A paréafrase
e apdisemia sdo os dois procesos constitutivos dessa tensdo. No primeiro caso trata-se
de um retorno constante a um mesmo dzer sedimentado, e, no segundo, tem-se 0
deslocamento do mesmo, apontando para o seu rompimento. Nesse sentido, umn discurso é
tanto mais autoritério quanto menor for seu grau de polisemia. A autora gornta-naos outros
tragos dess tipo e discurso quando dz que no dscurso auoritario, o referente esta
ausente, oculto pelo dizer; ndo harealmente interlocutores, mas um agente extusivo, o
gue resulta na pdissemia contida (...) esse discurso reausa oura forma de ser que néo a
linguagem (op. cit., p. 16.

Reladonando es< tipo de discurso ao DP, 0 segundo constitui-se, entdo, como
discurso do poder, em que fala uma voz segura e aito-suficiente: a do pofesr, e aja
estratégia final seria o aniquilamento do ouro. Esses aspedos nos levam a refletir a

respeito das ligagdes entre saber e pockr.

2.2 Saber e Poder

Para proseguirmos em noss discussfo tomaremos como referéncia o
enfaixamento tedrico postulado pa Foucault (1987, a respeito das relagdes entre saber e
poder, que se aticulam no dscurso. Para ess aitor, 0 dscurso é um jogo estratégico de

luta, isto &
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um jogo complexo e instdvel em que o discurso pocke ser, ao
mesmo tempo, instrumento e deito de poder, e também obstaaulo,
escora, porto de resisténcia e ponto de partida de uma estratégia
oposta. O discurso veicula eprodwz poder; refor¢a-o, mas também
0 mina, expde, debilita e permite barrdlo (Foucault, 1987, p.
96).

Através dessa aticulac®, entre saber e poder, evidencia-se aindisociabili dade
entre anbos e arelac® existente entre poder e produgdo dscursiva. Nesse sentido, se 0
discurso é/esta para uma prética social, o poder, segundo Foucault (1979, € uma préatica
social, como tal constituida Hstoricamente, que funciona como uma rede de dispasiti vos

Ou Mmeanismos a que nada ou Imguém escapa

O exercicio do podr € produor, e objetiva, a0 mesmo tempo, 0 aumento da
produividade, e adiminuicdo da cgaddade de subversdo da “ordem” — proces de
docili zacdo do hanem. Foucault (1987 admite que o poder prodwz saber (...) que poder e
saber estdo dretamente implicados, que ndo harelacdo ce poder sem constituicio
correlata de um campo ce saber, nem saber que ndo suponhae nao constitua ao mesmo
tempo (...) relacdes de poder (op. cit., p. 27. Asdm, entender o saber suple o
conhedmento docs mecaiismos de poder resporsaveis pela sua produzéo e pela sua

circulacé.

Objetivando a obediéncia total e a méxima produividade, o corpo, através da
disciplina, passa aser o principa alvo do pody. A disciplinasurge @mo um instrumento a
servico do podr. Foucault entende a disciplina como método que posshilita um
minucioso controle do corpo, uma sujeicéo constante de suas forcas e uma relac@® de
docili dade/utili dade. Ela fabrica corpos submisos e execitadcs, corpos déceis (1979, p.
119.

Para ese autor (1987), adisciplina posi as fguintes caraderisticas basicas: € um
tipo ¢k organizacdo do espaco, € um rigido controle do tempo, um de seus principais
instrumentos de cntrole éa vigilancia (olhar invisivel), e implicaum registro continuo de

conheamentos — assm, ao mesmo tempo em que exece um poder, produz um saber.

Dessa forma caaderizada, a disciplina passa a ser cond¢éo basica para uma
microfisica do podr, que na escola se mostra dravés da organizacd de filas, as quais

permitem estabelece os lugares que os individucs devem ocupar, passhilitando, c um
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lado un maior controle dos movimentos de cala um, e de outro lado, o trabaho

simultaneo de todos.

A discipling, pa meio da qual os sSstemas de poder atuam, prodwz uma
individualizac&® dcs espagos, Nos quais 0S corpos 0 inseridos. E ese poder disciplinar,
que objetiva aindvidualizac®, tem como instrumento bésico o exame, entendido pa
Foucault como vigilancia permanente, classficatoria, que permite distribuir osindividucs,
julgé-los e, pa conseguinte, utili z&-los ao maximo. Através do exame, a individudidade

torna-se um elemento pertinente para oexecicio do podr (1979, p.10Y.

O exame, visto como uma forma de cntrole que tende anormalizag®, funciona
como uma espéde de porte entre aformac@® de um certo tipo de saber e uma forma de

exercicio de pockr.

Determinando para cala individuo un lugar, e para cala lugar um individuo, evita-
se aorganizac@® de grupcs, rompendo-se cm a posshili dade de quaisquer comunicages
“perigosas’. Separando, ordenando, classficando & individucs, garantindo a sua
obediéncia e a sua maxima utilidade, reduz-se suas sngularidades, tendendo a
homogeneizac®. Enfim, a disciplina évista, na perspediva foucaultiana, como a ate do
adestramento, como fabrica de individucs que, diante de dgum desvio, uiliza-se do
mecanismo da punicdo para orrigi-lo. O exercicio, a repeticdp, o castigo fisico, as

peguenas privages, constituem-se dgumas das formas de punicéo.

O poder, segundo Foucault (1987, tem nos regimes de verdade seu lugar de
organizac®, e aveadade se gpdia an sistemas de pocder. Portanto, poder e verdacde
também néo se disoociam. O poder disciplinar, constituido a partir de micro-poderes, que
tem como principio a invisibilidade, esta intimamente assciado a0 que @mpreende por

regimes de vedade. O autor (op.cit.) assm caraderiza aeconamia pditica daverdade:

€ catrada na forma de discurso cientifico e nas instituicdes que
prodwzem; esta submetida auma mnstante incita¢c@® ewmnamica e
pditica.., € objeto de uma imensa difusdo e de um imenso
consumo (circula nos aparelhos de educac®..); é prodwida sob
controle...daminante, de dguns grandes aparelhos paliticos ou
eoondmicos (universidade, exército, escritura, meios de
comunicac®); enfim, é objeto de debate pdlitico e de confronto

social, aslutasideolégicas (p. 113.
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Nessa perspediva, tanto saberes como discursos sio tomados como verdadeiros ou
falsos, de aordo com o que um determinado grupo social define como verdade. Nesse
contexto, o DP é um meio bastante diciente de drculac® desses “verdades’ (grifo nes),

e 0 professor € seu principa veiculo de divulgaca.

A0 mesmo tempo em que exerce o papel de disseminador de discursos de verdades,
no uriverso escolar, o profesor também os snciona, legitima-os. Essas concepgles s0
fundamentais para 0 desenvavimento dese estudo paque, na materiaidade linglistica
dos discursos dos sJjeitos professores dele @-participantes, pretendemos anali sar indicios
de deitos de verdade por eles manifestados. Interessa-nos, particularmente, como o
professor de portugués como lingua materna se identifica, no contexto educadonal e social
atual. Passaremos agora atratar da questéo de identidade/identificaca.

2.3ldentidade: posi¢es de sujeito ou momentos de identificagdo?

Atualmente discute-se muito a respeito da questdo da identidade. Ora fala-se em
perda de identidade, ora faa-se em crise de identidade. Para o desenvalvimento dessa
reflexdo, tomaremos como referéncia a discuses de Hall (1997, que entende que &
identidades estdo em colapso, cuja caisa seria a mudanca estrutural das ciedades do
seaulo XX, pela qual conceitos como o e dass, de género, de sexualidade, de dnia €c.,
s80 dlterados. Sob seu porto de vista, mudangas estruturais geram mudancas de identidades
pesais.

O autor define deslocamento (ou descentramento) do sujeito, como a perda do
sentido gque o sujeito faz de s mesmo. O sujeito do séalo XX sofreu tanto um
deslocamento de seu lugar no mundosocial, cultural, quanto de st mesmo, caraderizando o

gue auamente se denominou ¢k “crise de identidade”.
Hall distingue trés concepcdes de identidade, quais sgjam:

1. Sujeito do lluminismo. Trata-se de um individuo uno,centrado, radonal,

consciente, ativo.
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2. Sujeito sociologico. Reflexo da cmmplexidade do mundo moderno. Nem
autbnamo, nem auto-suficiente, mas constituido ma sua relagcd@® com o ouro.
Um sujeito interativo, cuja identidade astura o vazio existente entre o eu e a
sociedade.

3. Sujeito pés-moderno. Ndo posaui uma identidade fixa. Varia conforme &
representagdes e interpelagdes das culturas. Sua definicdo € historica, patanto
movel. O “eu” ndo € werente, uma vez que nele habitam identidades
contraditorias.

Para Hall, a concepgdo de sujeito radonal, pensante, de sujeito cartesiano (Cogito,
ergo sum, de Descates), foi rompida por avangos que ocorreram na teoria social e nas

ciéncias humanas, 0s quais geraram 0 descentramento dosujeito.

Nessa perspediva, 0 pimeiro deslocamento esta no pensamento de Marx, que
defende aidéia de que o hanem faz histéria, de a®rdo com as cond¢des que Ihe sdo

dadas. ParaMarx, o centro séo as relagdes ociais.

Um outro descentramento no pensamento ocidental do seaulo XX nasce apartir da
teoria do inconsciente, de Freud, relido pa Lacan, para o qual o sujeito € fruto de
proces0s psiquicos inconscientes. Sentimentos contraditorios e ndo-resolvidos moram no
sujeito, dvidindo-o, estilhacando-o. Porque procura a sua plenitude, a sua unicidade, o
sujeito esta sempre buscando sua identidade, juntando os cams de seus “eus’ cindidos.
Ness sentido, a identidade nunca se completa, esta sempre an proces. Por essa razéo,
Hall sugere que seria mais adequado falar em identificacdo como um proces em
andamento, no q@l o sujeito tenta preencher as laaunas de si, a partir de seu “eu” exterior,

ou sgja, com base nas imagens que faz das imagens que supde que os outros facan dele.

O tercero descentramento, segundoHall, deve-se & contribuicdes de Ferdinand ce
Sausaure. Ess linglista dirmava que alingua éum sistema socia, e que da pré-existe a
nos. Para de, os sgnificados ja estdo alojados na lingua ena adltura que da reflete. O
falante de uma lingua jamais fixa, de maneira definitiva, o significado das palavras. No
dizer de Hall, o significado surge nas relacdes de similaridace ediferenca que as palavras

tém com as outras palavras nointerior do codigo dalinguae & palavras sempre arregam
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eas de outros sgnificadcs. Assm, anogéo de identidade édeslocada para o instével, para

0 Seu antes (jainscrito), e para 0 seu depais (a se inscrever).

O quarto descentramento de identidade e de sujeito estd nas bases da teoria de
Foucault, o qual destacao poder disciplinar como uma forma de governo qte, através da
vigilancia cnstante da espéde humana, e do controle do individuo e do corpo, ohetiva
produzir corpos doces (Foucault, 1987. Compartimentali zando, individualiza anda mais
o0 sujeito. O poder disciplinar, entende Foucault, constréi o individuo pra poder melhor
control&lo.

O Ultimo descentramento enurciado pa Hall, refere-se @ movimento social
feminista, que juntamente @M outros Movimentos como as revoltas dos estudantes, os
padfistas, os homossexuais etc., contribuiram para adesestabili zac&® dosujeito cartesiano.
Esses movimentos teriam constituido sua propria “pditica de identidade”, isto €, cada
movimento tinha sua propria identidade social, cdcada na identidade dos que a

sustentavam.

As mudangas de mncdto em relacd ao sujeito implicaram, partanto, a ruptura da
nocédo de sujeito catesiano, 0 g, descentrado b Si, passa a ndo ter mas “uma’

identidade, mas ater momentos de identificac®, pasicoes de identificac®.

Orientando-nos com Pédheux (1997), dentre outros, passaremos agora a aali se das
elaboragdes discursivas dos profesores, sujeitos dese estudo, bscando ra materialidade
lingUistica dessas, momentos de interpretacd®, como efeitos de identificac® pa eles

asumidos.



PARTE Il
Capitulo 1

Orientac&® Metodd dgica

Tomando como porto de partida a heterogeneidade @mo caraderistica
fundamental do dscurso (Authier-Revuz, 1990, dado gle este se congtitui por discursos
outros, interessa-nos observar marcas de heterogeneidade, como elementos basicos da
identidade do pofessor de portugués, num discurso que intenta a garéncia da
homogeneidade.

Entendemos que & representagdes que o profesor faz de si e de sua profissio estéo
reladonadas as imagens que faz do ouro, estabelecendo interdependéncia entre essas
imagens. A presencado outro e aimagem que dele se faz permitem a reorientacé® doeu,
que é éaborado em contato com o outro, € cm o contexto social, histérico e discursivo em
gue anbos s situam.

Tendo em vista que, pelo deslocamento do sujeito, este perde o sentido (e faz de
si, buscaremos locdizar, no dscurso, esees momentos de identificac® do sujeito
professor. Assentaremos nos estudo nodiscurso prodwzido pelos sjeitos profesores,
entendendo o dscurso como um lugar de duac® do interdiscurso. A memoria é @ui
considerada como um dos elementos que participam da producédo do dscurso e dos
sentidos. Orlandi (2000 define amemoria discursiva @mo o saber discursivo gue torna
possvd todo dzer e que retorna sob aforma do pé-construido, oja-dito que esta na bae
do dzvd, sustentando cada tomada da p#avra (p. 31). E os j&ditos, disponbilizados
pelo interdiscurso, atingem o proces de representagdes e de significagdes do sujeito,

determinando-lhe o que diz.
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Considerando s concetos e & caaderisticas adma esocados, pasEemos a
tratar do dispositivo de andise®?, que nos posshilita o fazer interpretativo do material
coletado, 0 q@, em sua es€ncia, € onstitutivamente simbdlico. Remrremos as bases
tedricas da Andlise do Discurso — esbogadas na Parte Il — as quais nos fornecem ancora
para aentarmos e para desenvolvermos noso gesto de interpretac@. Orland (2000, ao
referir-se adescricdo da relac@® do sujeito com sua memoria, sugere, fundamentada na

teoriafreudiana, que ainterpretac® se mostra en dois momentos da andlise:

a) o sujeito que falainterpreta eo anali sta deve procurar descrever
es®e gesto de interpretac® do sujeito que onstitui o sentido
submetido a andli se;

b) ndo ha descricdo sem interpretacé, entdo o poprio andista esta
envolvido minterpretacd® (p. 6J).

Dai a necessdade da utili zag@® de um dispositivo tedrico, que fard amediac@® ncs
movimentos de anali se desempenhados pelo pesquisador. A autora aéma mencionada diz
que o andista ndo se situa fora da historia, do simbdlico ou d ideologia, ao efetuar a
interpretac®. Mas que de se mloca em uma paicdo deslocada que |he permite

contemplar 0 processo de producdo e sentidos em suas cond¢des (op. cit., p. 6]

Essa aitora nos derta, também, para o fato de que, através desse tipo e andlise,
ndo se pretende degar &4 exaustdo em extensdo, tampowco a cmpletude do oheto
empirico que, em seu entender, ndo se esgota, pela razdo bésica de que os discursos
posaiem um antes e um depaois, que também se @nstituem, par sua vez, do qie lhes é

anterior e daquilo que os sucede, e asIm ad infinitum.

O tipo e exaustividade posdvel de ser considerado, dz respeito, segundoOrlandi,
aos objetivos da andi se ea suatematica (op. cit., p. 63 em que os fatos da linguagem séo
tomados em relac@® a memoria (lugar de intervencé daideologia edo inconsciente), aos

sentidos e an sua materiali dade linguistica ediscursiva.

Assm, interesssnos o dscurso na perspediva de seu funcionamento,
considerando g o modo como suas marcas formais estdo colocadas no texto, sdo
comporentes dos efeitos de sentidos produzidos pelos sJjeitos.

22 Expressio empregada por Orlandi (2000, referindo-se as procedimentos que o analista deve alotar para
owir parala das evidéncias dojadito, no universo dondo-dito, fator constitutivo das ntidos do pgrimeiro.
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1.1 Revisitando Alguns Conceitos da Anédlise do Discurso que Norteardo o

Procedimento Analitico

Para pensarmos bre aidentidade do professor de portugués como lingua materna,
é indispensavel instalos a faar de s e do outro. E nos discursos por ele prodwzidos,
interpretar os entidos construidos, e locdizar as diferentes vozes que nele habitam. Essa
interpretac@® daos dizeres do sujeito professor, assm como a mmpreensdo de MO este
neles s paosiciona, requer que tomemos 0 dscurso, a partir de suas cond ¢oes de produgéo.
Evocamos, assm, o seu cardter histérico, como rede de sentidos. Além diss, é predso
considerar 0 contexto social e o contexto ideolégico, pa se tratarem também de

comporentes discursivos, como mencionamos anteriormente.

SegundoPédheux (1975, as circunstancias de redizacé, o contexto, as formagdes
sociais, histéricas e ideolgicas em que um discurso € produzido, compdem suas cond ¢oes
de produgéo. Nesse estudo, poamos considerar ndo SO 0 contexto que envolve o percurso
da formacd® e da duac® dos professores de portugués, até o momento atual, como
também, as circunstancias da enurciac@® em que os discursos, oljeto de nos movimento

de interpretac®, foram prodwzidos, ousga, asituacéd da entrevista.

A nogZp de sujeito social, histdrico e ideol 6gico, a psicandlise acescenta o conceito
de sujeito como um efeito de linguagem cuja @nstituicéo heterogénea é onseqiéncia de
um sujeito dividido entre o consciente e o inconsciente (Branddo, 1997, p.54 A autora
afirma que, a essas duas concepgoes, articulase anogép de descentramento, na qual o
sujeito assm se caaderiza

a) o sujeito é dividido, clivado, cindido(...) resultado de uma
estrutura complexa que ndo se reduz a dualidade espeaular
do sujeito com seu outro, mas £ @nstitui também pela
interagdo com um tercdro elemento: 0 inconsciente
freudiano(..);

b) o sujeito é descentrado: a descoberta do Inconsciente, par
Freud, assm como a teoria mpernicana ea teoria darwiniana,
provocaram a perda da centrali dade do eu;

C) o sujeito é deito da linguagem, aquele que enurcia eque €
enurciado pelalinguagem.

Coradni (2000 discute aquestdo da identidade do professor de lingua materna, de
aoordo com a visdo psicanditica de sujeito “cindido, descentrado’, evidenciando a

necessdade de se olhar para o professor, levando-se en conta ndo somente asua prética



81

pedagdgica, mas também a sua @nstituicdo socio-histérica como um sujeito que se funde

e sefunda @™m o ouro e no ouro.

Essa mncepcéo de sujeito e o concato de identidade esbocado anteriormente,
orientard0 nsD estudo solbre o professor de portugués, NG0 como um Sujeito e uma

identidade completos, acdados, mas que estdo em processn, em mohili zagé constante.

Através de relatos orais ou s histérias de vida dos profesores, sujeitos dessa
pesquisa, pretendemos locdizar imagens, representagdes que fazem de s e de sua
profissio, considerando que essas formagdes imaginarias estardo atravessadas pela voz do

outro. Buscaremos, pas, identificar essas vozes.

Novoa (1997) defende atese de que os momentos de balanco retrospedivo sobre os
percursos pesais e profisgonas $10 momentos em que cada un produz a <sua> vida, 0

gue no caso de professores é também produzr a <sua> profissio (p. 27).

Rememorar o passado €, também, um modo ce produwzir sentidos, ndo sd em relacé
a vida pessal, mas também no qie diz respeito ao percurso profissonal dos sjeitos

professores.

1.2 A Pesquisa I nterpretativa Como Opc¢ao Metodol gica

Tendo em vista a perspediva que norteia noso dhar sobre os discursos dos
sujeitos professores, desenvolvemos uma pesquisa de ainho interpretativo (Erickson,
1988, ohetivando construir sentidos, ao responcer a pergunta: o que esta acontecendo
aqui, espedficamente? (p. 209, a qual resslta o cardter reflexivo e interpretativo desse
estudo.

A metoddogia que orienta es< tipo e andlise permite a @roximacd® do
pesquisador com 0O suUjeito co-participante da pesquisa, neste cao, 0 pofessor de
lingua portuguesa, o qual éinstado afalar sobre si e sobre sua praticadocente, e ajjo

gesto torna possvel um ressgnificar de seu ser e de seu fazer.

Ao falar sobre 0 uso de histérias de vida como perspediva metodddgica, Névoa

(1992 diz que a utili zagdo contemporanea das abardagens (auto) biogréficas é fruto da
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insatisfacdo das ciéncias ciais em relacdo aotipo de saber produwzido e da recessdacke

de uma renovacdo de modos de cnhedmento cientifico (p. 18.

Face a ssa mudangade paradigmas, regparece afigura dos sJjeitos stuados social
e historicamente, e passam-se alevar em considerac® as slas vivéncias. Entretanto, o
autor chama a a@encd para @m os cuidados que o pesquisador deve ter quanto a
consisténcia metoddogica, a validade dentifica a0 esvaziamento das légicas Dciais
ocasionado pela d@encd excessva a &pedos individuais e pela ndo apreensdo de

dinamicas coletivas de mudargas (op. cit., p. 19.

Mas, mesmo pa vezes frageis e ambiguas, as pesquisas abordadas através de
historias de vida tém originado, segundo Noévoa (op. cit., p. 19 praticas e reflexbes
eXremamente estimulantes, fertilizadas pelo cruzamento de \arias disciplinas e pelo

reaurso a uma grance \ariedade de enquadamentos conceptuais e metodd dgicos

Gaston Pineau (1990, citado pa Novoa, 1999, corrobaa essa idéia, quando dz
gque & pesquisas através de histérias de vida caaderizam um movimento socia e
educativo com diversas formas de éordagem. IS0 sem deixar de wnsiderar a necessdade
de umaintegracao tedrica gque tradwza toda acomplexdade das praticas (N6voa, op.cit.,
19).

1.3A Histériade Vida Como Instrumento de Coleta de Registros

A histéria de vida se caaderiza @mo o relato de um narrada sobre sua
exsténcia através do tempo, tentando reanstruir 0s acontedmentos que Mvenciou e
transmitir a experiéncia que adquriu (Pereira de Queiroz, 1987, p. 27p Através desse
tipo ck narrativa, afloram as relagdes do rerrador consigo mesmo e @m seu grupo social.
Seguindo a orientac@® dessa aitora, nesse tipo ce relato, as interferéncias do pesquisador

devem ser minimas. E o narrador quem deve estar de posse doturno dafaa

Monteiro (1997 discute aorigem, a expanséo e o lugar que ocupa d@ualmente a
pesquisa @m abordagem qualitativa, a qual prioriza a busca da mmpreensdo e da
interacd entre 0 pesquisador e os membros das sStuagdes investigadas, considerando-se 0

comportamento humano como reflexivo.
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Bogdan e Bicklen (1982, apud Ludke & André, 1986 apresentam cinco
caaderisticas da abordagem qualitativa, das quais chamamos a dencéo para ajuela que se
refere amaneira @mo as pesas sgnificam as coisas, a qual deve ser foco de aengéo do
pesquisador. Kramer (1999, ao dscutir a questdo da leitura eda escrita de professores,
tendo como oljeto de estudo as narrativas da historia de vida desses profisgonais, sugere
que, ao relatarem a histéria de suas vidas, os professores as ressgnificam, fazendo oura
vez historia. Continuando rese mesmo Viés, a autora dirma que pensar a formacao

implica conhece no presente aqulo que se eurcia para ofuturo.

Benjamin (1987a, 1987b,apudKramer, 1999, p. 13, ao referir-se a concato de
historia, diz que ndo é o passado (e ilumina o pesente, ou pesente que ilumina o
passado presente epassado se entreauzam e se wnedam. Para Benjamin, o mssado €
algo inacdado qle predsa ser trabalhado. A histéria €éum a se fazer, uma acdo anda
posdvd. Nossa opgép, neste momento, esta voltada para ahistoria de vida, embora exista

um outro tipo ok pesquisa, chamada narrativa de vida (cf. Telles, 1996.

Kramer compartilha dessa mncepgéo, afirmando qle, a medida que o professor
conta suas histérias, da a ¢as novos entidos. Assm, através das narrativas de professores
tem-se apossbili dade de mntadar com tragos de um pensar coletivo, manifestado pa um
individuo. A partir dessa dirmacé, pode-se inferir que, o lugar de manifestacd® da
identidade €0 espago do dscurso, e que surge cmo um modo de representacd® de um
nés. A autora ssaume, nessa perspediva, 0 conceto de sujeito como um ser heterogéneo,

palifonico, e alinguagem como interagé entre sujeitos.

Existe outro tipo ce pesguisa, chamada narrativa de vda (Telles, 1996, com
atuacd® maisincisiva

Neste estudo, & ainho gw@itativo interpretativo, consideraremos as etapas
propcstas por Ludke & André (1986, quais sjam: a) escolha do locd em que o estudo
sera feito, e redizac@® de mntatos; b) captac@® de dados que passhbilitem interpretar o
fendmeno em questéo; c) explicac® do fendmeno estudado, em sua relagd® com um

contexto mais amplo.
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1.4 O Campo ea Coleta de Registros

A &ea de drangéncia da pesquisa compreende aregido Oeste do Estado do
Parang, em alguns municipios que fazem parte dos Nucleos Regionais de Cascavel, de
Toledo, & Foz do Iguaqu e de Asss Chateaubriand. A participac@® dcs professores, no
grupo ce pesquisa, dependeu de acée dos mesmos, apoés terem tomado conhedmento,
através do pesquisador, do que propunta 0 estudo em questdo. Dois critérios foram
levados em conta, nesta d@apa: que o profissonal estivese duando como professor de
lingua portuguesa cmo lingua materna no Ensino Fundamental e/ou noEnsino Médio, e

gue estivesse nese exercicio ha, pelo menos, cinco anacs.

O sujeito-professor A tem 30 anos de idade, concluiu o curso de Letras em 1990,
pés-graduouse an Literatura e Pesquisa (lato sensu) em 1996. Atua como professor no
Ensino Fundamental e Médio ha nove ancs, nas disciplinas de lingua portuguesa elingua

inglesa.

O sujeito-professor B tem 41 anos, € graduado em Letras (concluiu em 1982, e an
Educac® Fisica Fez curso de pés-graduacd® (lato sensu). Atua @mo profesor de

portugués e de inglés, ncs niveis Fundamental e Médio, desde 1986.

O sujeito-professor C tem 34 ancs, concluiu o curso de Letras em 1986.Em 1995
concluiu o curso de Ciéncias Contdbeis, tendo se po6s-graduado ressa dea €
posteriormente, na deade Letras. Iniciou seu trabalho como professor em 1980, ra rede
municipal, no Ensino Fundamental. Mais tarde passou a duar no Ensino Fundamental e
Médio, nes disciplinas de lingua portuguesa e lingua inglesa. Tem experiéncia an

docénciano Ensino Superior, na @eade Ciéncias Contabels.

D tem 42 anos de idade, fez graduacd (concluida en 1982 e pés-graduacd® em
Letras (1998. Atua como profesor de lingua portuguesa PLM h& sete ancs. De 1982 a

1993exerceu aprofissio de bancaria, de ayente de turismo e de seaetaria exeautiva.

O sujeito-professor E tem 29 anas, graduouse an Letras em 1993, e pGs-graduou
se (lato sensu) nessa @ea en 1999.Atua no Ensino Fundamental e Médio, res disciplinas

de lingua portuguesa elinguainglesa, hanove anos.
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O suyjeito-profesor F tem 32 anos de idade, é graduado em letras (1990. Fez
também curso de pés-graduac® (lato sensu) nessa mesma aea(1998. Atuano ensino de

lingua portuguesa elinguainglesa ha dez ancs, no Ensino Fundamental e Médio.

Devo aaescentar que todcs 0s sJjeitos pesquisados 0 do sexo feminino, atuam
nas diversas sries dos niveis de ensino adma mencionados. Alguns trabalham apenas no
periodo diurno, enquanto ouros o fazem também no periodo ndurno. Seus locas de
trabalho situam-se na zona urbana €ou rural, em alguns municipios b jurisdicdo dcs
Nucleos Regionais de Educac® adma explicitados.

Os registros foram coletados através de entrevistas néo-estruturadas ou
semi-dirigidas, gravadas em audio. Entendemos que o roteiro de perguntas das entrevistas
poce se refletir nos entidos prodwzidos pelo grupo pesquisado. O materia gravado foi
transcrito em sua totalidade. As notagdes (convengdes) utilizadas na transcricéo das
entrevistas estdo de aordo com a forma de registro, em trabahos dessa natureza, da
literatura nadonal, na &eada Linglistica Aplicada (cf. Coradni, 1995e 1999 Eckert-
Hoff, 2001 Carmagnani, 2001 Uyeno, 200). E, ness corpus, através de andlise,
procuramos cgpturar imagens que o professor PLM faz de si, do ouro, de sua profissio, de
sua formac@® profissonal. Respeitando a dedsdo do grupo pesquisado, retornaremos a
suas cidades, em data aser definida, para redizarmos a devolutiva deste estudo, tomando

o cuidado ce explicitar que se trata de um movimento interpretativo.

Capitulo 2

Analisedo Corpus

A interpretac@® dcs recortes que passamos a onsiderar de ora em diante, os quais
compdem o corpus do pesente trabalho, serd feita tomando-se @wmo concepcéo de
discurso a que o entende como heterogéneo, constituido pa outros discursos. A nogéo de
sujeito gue orienta noso dhar €, consegqlentemente, a de sujeito constitutivamente

heterogéneo, paque dravesssdo pa diversos discursos, sobre os quais ndo tem pleno
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controle, dado oespaq existente entre o dito e 0 que se pretende dizer. Sujeito e discurso
assm entendidos, aportam para o fato de que nosD gesto interpretativo, em relac® ao
corpus em questdo, o pock jamais wr definitivo. HA sempre outras possbili dades,
sentidos outros a serem construidos.

A essa nocdo de discurso e de sujeito, somam-se 0s elementos cio-historicos e
ideol6gicos como constitutivos do dscurso, s quais $rdo assm por nés considerados,
uma vez que entendemos, com Pédheux (1995, que o dscurso deve ser concebido e
aocordo com a determinagé socia, histérica eideologica aqua o sujeito esta inscrito.
Outro unverso a ser considerado, como ja dissemos anteriormente, é o das condcdes de
produgéo, vistas como constitutivas dos sentidos que se dojam nos dizeres desses sJjeitos

professores.

A partir da nogé de sujeito dsperso (Foucault, 1997, buscaremos locdizar, no
espago dscursivo, as regularidades e a contradices desses discursos. Para Foucault
(idem, p.174, as contradicbes S0 objetos a serem descritos por Si mesmos, sem que se
procure saber de que porto de vista se podem disspar, ouem que nive seradicalizame se
transformam de deito em causa. Segundo ese aitor (idem, p.17), a ontradicdo é
constitutiva do sujeito, e € ailusdo ce uma uridade que se oculta ou que éocultada s6 tem
seu lugar na defasagem exstente entre a consciéncia e o inconsciente, 0 pensamento e o
texto, a idealidade e o corpo cortingente da expressio. Nese sentido, a andlise dos
discursos em questdo implicafazer emergir o regular e o contraditorio, numa tentativa de
avistar asuainterferénciana mnstrugéo dscursiva.

As palavras, a materialidade linguistica sera tomada como rastro que possibilite a
descricédo do funcionamento discursivo. A0 mesmo tempo qle certramos noso trabalho
nos elementos linguisticos que materializam o dscurso, paradoxalmente, voltamos NosO
olhar para & laaunas, as fisauras, que cnstituem sujeito e discurso. Retomando Pédheux
(1995, na adise do funcionamento do discurso é predso levar em conta essa
materialidade, uma vez que ésohre da que 0s processs discursivos € desenvalvem. O
autor nos aderta para o fato de que os sntidos das palavras $0 determinados pelas
paosicdes ideoldgicas que estdo em jogo noproces socio-histérico (op. cit. p. 160, ou
sgja, que ndo h4, nas palavras, um sentido dado previamente, mas que, a medida que vao
sendo teddas na teia discursiva, a partir de um determinado lugar social, inscrito numa

determinada formacé&® dscursiva (FD), os entidos vao sendo definidos.
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Para tecamos a adise dos recortes, consideramos que os sntidos dos discursos
estdo atrelados as suas condgdes de produgén. Nesse sentido, Orlandi (1996 afirma que
no gesto da fala ocorre também um gesto de interpretacé, paque o sujeito que enurcia
estd inserido nun jogo enurciativo, no q@ institui sentidos a0 que diz, embora eses
sentidos ndo nasgcam no sujeito, nem tao somente no contexto espedfico de interlocucéo,
mas tém a marca socio-histérica eideoldgica da FD (escolar, familiar, religiosa), a qual o
sujeito estainscrito.

No contexto espedfico, entram em cena & formagdes imaginarias de que nos faa
Pédheux (1993, p.82que designamo lugar que A e B se atribuem cada uma si eao ouro,
a imagem que des fazem de seu proprio lugar e do lugar do ouro. Nessa perspediva, 0
imaginario dcs sJjeitos profeswores, ao falarem de si como professor de portugués, integra
os entidos de suas paavras, ja que seus discursos $ organizam em funcéo das formagbes
adma referidas, as quais, segundo Orlandi (1999 determinam as posi¢des que 0O sujeito

pode ocupar e, apartir delas, o que de pode ou réo falar.

O sujeito pesquisador, no seu gesto ce interpretac@® dos discursos dos 3sjjeitos
profesores, estabelece sentidos, também dependentes de sua posi¢éo sujeito e da FD na
qual esta situado. Assm, o locutor, ao dzer, fara escolhas de aordo com a representacé@®
gue faz do seu interlocutor e viceversa. Ou sga, os entidos se produzem também no

espago dscursivo existente entre anbos.

2.1 Espelho, Espelho Meu

Nessa perspediva, de ajora em diante, articulado ao aporte tedrico anteriormente
esbocado, passaremos a rastrea os discursos dos sJjeitos professores considerados nessa
pesquisa, buscando sentidos que fazem sobre si, sobre o ouro, sobre seu fazer docente,
sobre sua formacéd profissonal. Ao serem indagados a respeito das razbes que 0s

motivaram abusca a profissio dacente, os sUjeitos profesores assm se manifestaram:

Nos sgmentos abaixo, trechos das entrevistas que redizamos com o0 grupo
profesores pesquisados, ha sentidos que gportam para os model os de profesor que fazem

parte doimaginario desses sJjeitos. Entdo, vejamos:
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A) eutenho aminhairma que da patugués/ entdo muito de wmo eu trabaho vem
dela/ ndo dafaculdade

Como se poce observar, 0 sujeito entrevistado, ao rememorar seu passado, ra busca
por model os-profesores que possam |he ter servido ce inspiracé, espelhouse an outro
sujeito-professor. O modelo € 0 que se entende por ided. Nes sentido, para A, 0 modelo
€ airma, que “d4” portugués. Esta lhe serviu de inspiracé e de exemplo a ser seguido. Seu
fazer docente expressa o fazer desse modelo, 0 gle explicita en muito de mwmo eu trabaho
vem dela. Ocorre ajui 0 processd de identificac®, no dzer de Lacan, de B para A (como
Nasio, citando Lacan, fala de B para A, ao contr&rio de Freud, gue diz de A paraB — as
letras A e B, agui, ndo corresponcem as letras com que identificamos os sJjeitos dessa
pesquisa, cujos homes foram substituimos pelas letras A, B, C, D, E e F, nocorpo desse
trabalho. Esss letras referem-se @ procesd psicanditico de identificac®, dscutido pa
Freud e Lacar. Ness sentido, aquilo que o sujeito dz que “buscou’, no ouro, era
exatamente ajuilo que ja o congtituia: o autoritarismo, a dnegac®, a doagd, conforme

veremos adiante.

Ao enurciar ndo dafaculdade, ess sujeito apresenta o ouro, mateia discursiva, ou
sga, hd umavoz que diz que apréticadocente deve ser determinada pela acalemia. Nesse
excerto, ocorre uma espéde de negociagd entre o sujeito locutor e aheterogeneidade que
lhe & ongtitutiva. Ao negar essa presenca, segundo Authier-Revuz (1990, p.33 opera-se
um retorno a seguranca, um reforco do daminio do sujeito, da adonomia do dscurso,
mesmo em situagdes que lhe escapam. Percebemos a presenca de outros discursos, como

aspedo fundador do dzer de A, isto €, o dscurso fundando-se nointerdiscurso.

B) ... Letras... pa causa doinglés e ndo pao causa do partugués// porque al tinha
uma professora de inglés/ que ai estudava num colégio de freira na 5 série/ e
ela era uma professora assm excdente e @ achava ela maravilhosa/ e ai eu me
incentive a fazer inglés por causa dela..eu achava assm mnaravilhoso o jeito
gue da/ ensinava...e portugués mesmo eu resolvi fazer porque au tinha uma
profesora no 2 grau...que da era muito chata.. terrivdmente chata..eu achava
erado aforma que da me avaliava// entdo eu dse nad eu vou fazer
portugués// vou ser bem cranio em portugués para mostrar para ela ((risos))
gue aJ sou capaz € ai eu fiz realmente o patugués eu un o wil ao agadavd
porque au gcstava tanto de inglés e aprendi portugués// e tanto que hge au
escrewo// eu acho que foi muito pasitivo..sou uma pasitivista// eu sempre vgo o
lado paitivo..talvez eu tivese facilidade// e da me empurrou paaiso..eame
fez eu seguir es aminho..foi muito pasitivo...nocrescimento meu...ce superar
ess dficuldace...entdo era bemassmtradicionad/ bemtradiciond/ bemfora do
contexo eu achd hge// peda nessa visdo eu acho e g@a muito fora do
contexo...apopriado aépoca...a & inglés smpre achei ela uma professora
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maravilhosa// os trabahos diferenciadcos que da fazia/ fazia a gente aescer
como pesall trabadhos em grupas// trabadhaos bem diferentes// mesmo sendo
um periodo ¢ tradiciond// como eu falei/ ela era sempre inovadara// ea
sempretinhacoisas diferentes para a gente

B “espelhouse” em uma ex-professora de inglés, maravilhosa, excdente. E em uma
de portugués, que nas imagens feitas por B, era muito chata..terrivdmente data.
Enquento a primeira é vista mmo modelo de boa profesora, a segunda representa um
desafio que deve ser vencido pa B. ldentificando-se com essas duas imagens, 0 sujeito-
professor B espelha-se tanto na primeira docente quanto na segunda. A segunda imagem
projetada no espelho de B revela um desgo seu de rresponder a imagem boa de si
mesma. Ao afirmar eu achava errado aforma que da ((professora de portugués)) me
avaliava, B enurcia que ndo aprova pelo menaos um dos aspedos do fazer pedagdgico da
professora de portugués. Em outro turno ce sua fala, B diz que foi muito pasitivo..ela me
fez eu eu seguir ese @minho...foi um fator positivo...no poprio crescimento meu...ce
superar essa dficuldade, aprovandoa ditude da professora, uma vez que despertou, resse
sujeito, 0 desgjo de superacd, para mostrar que é cpaz, construindo, dessa forma, uma

imagem positivadesi.

Entdo B ndo aprova (mas) e grova a atitude da profesra. 1s expressaa uma
aparente mntradi¢cd nafalade B. Foucault (1997 entende que a ontradi¢éo é mnstitutiva
do sujeito, atuando como ilusdo de unidade, cujo lugar de manifestac® é o espaq entre a
consciéncia e o inconsciente, 0 pensamento e o texo (p.172. Para B, ser capaz é ser
cranio em portugués, e, ser cranio em portugués € vencer 0s erros gramaticais. B acatao
conceto de “erros gramaticas’, mesmo se tratando ¢k linguas diferentes (portuguesa e
demd). A diferenca é onsiderada “err0”, com 0 que ese sujeito-professor concorda,
considerando-se que uma das razdes que o levou afazer o curso de Letrasfoi anecessdade
de superacd® desse problema. Mesmo negando a ditude da professora, B a redirma, ao

tentar superar-se.

Ao referir-se @ ensino e a aadiac® desempenhados pela ex-profesora de
portugués, B afirmaque era assmtradiciond/ bemtradiciond/ bem fora docontexo, para
em seguida dizer que os considera apropriado aépoca, 0 qle evidencia mais uma
contradicdo no dscurso desse sujeito. A professora de inglés era cnsiderada, par B, como
maravilhosa paque mesmo sendo un periodo ce tradiciond// como eu falei/ ela era

sempre inovadara. Nessa seqiéncia e na aterior, emergem, no dscurso do sujeito
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professor, a relacd® do ensino tradicional com o ensino atual. Se a abordagem da
professora de portugués era tradicional, mas apropriada para aépoca, entdo a da professora
deinglés, pa ser inovadora, pock ser considerada cmo ndo apropriada? Ve amos afaade
C:

C) a professora XX...a&ima// que tem/tenho aé hoe guardado muito material que
ela passava pra gente/ em quinta e sexXa série...de ve em quando & eau trago
um texo dagueles assm de mensagenV de otimismo/ de incentivo jovem...eu
gostava daforma que da trabdhaval// ela era talvez um pouco dferente para a
época em que da estava/l nés estavamos acostumadas a ver com o profesor/ é
tipo dceare os vebos e dewlva// e da tinha un dinédmica dferente de
ensinar..tem a ((professora)) XY né que al também tive...inclusive a1 apend
andise sintatica com ela/ que ea livros e livrog/ e que el ndo arependo ter
aprendido daqela forma com ela// porque através dessa/desse cnhed mento/
até hge a1 anda w0 muita coisa ds no caminho..¢ mas eram critérios
tradicionas// gramatica da forma bem tradiciond né/ e ess Udtima..ela
addava uma paostura assm de tradiciond/ mesmo/ aquela coisa de dar prova/
nota...eu acredito que dentro daépoca em que das estavam elas cumpriram com

0 papE..teveoutras que al acho que estavam atrasadas para a época né/ eu
acho qle a gente tem que acompanha a época

Os modelos de C foram duas profesoras de portugués. A primeira trazia mensagens
de otimismo, em cuja pratica C espelhouse, tanto que diz ter até hoje guardado muito
material que da passava. Ese modelo de profesora, presente no imaginério de C, através
dessas mensagens de otimismo...ce incentivo jovem, reflete aimagem do professor que, ao
lado da tarefa de transmitir conhedmentos, desempenha também o papel de motivador.
Nas palavras de Coradni (2000, p.15}, trata-se de uma imagem idedizada de professor
sempre disposto a salvar o duno ndo apnas das doencas do inteledo (...) como também
das doencas da dma. Em outras palavras, o professor se investe do papel de modificadar
de destinos (op. cit.). C considera que €la era talvez um pouwco dferente para a época. Na
imagem feita pela posicdo de professor que C ocupa, ess diferenca locdiza-se na
dindmica alotada pela professora, em que estava presente o fator afetividade, como uma
forma de motivar para a @rendizagem, e ndo uma teoria, distinta da tradicional. O outro
espelhamento esté na professora com a qual C diz ter aprendido andise sintética. Ao dizer
eu ndo me arrependo ¢ ter aprendido dagela forma com ela..eram critérios
tradicionas// gramatica daforma bem tradiciond, es% sujeto, identificando-se m™m
ese modelo, ndo sO aceta, como valoriza aprética e ateoria en questdo. Is ficamais
evidente quando dz que, dentro daépoca..elas cumpriram com o pape e que a gente tem

gue acompanha a época.
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O sujeito-professor C assume diferentes posices-sujeito, 0 que pode ser observado
em elas cumpriram com o papd...a gente tem que acompanha a época. Nes trecho,
mesmo deslizando em direc& a diferentes pasi¢des, ndo aocorre rompimento com a FD
escolar a que C esta inscrito, embora diferentes formagdes discursivas atuem em seu

discurso, como ado pofessor tradicional e ado modificador de destinos, par exemplo.

Ao dzer a gente tem que, 0 sujeito-professor identificase com o dscurso da FD
dominante. Segundo Pédheux (1993, sujeito e sentidos s80 constituidos no dscurso.
Situando oseu dscurso narelacd® com o dscurso do ouro, o sujeito, nessa perspediva,
ndo pock ser centro, nem origem do que diz. O sujeito-professor repete um discurso ja
instituido, incorporado ao longo de sua formag&®. Ao dizer a gente tem que, aflora, no
discurso, a marcade discursos que o antecederam, o pré-construido, um dos elementos do
interdiscurso, o sempre-ja-dito (Pécheux, 1995, p. 16} resultante da interpelac®
ideol6gica Ese aspedo marca asujeicd do sujeito, ou sgja, seu asdljeitamento aos

discursos em circulagé.

A forma “aé”, em tenho &é hoe guadadg exprime uma informacd® que o
enurciador considera relevante. Nese ca&0, a expressio “até” serve para estabelece uma
relac@® de implicaca com o enurciado anterior e 0 paosterior: a ex-profesora de que faa
(de 5° e 6% série) eratdo bag, 6tima, o gue justificater, até hge guardadg algum material
gque ela passava para 0s auncs, 0S uais parecan continuar atuais, € Mm a mesma
posshili dade de glicac®, uma vez que o sujeito-professor C diz de vez em quando &€ au

trago untexo daqleles, para asalade aila.

Assm, identificando-se cmm a imagem da ex-profesora, esse sujeito profesor néo
sO incorporou o seu discurso, como também o seu fazer docente, ja que repete praticas
pedagOgicas exercidas por ese outro. s equivale adizer que aimagem de professor
modificadar de destinos poce ser atribuida a anbos os gjjeitos, a profesora-modelo, e &

sujeito-professor C.

A expressio inclusive expressa @n inclusive al apgrendi andise sintatica com ela, €
um marcador linglistico que introdwz uma informac&® considerada relevante pelo
enurciador, par ser nova para o enurciatério. Ao dizer inclusive, o sujeito-professor mostra

a importancia dese modelo, em sua formac®. Essa vaorizac®d € tomada, pelo
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enurciador, como pasitiva, pds, mais a frente, afirma que até hoje et ainda so muita

coisa dss nocaminha

Ao dizer que eram livros e livros e que au ndo arependo ter aprendido daqela
forma, o sujeito-professor desliza da posicéo de sujeito-aluno @Era ade sujeito-professor.
Quando dz eu ndo((me)) arrependo, ha um implicito negando ese tipo e ensino e de
aprendizagem. Essa voz pode ser identificada ajuelas veiculadas nos cursos de formacé@
docente, mais predsamente a partir da décala de 80, quando o ensino gramaticd foi
considerado como inadequado. Mesmo assm, na fala desse sujeito-professor, ese tipo ce
ensino ainda esta presente. Voltaremos a essa questdo mais tarde, quando centraremos
nossa reflexdo nas concepgdes de linguagem, lingua, ensino etc, manifestadas nos
discursos dos sjeitos co-participantes dese estudo.Vejamos agora o sujeito D.

D) teveuma professora de matematica e duas de portugués// uma..me @brava
muito/ eu tinha mania de ecreve/ que e@a paa a letra ((incompreensivel))
ficar bontinha colocava a régua e ecrevia assm/ com a régua/ ai na
producdo ce texo ela me tirava nda..a fibra eu acho que es herdei um pouco
dela afibra// cobrar// do dund mas na haa que de preasar falar/ owvir...essa
do 2 grau eu achava ela muito dnamica// ela falava..fazia com que \océ
prestasse atencda/ né/ quandoela estava explicando pincipamente as figuras

de linguagnV/ e fez com que/ eu sempre gostel muito de poesia// sempre// eu
acho quefoi por is que el peguel alingua patuguesa

O sujeito-profesor D diz ter se espelhado em uma profesora de matematica.. e duas
de portugués. A profesoora de matemética € mencionada, mas D n&o tece nenhuma
considerac® a seu respeito. Ao que parece es® sujeito identifico-se mais com as
profesoras de portugués, pds em sua fala, elas sio rememoradas. A professora de 5 a 8°
serie élembrada porque cobrava muito, e éde quem es<e sujeito-profesor diz ter herdado
afibra/l cobrar do duno, mas na haa que de predsar falar/ owvir... A ex-profesora de
2° Grau é caaderizada @mo dinamica.. ela falava/ fazia com que \océ prestas atencao.
D identificase com a energia, com a firmeza e ®m a dinamicidade dessas suas duas ex-
professoras, paque is ja a onstitui. No caso do segundo modelo, o dnamismo da
profesora esta voltado ao poder de fazer os aluncs prestarem atencéo. A imagem que o
sujeito-professor D faz dessas profesoras esta fortemente reladonada aidéia de poder, de
controle, em que 0 aluno so podkriafalar quando pedsasse. Para ess sujeito, oaluno réo
deve faar quando quer, quando desga, mas apenas quando for predso, ou sga, faar

apenas quando (o professor) achar necessario.
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No trecho introdwido pelo marcador de oposicdo argumentativa “mas’, em mas na
hora que de predsar falar/ owir, aparecan diferentes posicdes asumidas por ese
sujeito. A do professor tradicional autoritério, que équem fala no contexto de sala de aula,
e a cujos aluncs cabe atarefa de ouvir; e ado professor que tenta romper com essarelac@®
unilateral, através da amncessfio de voz ao aluno. Ha um sujeito que aume o porto de
vista rgjeitado, e um que rejeita ese ponto de vista. As vozes em opasicédo sdo a da
posicéo-sujeito profesor autoritério, concebido pelas teorias de ensino tradicionais, e ada
imagem de professor ndo-autoritario, que possbilita atroca de turnos da fala en sada de

aula, veiculada pelas propastas de ensino pé-tradiciondi stas.

No entanto, percebe-se que, mesmo dando va ao auno, a relacé® professor/aluno
ndo chega aser alterada significaivamente. As representagdes de duno e de profesor,
“naturalizadas’ noritua cotidiano escolar, escamoteiam a hierarquia dos lugares que eses

sujeitos ocupam nesse segmento institucional.

No fio dointradiscurso do sujeito-professor, mostra-se o interdiscurso, explicitado
pela presenca do marcador linguistico “mas’. Segundo Pédheux (1997, p 53, nuna série
|éxico-sintaticadeterminada, h& poros que permitem o gesto de interpretacd. As diferentes
posicOes-sujeito marcam a dispersdo desse sujeito. A presenca do outro, manifesta no
interdiscurso, dsdpa-se no dzer des sujeito, pcsshilitando-lhe aocupacd, nointerior
da FD a que esta inscrito, de varias posicoes-sujeito. Para PEécheux (1995, a produgcéo do
discurso da-se pelo seu interior, pelo interdiscurso, em que eitram em jogo O que ja se
sabe, 0 pré-construido, ousga, 0 pensamento de um sujeito unversal, e & articulacbes —
determinantes da forma-sujeito, que dizem respeito ao que em uma situagd® dada pode ser
construido. Assm, os elementos do interdiscurso, o0 pré-construido e & articulagdes
aparecan determinando osujeito, impondo-dissmulandclhe seu assjjeitamento sob a
aparéncia de autonamia (op. cit., p. 164. Nessa perspediva, a deriva do sujeito-profesor
para diferentes posi¢cdes-sujeito, nomesmo discurso, pock ser consciente ou réo, uma vez
que o sujeito do dscurso é detado pela ilusdo dscursiva, definida por Pédheux (1995,
como o proces pelo qual o sujeito cré ser aorigem do qe diz (esquedmento i 1). Esse
tipo de esquedmento é entendido pelo autor como de natureza inconsciente eideoldgica,
lugar a que o sujeito ndo tem aces. Sendo assm, 0 sUjeito aaedita que o discurso nasce

nele eque, patanto, € desprovido ¢k historicidade. Observemos afalade E:
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E) eu sempre gostava né/ principalmente de inglés/ né/ e au gcstava bestante/ a
Visdo qe a minha pofessora era bem...era mais de exlicar// mas eu gostava
do jeito que da explicava a gamatica né/ sempre via ela como um nodelo//
minha irma também ((a irmé é profesora de matematica))...no gimario uma
professora ..eu sempre admirei ela/ pela calma/ pela peciéncia/ o
carinho..ela..me marcou beastante...eu acho qwe e@a amaneira de exlicar...a
paciéncia e a calma// até a gente procura ser assm

Os espelhos do sujeito-professor E foram, segundo seu depoimento, além da irma,
que éprofessora de matemética, uma ex-professora de inglés e uma ex-professora do curso
primario. Ao falar de suas ex-professras, estas 90 lembradas com expresHes como

calma, paciéncia, carinho, maneira de exlicar.

Nes< recorte, quando se refere aprofessora de inglés, E diz eu gostava bestante/ a
Visdo gue a minha pofessora deinglés era bem// mas $ que naquela época naoera muito
de falar/ era mais de exlicar// mas eu gostava dojeito que da explicava a gamatica. O
uso da forma averbia “bastante”, como modificadora do verbo “gostar”, expressaa a
apredacd® do sujeito, em relacd® ao contelldo dessa propasicén. A expressio linguistica
“bem” posaii seu referente ndo marcado linglisticamente en a minha pofesora era
benv/. Era bem competente? Rigorosa? Tradicional? Moderna? A suspensdo da caleia

dessafalaindexicdiza o deslize de uma posi¢ao-sujeito paraoutra.

Na seqiéncia mas 9 que naquela época ndoera muito de falar, entram em jogo
diversas vozes: uma que remete, possvelmente, & aordagem comunicaiva® doensino e
linguas estrangeiras, oura que acéa ese tipo e @ordagem como adequada para o
ensino, e umatercera que diz que hoje se falamais nas aulas de lingua estrangeira, isto &,
gue a omunicaca® oral é mais valorizada, em detrimento doensino gramaticd. A voz dos
formadores de profesores, através da referéncia a ensino comunicativo, mostra o aspedo
de verdade irrefutavel atribuido as teorias linglisticas, e de ensino e de grendizagem de
linguas. HA umavoz que acé&a a @licaca@ desse modelo tedrico, qe ndo partiu dosujeito
em si, mas da imagem que faz do profesor ided sugerido pa essa teoria, ou sga, 0
sujeito-profesor diz aquilo que pode edeveser dito (Foucault, 1987,Pécheux, 1995 pela

paosicéo sujeito que ocupa na FD a que se fili ano momento.
Dessa posicén, 0 sujeito resvala para ajuela que valoriza o ensino da gramatica,
identificando-se mm ela, 0 gue pode ser observado ra seqiéncia mas eu gostava dojeito

gue da explicava a gamatica. O ensino ca graméticapasou a ser visto como ineficaz aos

% Conforme Widdowson (1991).
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olhos dos formadores de professores e d@é de linglistas aplicados, o qle equivale adizer
gue ndo se deveria dar espag, em sala de alla, a estudos dessa natureza. O estudo
gramaticd pasou a ser algo de que ndo se pocdkria gostar, algo a ser refutado. No tredho
mas eu gostava do jeito que da explicava a gamatica, 0 sujeito manifesta ndo so a
referéncia a jeito da professora, como também a presenca da teoria da gramética
tradicional, em sua formacgé, opondese auma voz que diz que naquela goca deveria se
falar (comunica) mais, e se eplica menos. Que o auno ceveria grender
falandd'fazendo.

F) educadar...é aquele que desperta paxao no daund paixao e ensinar e paixao
de aprender// ndo sei se al vou conseguir ser assm nas eu 4 tive profesores
asdm...na faculdace tinha um pade que ega meu profesr...sonhada// tinha
uma professora também sabe sonhadaa/ e que fazia vocé vea gue para tudo
tem uma solucdd que wcé ndo pedsa ficar esperando..ela fazia a pate
dela...0 qe mais me admirava no professor era o compromiso que de tinha
nao sei se é porque de ga pade/ ndo em relacdo assm ao receder por
exanplo/ eu ndo pe dzer que al vou ser assm fazer o magistério como
vocacad trabaho voluntario/ ndad/ mas ele passava para a gente uma idéa que
se Wocé pensar que \ai receéber 200reais nofinal do més e \ai chegar 1a nasala
de aula e wai sentar...paque vocé ganhamal/ € melhor vocé desistir aqu na
faculdack ... vocétem que ve que 0 dunoele esta esperandd mesmo que \océ
gante powco/ ele et esperando mais alguma coisa de \océ..ele tinha una
visdo assm muito grande do mundd de mudarga/ sabe e ée eo que me marcou
era o0 conhedmento que de tinha em relacédo afilosofia/ essa visdo fil osdfica
dele// que ar acho que falta/ o questionamento/ o pensar/ o refletir/ buscar
mudargas’ ndo adtar as coisas prontas como estdo...um pensada ele ga....a
aula dele gatdo gatosa gue a gente nurnca escrevia nada nacaderna/ e no da
da prova assm vocé erchia uma folha..e vocé ndo pedsava ficar se matandd
estudandd dewmrando di...o razer que detinha ce passar aqulo paa a gente/
avivéncia dele...e al// gostaria de ser assm ((risos)) acho que éutopia

Conforme afala de F, das modelos Ihe serviram de referéncia. Um deles, um pade
que @a meu professor. Observemos que aorganizac® sintatica desse enurciado revela
gue, pela ordem que essas lembrancgas foram verbali zadas, ess profesor era um padre que
era também profesor. O sujeito F lembra dele como “padre-professor”, e ndo como
“profesor-padre”, tampouco somente wmo “profesor’. Essa seqiiéncia |éxico-sintética,
composta de um nome, pade, cujo sentido é modificado pa que ea meu professor,
sugere, no dscurso de F, que uma parte dess padre @a o professor. A identificac® do
sujeito F d&se primeiro com a imagem do pedre, de um pade que ega meu profesor.
Somente g06s a identificac® da posicéo-sujeito professor F, com a imagem da posicéo-

sujeito padre, é que ocorre aidentificac@® com a posi¢éo sujeito(padre)-profesor.
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Ao se e/ocar aimagem do padre, asociam-se a éa dementos ligados ao saceddcio,
0 Qe se pock observar em 0 compromis gue de tinha ndo sei se € porque de ga
pade...ele passava is® pra gente...o dunoesta esperandd mesmo que Vocé ganhe pouco.
Nese sentido, a posicéo-sujeito professor F expressa sua identificac®d com a
representacé® de profesor “missonario”, que tem uma missio a amprir, remetendo a
idéia de doagd. Segundo Coradni (2000, aimagem de professor asociada aimagem de
ser vocadonado, e missonario, passvelmente resulta do fato de que, em nos pais, a
educac® esteve, historicamente, reladonada as religiosos (clero). Os padres,
principamente os jesuitas, estavam incumbidos da tarefa de ensinar (evangelizar). Essa
tradicdo aindafaz e na dualidade, haja vista o nimero de estabeledmentos escolares que
estdo nas m&os dos religiosos. E afigurado pedre-professor que se reladona ado professor

missondrio.

O sujeito F também se identifica @m aguns tragos de seu ex-professor, tais como a
visdo de mundd de mudarta, o conhedmento que de tinhaemrelacdo afilosofia. Além
dis, o sujeito professor F entende que, hge, falta gquestionamento/ o pensar/ o refletir,
atitudes que via en seu modelo. E buscar mudargas/ ndo adtar as coisas prontas como

estdo, sdo caraderisticas que F associa aimagem que faz do pedre-professor.

No entanto, olserva-se uma garente contradicéo na onstituicd de seu discurso: a
imagem do pedre-professor esta reladonada ade busca por mudancgas, a ndo acetac@® do
status quo, mas ao mesmo tempo, a de passvidade. Ou sgja, mesmo que \océ ganke poLco,
deve prosseguir com sua missio. Resvala, ai, 0 sentido e que amudanca que deve ser
buscada ndo é aque diz respeito a0 profesor e asua profissio, mas a que se refere @
aluno, como se um e outro néo estivessem historica, social e ideologicamente implicados.
Is2 reforca aidéia de vocacd incondcional, que sugere que aprofissio de professor deve
ser desempenhada cm amor, com paixdo, mas principamente cm doac®. Essa
idedizac® de profesor quase 0 desmateriali za, aproximando-o da &stracd, outalvez, da
divindade. Analogamente, poce-se asciar a essa representacd, a imagem do profeswor
sonhador. Aquele que sonha @m mudangas, Mmas que ndo necessariamente & produz.

Aquele gue fala an mudanga mas que € agido (Althusser, 19949 para apassvidade, para a
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acetacd®. No trecho gente/ noss/ como eu falei/ sonhada, F lembra do padre-professor

como um sonhedor.

O outro modelo de profesor em quem o sujeito F diz ter se espelhado, uma
professora, também € vista por ele omo sonhedora. Mais do qle is®, a es modelo esta
asciada aidéia de que para tudo tem solugdo, de que para tudo ha respostas, e que
encontrar as respostas depende de cala um, como se observa no rearte Vocé ndo pedsa
ficar esperando..ela fazia a pate dela, que veicula anogéo de partes, a qual pode ser
reladonada anogéo de individuo, e mais, de individuo autbnamo, que aé ser livre para
agir (Coradni, 2000Q.

O sujeito-professor F, dedlizando pra essa posicéo-sujeito, identificase mwm um
sujeito coerente, autbnamo, cgpaz de prodwzir mudangas ciais, agindo individualmente,
esquecendo-se de que posai uma eisténcia na esfera socia, histérica eideolégica e de
que époa ela detado. Segundo Althusser (1985, p. 10% o individuo é interpelado em
sujeito livre para gue se submeta livremente as ordens do Syeito, logo paa que de acete
(livremente) seu asaujeitamento. Para o0 autor adma mencionado, a cdegoria sujeito pré-
existe a nascimento doindividuo. Na perspediva desse aitor, 0 pensamento e & agdes
do sujeito sdo guiadas pela ideologia. Althusser (idem), clasdfica a ecola wmo o mais
importante aparelho ideol6gico do Estado. Nes sentido, osujeito-professor, afetado pela
formac@® escolar, € por ela asjeitado. Pensamentos e ditudes do sujeito sdo efeitos da
interpelacd daideologia, a qual age sobre de, assm instituindo-o, sem se dar a perceber.
O individuo é transformado em sujeito pa meio dessa sujeicéo. A ilusdo de que élivre
para ajir por conta prépria, presente no imaginario desse sujeito-professor, é entendida por
Althuser (op. cit.) como um efeito ideoldgico. Para finalizar, mesmo que de forma
provisdria, essa reflex@o a respeito do espelhamento do sujeito-professor PLM, tecegemos
algumas consideragdes. Tendo em vista o conceto firmado pa Foucault (1997, como um
lugar a ser preenchido pa diferentes individucs, patanto, como sujeito dsperso,
buscamos, nos discursos deses gjjeitos, um campo de regularidades, nas diversas

posicOes ocupadas por eses Ujeitos icio-histéricos e ideol 6gicos.

A partir das produgdes discursivas de cala um desses sjjeitos observamos que, em
seu proces de formacd dacente, esta presente aimagem de profesores que lhe serviram
de modelo, formando um patchwork, ou omanteau d arlequim (cf. Serres, 1992. E mais,

ese modelo pock ser um profesor de matemética, mas regularmente foi um profissonal
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da &ea da linguagem: de inglés ou e portugués. Vale ressltar que as idades desses
sujeitos variaram entre 25 e 42 anos. Embora se pudesse supa que esses profissonais,
dada a diferenca de faixa daria, em seus percursos de formacg&®, poderiam ter tido
diferentes model os de profesor, em nos estudo olservamos que tal fato nfo se confirma.

O espelhamento desses aUjeitos ocorreu com imagens de professores que estavam
inscritos no modelo tradicional de ensino. Em recortes como, era bem tradiciond
(profesor B), gramatica de forma bem tradiciond...uma pratica bem rigida, onde
profesor é professor/ e aluno ((é)) alund bem distante (professor C); na poducdo ce
texo ela me tirava nda..cobrar..fazia com que \océ prestase atencdo (professor D),
evidencia-se a presenca do ensino tradicional, definido pela figura do professor como
autoridade méxima da sala de alla. Queremos lembrar também que, a excec® do sujeito-
professor F, que teve seu espelhamento em um professor (um padre que ea professor), na
acalemia, a referéncia dos demais 3sJjeitos remonta a sua formac@® de 12 a 82 série do
Ensino Fundamental (sujeitos C, D e E) e de 2° Grau (B, C, D e E). Outro fator que nos
chama a a@encéo € que todas 0s gJjeitos do grupo entrevistado, aém de terem feito o curso
superior, fizeram também um ou mais cursos de pés-graduaca (lato sensu). Mesmo assm,
0 espelhamento da maioria ndo se deu com docentes desss niveis de ensino, e Sim com 0s
de niveis escolares mais iniciais naformacé® desses sJjeitos-profesores. A identificacad é
marcada, pelos entrevistados, a partir de tragos existentes também naos professores que,
possvelmente, mais proximidade permitem na relac@® com o aluno, pofessores mais
proximos de pré-adolescentes e alolescentes. E o aluno, ressa foca, (5° a 8% série, 2°
Grau), se “considera” mais asajeitado doque na fase alulta. No momento em que eses
discursos, oljeto de nossa pesquisa, foram prodwzidos, os professores identificaram-se com
eses model os-professores. Nao significadizer que an outros momentos, eses sJjeitos ndo
poderdo se identificar com outros modelos presentes em seu imagin&rio. Ao rememorarem
seu passado, foram esses 0s que emergiram. Em outro momento podem Ser outros, ou até
0S mMesmos, Vistos huma outra perspediva. Is paque o proceso identificadrio é
cambiante, mas ndo anarquico. Nas representagdes desses 3sJjeitos-professores, quando
apareceam tragos que poderiam aportar para uma outra perspediva de ensino, dferente da
adma eplicitada, referem-se ao jeito do pofessor (sujeitos B e E), a dindmica dferente
de ensinar (sujeito C), muito dnamica, ou sgja, ndo se trata de uma outra base tedrica, ou
de uma outra dordagem de ensino ¢k lingua, mas tdo somente de procedimentos, de
témicas adotadas pelo professor, em sda de alla, o gque lhes da uma garéncia de
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inovacd. Assm, os modelos desses sJjeitos foram imagens que fizeram de professores

inseridos no modelo de ensino tradicional.

Na seqiéncia, votaremos nos® dhar para um outro aspedo, que cnsideramos
também fazer parte do processo deidentificac® do pofesor de portugués, qual sgja, 0 das

razdes que os levaram a optar por fazer o curso de Letras.

2.2Motivacao Para Fazer o Curso de Letras

A indagac® por que escolheu o curso de Letras?, os syjeitos professores, através
da aivacd, na memoria, de representagdes que fazem sobre essa questdo, forneceam-nos
os dados que passaremos a ansiderar de ggora em diante. Iniciemos por um recrte dafaa
do sujeito-professor A.

A) bonv la em casa é uma mania/ porque &l sou ce portugués/ o meu irmao é
jorndista...ndo foi uma coisa plangada/ mas deu certo/ foi assm por
necessdade/ eu tinha que fazer e ndotinha oura coisa.. mas foi uma coisa que
deu ceato/ apesar de ndo ter plangado is// mas € uma coisa qe al gasto

bastante...nad que foi uma coisa que au queria nocomeqd/ mas deu certo/ acho
que al/foi acertado

A principio, 0 sujeito-professor, derivando ra a posicéo-sujeito irméo, dz ter
escolhido Letras porque en sua caa éuma mania. Na seqiéncia diz eu sou de portuglés,
enquanto o irméo € jornaista, e ndo “do jornalismo”. Nesse tredho, osujeito ndo dz ser
profesor de portugués, ou segja, ndo se identifica mm a profissio, mas com sua geade

atuac®, ao pas» que aimagem que faz doirméo é ade um profissond (€jornalista).

Logo a frente, inicia um enurnciado com um marcador linglistico que expressa
negacd®, nado foi uma coisa pangada As vozes sltam em seu dscurso. H& um outro
afirmando que a escolha do curso superior € dgo a ser plangado. O sujeito, no
intradiscurso, negocia cm o pré-construido (Pédheux, 1993, cagpturavel no interdiscurso,
afirmando o contr&rio daquilo gue ja esta dito pelo outro. Ao dizer mas deu ceto, A
continua 0 proces de negociacd com essas vVozes, opondese averdade jainstituida. Ao
longo de todo o remrte, percebe-se um conjunto de regularidades que explicitam a

dispersdo do sujeito (Foucault, 1997, no confronto de vozes que se evidenciam em seu
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discurso. Materializados linguisticamente por formas nem sempre idénticas, afloram os

seguintes entidos; “ndo-plangjei X mas deu certo”*

, CUjO paradoxo desestabili za 0 sujeito,
levando-o a repetir vérias vezes ese enurciado. Trava-se uma luta entre essas vozes, em
gue entram em jogo relagdes de poder. A cada gesto de encobrimento davoz do ouro, este
escgpa € vazando nofio do dscurso, manifesta-se para brincar com a imagem do “eu”.
Cada movimento do sujeito, para suturar suas fisauras, provoca incontrolavel e
inevitavelmente, uma nova fenda, em que o ouro irrompe em seu dscurso, esfacdando

sua unicidade.

O sujeito A revela que fez o curso de Letras por necessdade de fazer um curso
superior, e por ndo haver outra opcé. Em outras palavras, ese sujeito ndo opou, réo
escolheu ese arrso. A motivac® teria sido a auséncia de oferta de outros cursos. A
identificase com um dizer instituido, “ter de fazer” um curso superior, demonstrando sua
passvidade, patanto, seu asajeitamento dante daquele. Segundo Pécheux (1993, pa
resultar de formagfes imagindrias, ess sujeicd ao discurso ingtituido € de natureza

inconsciente.
Ve amos, na sequéncia, excertos dafalade B.

B) letras principalmente por causa doinglés e ndo po causa do patuglés...a eu
fiz vestibular para odoro...d eu fiz odorto paque meu pa era dentista e ndo
tinha nnguém que queria seguir a carreira de odorto..eu me sentia por
resporsavd de fazer alguma coisa// ai eu fiz...s6 que au cursel um semestre// e
€u Vi gue ndo era aminha &ea..meu deus eu achava harivd.. a uma mana
minharesolveu fazer... a eu ds®/ nad agara estou livre... vou fazer o que au
guero...acoisa que el mais queria era fazer educacao fisica...quandoeu me
formei em educacao fisica/ eu gcstava de portugués/ eu gostava de ingégd e
educacéo fisica... sempre me identifiquei com essas areas ai...como eu sempre
gostel de portugués e sempre faltou professores de portugués eu também atuo
na &ea de portugués// entdo eu escolhi portugués einglés

O sujeito-professor B significa sua incursdo nocurso de Letras dizendo qe is se
deu pa causa da disciplina de linguainglesa, (e ndo pa causa do patugués). Fez o curso
de Educac® Fisica e anterior a is®, iniciou o curso de Odortologia, para dender aos
anseios da familia, mais predsamente do pai. O sujeito transitou docurso de Odortologia
para o curso de Educac® Fisica e depois para 0 de Letras. Es® Ultimo em razéo de sua

preferéncia pelalinguainglesa

24 A acasabili dade na escolha da profissio também apareceas como regul aridade discursiva nas entrevistas de
sujeitos-profesores de portugués como lingua estrangeira, na pesquisa de Vasconce os, 2001
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Tendo em vista 0 contexto de situacé, isto € a drcunstancia de ewurciac®, € 0
contexto socio-histérico, nun sentido mais amplo, como instancias congtitutivas do
discurso (Orlandi, 1996, olserva-se, nafala de B, a mntraposicdo entre o pré-construido,
o indefinidamente repetivel, e 0 eu-aqui-agora. Ao faar de sua escolha (letras por causa
doinglés e ndo pa causa do patugués), escapa, em seu discurso, avoz do pré-construido,
cujo sentido pock ser o de que amotivac@® para ser profesor de portugués deve ser a
lingua portuguesa, principalmente. O sujeito professor nega ese sentido. A propria
negaca reflete avoz do ouro. Segundoa aitora aéma mencionada a voz que ai resa é
uma voz $m nome, pas ndo halugar para o sujeito espedfico. Esse repetivd preexste a
Situacdo e enurciacdo e 0 sujeito desta, ao poduwzr linguagem, se apocera dele e
intervém no repetivd (op.cit., p. 106.

Ness sentido, osujeito-professor desliza de uma posicéo para outra, tendo ou [@o
consciéncia econtrole sobre amanifestac@® de outras vozes em seu discurso. Mesmo que

de forma inconsciente, € também no espago dointerdiscurso que o sujeito se @nstitui, cuja
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presenca, a do interdiscurso, exibe sua dispersdo (Foucault, 1997. Na seqiéncia quandoeu
me formel em Educacgdo Fisica / eu gostava muito // eu gostava de portugués/ de inglés e
de educacéo fisica // sempre me identifiquel bem com essas éreas, observa-se que, pa um
lado, osujeito-professor B, no enurciado a que naos referimos anteriormente, expressa que
amotivacé parafazer Letras era 0 estudo dalinguainglesa, revelando que ndo teriasido a
lingua portuguesa que o atraira para o curso. De outro lado, norewrte aéma, afirma que
gostava de portugués, de inglés, de educacd fisica e que “sempre” se identificou com

essas trés areas. A ordem na caleia sintagmética sugere que & trés “areas’ ocupam o

mesmo lugar na hierarquia de identificac@® dosujeito.

O uso do sintagma alverbia “sempre”, modificador temporal da orac® que o
sucede, aporta para uma ontradicéo: quando ofou pa Letras, diz ter sido pa causa “do
inglés’, e ndo pa causado patugués. Depois diz que “sempre” gostou ke portugués. Mais
do que uma mntradicép, 0 USO da expressio “sempre” serve, nese @ntexto, tanto para
retificar algo dto anteriormente, como também para justificar 0 exercicio atual do sujeito
como professor de portugués. Is ficamais evidente no tredho como eu sempre gostel de
portugués e sempre faltou prof/professor de portugués / eu também atuo na &ea de
portugués// entdo eu escolhi portugués einglés. A falta de professor de portugués e o gosto
atemporal do sujeito-profesoor B, pa essa “aea’, justificam, em suas representagdes
(Pédheux, 1995, sua d@uacéd® como professor PLM. Essa dirmacd resulta das imagens

gue essa posicap-sujeito faz do ouro.

Na trama discursiva, encontram-se fios do interdiscurso, que sustentam um ja-dito
(para ser professor de portugués € predso gostar, “sempre”, dessa &eg, que anpurra o
sujeito a dedlizar de uma posicéo a outra. Assm como, inconscientemente, o dscurso do
sujeito € aravessado pelo discurso do odro, de modo também inconsciente, 0 sujeito luta
pela manutengéo de sua aitonamia ede sua unicidade.

No enurciado prodwido pa B, eu escolhi portugués e inglés, o uiso do poname
“eu”, sucadido doverbo de ac® “escolhi”, mostra um sujeito centrado qLe se vé @mo
livre, que tem autonamia, que tem poder. Ao dizer eu escolhi, o sujeito refugia-se nese
sentido, concebido em suailuséo de fonte ede referente (Pédheux, 1979, tendo a sensacé®

de que tanto ele quanto o sentido sdo unes e wmpletos. Orlandi (1997) entende que:
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se 0 sentimento de unidade permite a sujeito identificar-se, por
outro lado, sem a incompletude e onseqiliente movimento haveria
asfixiado sujeito e do sentido, pas o sujeito ndo podkria dravessar
e ndo seria aravessado, pelos diferentes discursos ja que ndo
poderia percorrer os deslocamentos (os limites) das diferentes
formagdes. (p. 81).

Embora o sujeito busque ser completo, aincompletude Ihe é onstitutiva. Ela énéo
sO propriedade do sujeito, como também do dscurso, dado gle anbos estdo implicadas,

nao havendo sujeito sem discurso.

Prossguindo em nossa reflexdo aceca do qgue teria motivado s sujeitos desse
estudo a fazerem o0 curso de Letras, oharemos as imagens que o sujeito-professor C
prodwziu a ese respeito:

C) eu ope por Letras porque quandoeu terming 0 meu segundo gau/ eu
cheguel para o meu pa e dis¥/ eu quero ser advogada oujornalista // ele
diss/ vocéndovai para fora ((paraoutra ddade))/ ele e@a advogadoe também
formado em Letras// entdo vocé \ai fazer Letras... eu nurca tinha pnsadoem
Letras.. ai meu pa chegou e falou nad entdo vocéfaz Letras primeiro paque
um bom advogadd um bom jornalista tem que saber escreve// e tem que
conhece a lingud/ entdo pela experiéncia domeu pal// pela arientacdo dcele/
eu optel por Letras

Segundo oDicionério Escolar da Lingua Portuguesa, “optar” (do latim “ optare”)
posai as guintes acggdes. “1. Deadir-se por uma misa (entre duas ou mais)...2.
Exercer o dreito da opcéo...3. Deddir-se por, preferir, escolher..” (p. 802. Optar
envalveria uma tomada de dedsdo, uma escolha. O sujeito-professor C, ao rememorar ese
aspedo de sua histéria, numa tentativa de rewmnstrucdo dos acontedmentos por ele
vivenciados, fez outra vez histéria, dando a da “novcs entidos” (Kramer, 1999. Esse
sujeito aaedita que a ‘opcdd” por fazer o curso de Letras teria sido dele, embora sgja
possvel perceber, na sua rede discursiva, a presenca do i, e sua @ndw;do, seu pockr
normatizador, em relac® a essa questdo. Foi por sugestdo, outalvez melhor dizendo, po
imposicéo do @i, que C fez Letras. AsIm, o sentido ce optar também sofreu deslize. A
principio, ese sujeito queria outros cursos (ser advogada oujornalista), cuja escolha foi

adiada por interferéncia da figura paterna.

Quando se refere aformacé profissonal do pei, C diz era advogadoe também
formadoem Letras. A organizac® sintéticadesse enunciado expressaum porto de vistade

C: aprofissio do @ era de alvogado, e 0 curso de Letras era visto apenas como uma
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formac@® a mais, um acesrio para 0 ban desempenho pofissonal do advogado. Esse
sentido é introdwzido pelo uso da expressio “também”, através da qual o sujeito inclui uma
informac@® amais, e expressaumarelacéd de implicacdo e/ ou resupasicdo com outros
enurciadcs (Azeredo, 1999, p. 125 Essarelacd® de implicac® doenurnciado iniciado pa
“também”, pade ser estabeledda com um outro trecho, vocé faz Letras porque um bom
advogado/ um bom jornalista tem que saber escreve // e tem que @nheca a lingua
Nessa seqiéncia, varias imagens entram em jogo: as do pai, que entende que um bom
advogado tem que saber escrever e @mnhece a lingua. Um sentido que vaza nessa
representacé € o daimagem que o pai faz do curso de Letras: fazer Letras para grender a
escrever e para onhece a lingua. Podemos depreender diso que, conhece a lingua €
conhece as regras que aorganizam, para poder dela melhor se groveitar, outavez até,
melhor convencer, melhor dominar. O sujeito-profesor C deriva para a posi¢éo-sujeito
filha, para identificar-se com a posicéo sujeito-pai. Ao que parece quem faz aopcéo pelo

curso ce Letras € aposicén-sujeito pai: 0 que € acio pela posicéo-sujeito filha

Quando es= sujeito se desloca dessa posicéo para aposicéo-sujeito profesor, os
sentidos que projeta sdo de auitonamia (eu opei por letras). O sujeito-profesor C mantém
ailusdo de que suaidentificac@® com a posicéo-sujeito pai € voluntéria, o qLe gpona para
o contraditério, para o parodaxal: o sujeito, ma propria ilusdo de aitonamia de unidade,

expressa seu asaljeitamento.

Veamos, na seqiéncia, como o sujeito D materializa linglisticamente & imagens
gue tem arespeito de fazer o curso de Letras:

D) eu adoava a qestdo ke ser professoral// certo/ meus professores eram idolos
para mim/ que ai infdizmente hoje an dia né acabou essa questdo do
profesor/ certo/ ser considerado como mestre mesmo...a adniracdo que el
tinha pelos meus professores... muita coisa em mnha vida foi acontecendd e
acontecal de al ser profesora de portugues sO is// nem tudo foi
programado..

As imagens que D faz de seus ex-professores si0 dferentes das imagens que faz
das imagens que supd que os aluncs fazem, atuamente, de seus profesores. Na sua
perspediva aual, quando dha para o passado, & seus profesores como idolos. Essa
representac@® ndo corresponce duela que aé estar presente no imagin&rio dos Lus

alunacs.
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No imaginario de D, o pofessor era visto como idolo, como mestre mesmo. Sua
fonte de motivacd, a principio, pareceter sido seus antigos professores. Na seqiéncia
muita coisa em mnha vida foi acontecendd e acontecal de &l ser profesora de
portugués/ s is/ nem tudo foi programado, ao contrério, atribui a escolha da profissio
de professor de portugués ao acaso. Como muita coisa foi acontecenda pareceque ser
profesora foi um desses amntedmentos, assm como podia ter ssido qualquer outro. O
emprego da forma verba (verbo auxiliar + verbo nogerindo) mostra um sujeito sendo
envalvido pelos acontedmentos, evidenciando sua passvidade, sua sujeicéo. Na seqiéncia
e acontecal de al ser professra, 0 sentido expres® sugere dgo casua, mas pronto,
acdado. Essa idéia vem reforcada pelo uso do werbo “ser”, no infinitivo. N&o temos a
intencd de esgotar os entidos que essas marcas linguistico-discursivas aportam, mas t&o
somente analisar algumas de suas operagdes Sntati co-semantico-discursivas, nos discursos

em questéo.

Ao enurciar, o sujeito retoma o pré-construido, em seu discurso, revelando, reste,
marcas que destam a presenca do ouro. Ao dzer sO is, 0 sujeito emprega a marca
linguistico-discursiva “s0”. Ese tipo e marcador exprime sele¢, restricdn. No discurso
em questéo, o sujeito negocia M umavoz que rejeita o sentido pa ele prodwzido, a qual
€ anterior a seu discurso. Dizer s0 is0 significa tentar silenciar outras vozes. O mesmo
ocorre en nem tudo foi programada, em que uma voz, que subjaz a ese enurciado, dz

que a acolhado curso, e nese ca&o0, da profissio, & dgo a ser plangjado.

Os sntidos prodwzidos por esse sujeito dependeram das posi¢oes-sujeito asumidas
no momento da enurciacd, as quais dependem, par sua vez, de um elemento regulador: a
formagd dscursiva (FD) em que o sujeito se situa, que determina 0 que pode ou naoser
dito (Pédheux, 1995, p. 16D

Avangando em nossa discussio, vdtemos nos dhar para o dscurso prodwzido

por E, ao falar de sua escolha pelo curso de Letras.

E) ja é defamilia ja ((risos)) € minhairma ja é professoral// entdo ela incentivou..e
como o lugar aqu é pequend vocé ndo tem outro/ uma oura profissad/ e au
também gostava do qe a minhairma fazia..e al sempre gostei de inglés...na
época eu fiz faculdade de Ciéncias Contdbeis/ e Letrag/ ai eu passl em Letrag/
ai eu passi em Letras porque al acho gue €is que al/ é al/ meu caminhad/ eu
vou ter que// seguir...mas eu gosto do g el fago// entrei na pofissd e au
gosto do que faco e procuro fazer// comtodocarinho.
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E entende, a principio, que ser profesor, é dgo que ocorre “naturalmente” em sua
familia, como se fosse uma pré-destinac@®. Nesse sentido, réo é o sujeito que busca a
profissio, mas esta que 0 enlaca Em seguida, resvala um outro sentido, quando dz que
escolheu ser professor porque o lugar agu € pequend vocé ndo tem outro/ uma oura
profissio, cuja posicéo de que fala € ade membro da cmunidade em que reside. Além
dis9, E diz gostar de inglés, o que seria uma outra motivaca® parafazer Letras. Notemos,
no entanto, que e sujeito, nomomento de deddir-se por um curso superior, optou pa
Ciéncias Contabeis e Letras. Pela ordem sintatica en que E enurcia essas escolhas,
colocando, ra ordem do sintagma, primeiro o curso de Ciéncias Contabeis, deixa escgpar
uma posdvel preferéncia por ese airso, para 0 qual, segundo esse sujeito, o olteve

aprovaga.

No trecho ai eu passl em Letras porque au acho que €is meu caminhd/ vou ter
que seguir, 0 sujeito expressa um corflito entre ando redizac® de um desgo seu, fazer
Ciéncias Contabels, e o fato de ter sido aprovado em Letras, ousga, a detivac@® de uma

segunda opgéo.

A nocéo de pré-disposicéo emerge novamente quando dz passei em Letras...€ es€ 0
meu caminhd/ vou ter que seguir. Quando dz vou ter que seguir, 0 sujeito mostra seu
asaJjeitamento (Althusser, 1989. Ese autor assegura que o individuo € interpelado em
sujeito livre para que se submeta livremente as ordens do sujeito, logo paa que de acete
(livremente) seu asaljeitamento (p.104. O sujeito-profesor E ndo vé outra possbili dade, a
ndo ser a de ac&acd. Ao dzer ese €0 meu caminhg, vaza, no dscurso desse sujeito, a
idéia do evangelho, e erangelizac®. O sujeito se vé como um peregrino, qe aé na
existéncia de forcas hrenaturais, criadoras, e que, patanto, devemn ser obededdas com
devogéo (vou ter que seguir). Mesmo mostrando algum desconforto (é ese 0 meu
caminhd/ vou ter que), esse sujeito tenta manter ailusdo de centro, a0 dzer mas eu gasto
do qie au faco, em que se esforga para negar uma outra voz que dlora em seu dscurso. A
interdiscursividade se mostra, mostrando a @nstituicdo heterogénea dese sujeito. A
seqiéncia introdwida pela forma linglistica “mas’, apresenta 0 proname “eu”
acompanhado ¢k verbos de ac®, explicitando oesforgo do sujeito-profesor em manter
sua unicidade, o qle, na perspediva de Freud, mencionado pa Authier-Revuz (1990, é

inerente & onstituicdo de sujeito. Em entrei na pofisfio, 0 sujeito, em suas
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representagdes, € “interpelado” por essa formacd® profissonal, reforcando,

inconscientemente talvez, aidéia de seu asaJjeitamento.

Ao dzer eu gosto do que faco e procuro fazer// com todo carinho, esse sujeito,
intentando reprimir seu desgjo ndo redizado, o & fazer o curso de Ciéncias Contabels,
busca mmpensa-lo através de sua asuncdo e de sua dedicac® a profissio de profesor,
presente an seu imaginario como algo determinado pelo destino, algo a que o sujeito ndo
escolheu, mas foi escolhido. Tendo “entradd” assm para a profissio, ou talvez melhor
dizendo, tendo sido chamado para essa missio, O suUjeito a exerce (segue) com todo
carinhg como um missonario. Saltano dscurso de E, aimagem de professor como aquele
gque ampre, sem questionamento, com uma missio que lhe foi confiada, como aquele que
faz voto de obediéncia. Dizendo mas eu gasto do que fago, 0 sujeito-profesor deixa
escgpar, em seu dscurso, a posicd do missonario que, apesar das dificuldades que a
profissho lhe impde, deve continuar a gostar dela, e a @mpri-la cm dedicag@® (com todo

carinho).

Podemos observar que, no imagin&rio dese sujeito-professor, a motivacé® para
fazer o curso de Letras locdiza-se predominantemente en questdes como ainexisténcia de
outras atividades profisgonais, na comunidade onde mora, € MO 0 concurso vestibular,
para o qual inscrevera-se nos cursos de Ciéncias Contabeis e de Letras, cujo resultado fora
sua grovacd neste ultimo. Como, embora cntinue aresidir na mesma omunidade, E
atua omo dacente em outras duas locdidades, alias s1a caga horaria maior no ensino é
nelas desempenhada, parecencs que o0 primeiro argumento (como o luga aqu é
pequena/vocé ndo tem outro/uma oura profissio), se mostra um pouco fragil. Observemos
também que tinha como primeira opcéo o curso de Ciéncias Contébels, 0 qle gorta para
uma posdvel contradicéo: “entrou’ para 0 curso de Letras porgue ndo tinha outra
atividade para eercer naguela locdidade, mas fez vestibular para Ciéncias Contébels.
Caso tivess sido aprovado nese aurso, onck iria exerce a profissio? Assm, parecenos

gue asua grovaca nocurso de Letras € que definiu suaincursdo nese arso.

No dscurso do sujeito-professor F, ao falar de sua escolha pelo curso de Letras,
locdizamos algumas imagens, que tentaremos discutir a seguir:

F) eu nurca qus sr professoral// na addescéncia// naofiz o magistério paque au
ndo queria ser profesora// entdo eu fiz o curso de Letras/ segunda ogdo..((a
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primeira opcéo foi 0 curso de psicologia)) era psicologia//psicologia... passi em
Letras// mas era psicologia/ na épocal/ entdo mas is da também ndo poe ser

como desculpal dizer que au ndofui uma boa pofessora paque el ndo qerial/
depois/ nasala de aula eu merealizei muito...eu penso que ®m 17 ana quando
eu entrel na unversidade/ vocé naotem maturidace...17 ana eu comece a fazer

Letras porque/ até porque el ndo qeria ficar sem fazer nenhum curso// mas foi

muito bar/ noss/ o curso foi muito bar/ aprendi muito

No inicio doturno dessafala, as representagdes expressas por F aportam que, em seu
imaginario, nBo desgou fazer o curso de Letras. A forma linglistica “nunca” evidencia
que, nem no passado, rem no pesente, fazer Letras era uma vontade desse sujeito. Em
relac@® ao passado, essa nogd vem reforgada por um outro segmento de seu dscurso (na
addescéncia//ndo fiz 0 magistério paque al ndo qéria ser professora). Ess sujeito-
profesor diz que ndo queria, alias, que nunca qus r profesra, mas ao se deddir por
um curso superior, afirma que buscou, como primeira opgéo, o curso de Psicologia, e
como segundy, o0 curso de Letras. Observase d uma garente mntradicdo: o sujeito
asegura que ndo desgjava ser professor, mas tendo sido aprovado para o curso de Letras,
formou-se professor de Portugués. A imagem que o lugar de F (Pédcheux, 1993 faz do
lugar que de ocupa no contexto escolar € de um sujeito que ndo queria ser professor, mas
gue buscou, mesmo gue Mo segunda opcdo, ocurso de Letras.

Quando osujeito-professor diz eu nurca quis, marca, no intradiscurso, através da
negacé gramaticd (“nunca”) , um efeito de sentido ck posicéo contréria, que aume em
relacd® a um discurso j&-dito, em cujo interior sustenta-se que, antes de ser profesr, é
predso querer sé-lo. Eu nurca quis...ndo fiz...ndo queria...entéo eu fiz o curso de Letras/
segunda opgén, sdo enurciados que revelam, através da negacé, a relacd interdiscursiva,
com cujos entidos o sujeito tenta negociar. Assm, quando osujeito, pela negacé, define
sua posicéo nofio do dscurso, deixa escapar uma posicao que é ontraria asua, e que, pela
contradicdo, também o congtitui. Na perspediva de Authier-Revuz (1990, a
heterogeneidade mnstitutiva se mostra no rivel do interdiscurso e do inconsciente, raz&o
pelaqual o sujeito, aaeditandoser fonte e catro de seu dizer, e estandoimpossbilitado de
fugir a heterogeneidade que lhe € onstitutiva, mostra, em seu discurso, ailusdo dosujeito,
pelo mecaiismo da “denegac®” dos multiplos discursos que o constituem. A ilusdo do
sujeito aporta para ailusdo do dscurso. PEédheux (1995 assegura que os discursos que o
sujeito produz, marcados por diferentes dizeres e por vérias posicoes que 0 sujeito  pode

ocupar, sdo constituidos pela disperséo e pela heterogeneidade. Segundo es aitor, a
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identidade discursiva se @mnstroi na relac@® dosujeito com o dscurso ouro. Na seqiéncia
eu nBo queria ser professoral/ entdo eu fiz 0 curso de Letras/ segunda opcéo, O sujeito-
professor, em seu imaginério, explica que, paque ndo gueria ser profesora, buscou o
curso de Letras como segunda opgéo. Ora, se 0 buscou, é porque, passvelmente, algo lhe
tenha motivado para fazé-lo. Outra marca linguistico-discursiva, 0 “mas’, evidenciando a
presenca de outras vozes no intradiscurso, reforca o carater da heterogeneidade e da
dispersdo des< sujeito.

Ao observarmos as falas dos gjeitos co-participantes dessa pesquisa, nas quais
tentam significar as razdes que os levaram a busca o0 cursos de Letras, percebemos, em
suas representagdes, que sua incursdo teria sido motivada pela necessdade de fazer um
curso superior. A principio, o caréter dedntico teria sido a motivag@® de dguns desses
sujeitos-profesores. Em seguida, resvalam outros eentidos, tais como 0 gosto pa uma
determinada disciplina, e apouca oferta de outros cursos superiores, embora an alguns
casos O ingres® em Letras € significado como segunda opcép. Essa caaderistica
congtitutiva desses gJjeitos € bastante freqliente, como no caso de B, que fez primeiro
vestibular para Odortologia (ndo concluiu ese arso), depois para Educac® Fisica
(concluiu) e por ultimo pera Letras (também concluiu); de C, que diz que seu desgjo era
fazer Jornalismo ou Direito, mas que, pa sugestdo (imposicéo) do pai, “optou’ pela
faauldade de Letras; de E, cuja primeira opcdo afirma ter sido o curso de Ciéncias
Contdbeis, e ammo nocaso de F, que fez vestibular para os cursos de Psicologia (1% opcéo)
e de Letras (2° opcép), tendo sido aprovado ress Ultimo. Ou sgja, nas imagens desses
professores, 0 curso de Letras sgnificava um segundo pano. Essa posicéo poce ser
decorrente do polwco prestigio que ese aIrso goza, atualmente, em nossa sociedade. Em
nenhum desses depoimentos aparece 0 desgjo de fazer Letras para ser professor de
Portugués. Os sJjeitos-profesores, quando e seu ingres em Letras, ndo déo pistas de
sua identificac® com a profissio de professor de Portugués como lingua materna. Ao
contrario, atuam como professores de Portugués, mas revelam que gostariam de ter feito
outros cursos e/ou ke voltarem-se genas para o ensino e inglés, desejo esse reprimido em
seu inconsciente, mas que também |hes € anstitutivo.

2.3Profissao: professor PLM
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Depais de termos feito a indagacé a respeito das motivos que teriam levado esses
sujeitos a buscarem o curso de Letras e aprofissio de professor de portugués, instamo-los
a falarem sobre asua profissio para, em seus dizeres, rastreamos imagens que fazem do
que éser professor PLM.

A) ndotenhoceteza se a gente ndo sabe estimular...do que o que a gente passa...
eu tenho uma dficuldade de degar e ewolve...gente tem que ajudar
bastante... trabdhar a linguagem para ele entender 0 mundd pegar o texo e
trabdhar// ndo ceixar de trabdhar/ claro/ a estrutura/ a gramatica/ mostrar
gue a lingua padédo andaé uma forma de dominacad/ ele tem que dominar a
lingua..véan a gente como aglele que tem que fazer tudd fala em erro/ a
culpa é do profesor de portugués...a gente sabe 0 que desvao redsar...do da
ess vontade ((de mudar de profiss0)) é porque...vocé ndo consegue fazer o
gue \océ tinha popcsto paa si...0 qe éque ai fiz de erado?/ serd que a
culpa é todaminha?/ mas as vezes a gente tem umas compensagoes e a gente
vai levando...a gnte procura cobrar muito..vocé tem que ser profesor// tudo
vocé tem que ser..eu lewo textos/ eu monto ((jogos)) trabdho aacéo
coordenada e subardinada...a@senhcs animado qe et gravo e lewo/ filmes/ a
gente leva e dai trabdha junto..eu sou muito amiga dc aluncs / mas nao
funciona a gente ndo consegue dominar

Nas imagens que A faz da profissio de professor, ocorrem alguns momentos de
identificac® (Hall, 1997 a concetos pertencentes a diferentes concepgdes de linguagem.
Para es® sujeito, o pofessor deve, a0 mesmo tempo “estimular”, “passar” contetido,
“envalver”, “cobrar muito” etc. As formas |éxico-discursivas “estimular”, “envolver”,
remetem a doutrina psicol 0gica behaviorista (cuja base esta na teoria de Baoon), a qual se

pretendia objetiva.

Nessa perspediva, a grendizagem dependia de um proceso de @ndcionamento,
de treinamento, ousga, o individuo s6 aprende prodwindo una resposta aum estimulo
externo. Sem estimulo ndo haveria resposta € conseqlentemente, ndo ocorreria a
aprendizagem. O profesor era wncebido como um espedadista en relagdes humanas e,
podemos dizer que dele dependia a @rendizagem, uma vez que a ée cdia o papel de
estimulador, de fadlitador da grendizagem. Dai dewrria a cenca de que, se bem

estimulado pelo profesor, 0 alunoaprenderia sem divida nenhuma.

Tendo em vista amarca da objetividade, presente no behaviorismo, o professor e o

aluno eram vistos de aordo com uma perspediva de sujeito radonal, individuo, “in-
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diviso” (Coradni, 200Q. Para Hall (1997, ese éum individuo uno,centrado, radonal,
consciente. Nessa mncepcdo, nBo se mnsiderava 0 aspedo socio-historico e ideoldgico

como constitutivos do sujeito.

Outra imagem de professor, presente nafalade A, € ado pofissona que “passa”
matéria, informagdes etc, e que “cobra muito” dos aluncs, ou ainda, que ndo deixa de
trabalhar, “claro”, a estrutura gramaticd da lingua portuguesa. Quando A diz a gente nao
consegue dominar, no marcador explicito de negacé (“nédo”) vaza o sentido do aksgjo de
dominacd, que orresponce a imagem do pofeswor tradicional, autorité&rio, paque
configurado numa metéfora bélica “dominac&®” (Vasconcdos, 200]). Essa representacé®
é indicio da mncepgép de ensino tradicional. O profesor € visto como dono dosaber e
resporsavel pela sua “transmissio”. O auno é mncebido como um ser passvo e que, ao
contrario do pofessor, é entendido como destituido de wnheamento. Em uma linguagem
metaférica, o0 pofessor seria um redpiente, cheio de wnhedmento, e os auncs
representariam redpientes menores, ncs quais o primeiro despeja seu contelido. Nessa
relac®, os aduncs estdo em posicdo inferior a do professor, 0 que posshilita a e,

“passar” 0 saber, que toma mmo sendoseu, agqueles que ndo otém (os auncs).

O suyjeito-professor A dedliza de uma paosicéo-sujeito a outra, ora identificando-se
com aimagem de professor do ensino tradicional, ora @m a imagem de docente do ensino
behaviorista, ou aé, com a do pofesor inserido . oncepcdo de ensino qLe vé alingua
como meio de interac® humana. H& pistas linguistico-discursivas dessa mncepcéo de
professor, como mediador, na seqiéncia a gente tem que ajuda ... trabahar a linguagm
para ele entender o munda

Os dedlizes da posi¢éo-sujeito, observados no recorte aéma, mostram um sujeito
identificando-se @m diferentes concepgdes de profesor. No seu teddo dscursivo, ao
enurciar vocé tem que ser professor, 0 sujeito marca sua sujeicén. SegundoHoff (2000, a
marca ‘tem que” reforca os pré-construidos que permeilam o dscurso, levandoo a
identificar-se @mo sujeito dosaber de sua FD (p. 77). O marcador linglistico “tem que”
reflete apassvidade do sujeito a um discurso ingtituido. Essa sujeicé oinveste de poder e
de saber. Assm investido, o pofessor deve ndo sO transmitir conhedmento (saberes) ao
aluno, mas também zelar pela sua wndua fisica emoral. Ao mesmo tempo em que €

atribuido pocer ao profesor, também Ihe € @ribuido o dever de ensinar. Nessa perspediva,
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ndo é passvel conceber 0 dscurso sem considerarmos 0 sujeito, nem tampouco este, livre
do daminio do campo ideolégico. Se a ideologia é ondtitutiva do sujeito, atinge,

inevitavelmente, suaformacga profissonal.

Mais afrente, osujeito A diz tudo vacétem que ser, em que en suas representagdes
ocorrem identificagdes com outras posi¢coes-sujeito, que ndo so as de professor, ha pouco
mencionadas, mas que, assm como essas, mostram-se instituidas de poder-saber (Foucaullt,
198725. Asimagens que o lugar de A faz das imagens que sup@e que o lugar do ouro faz
do papel do profeswor de portugués podem ser flagradas no trecho veem a gente mwmo
aquele que tem que fazer tudo. Além de ter de “ser” tudo, noimaginario de A, o profesor
tem de ndo sO “fazer” tudo, como também € de que sabe das necessdades do aluno. Ess
sentido aflora na seqiéncia a gente sabe que eles vao predsar, em que & profesor é
asciada anogéo de sujeito consciente, que tem controle sobre o qu8 e omo dz. O
professor cria, noaluno,a necessdade de gorender determinados contetidos, e dedde o que
o aluno ceve saber, 0 que revela o carater autoritério do dscurso do pofessor, ou melhor
dizendo, do dscurso pedagogico (DP). Para 0 desempenho ¢k sua funcdo, a de
“transmisor” de informagdes, o pofesor lanca mdo de @nhedmentos cientificos,

minimizando-os, afim de que setornem acesgveis ao aduncs. SegundoCoradni (1995:

em lugar de mostrar a déncia como laaunar, limitada, parcial,
permeada de dlvidas e incertezas, caraderisticas proprias do
discurso cientifico propriamente dito (...) o dscurso de divulgacé
(...) apresenta o fato cientifico como um saber inquestionavel, uma
ceteza (p.3536).

A fonte de informagdes do professor €, ndo raras vezes, apenas o livro ddético, em
que os conhedmentos ja etdo apresentados de forma reduzida. O docente, dém de
“transmitir”, de modo minimizado, apresenta esses conheamentos, julgados por ele (pela
escola, pelo livro ddatico etc.) como necessarios, como certos e verdadeiros. A autora
adma mencionada assegura que o0 professor parecese esquecea de que 0 (e ensina sdo

sempre representagdes ja que €inevitavelmente produo de sua leitura (opcit., p. 36.

Vale sdientar que o discurso da déncia € também, fruto de representagdes de
outros syjeitos, também situados num determinado lugar e num dado tempo, afetados

ideologicamente. Quando a fonte de @wnhedmento ja ndo € a teoria prodwzida pelo

% Foucault (1987, p. 27) entende que poder e saber articulam-se no dscurso, e que, estdo dretamente
implicados.
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pesquisador, mas o livro ddético, tem-se d ndo mais a perspediva do cientista, e sm ado
autor dese material. Ness sentido, a informacé que dega &é o aluno, va ingtituicéo
escolar, € dravessada por, pelo mencs, trés leituras, em que aultima, a do pofessor, é,
inevitavelmente, a mais limitada, em virtude do modo como es< profissona tem contato
com o conhedmento cientifico. Parecenos que questionar o fragmento, o pedago, orerte

de umateoria é &go imposdvel, umavez que ndo setem idéia do conjunto.

Na sequéncia o que estou fazendo aqu?/serda que estou fazendo tudo errado?...o
gque éque au fizde erado? serd que a culpa é todaminha?surge aimagem de profesor
desiludido, frustrado, que se vé como vitima de uma sociedace injusta e ingrata (Coradni,
2000, p.153. O sujeito A asuume o dscurso gue lhe imputa a incompeténcia, a

resporsabili dade pelo fracas.

O sujeito B, ao tentar definir o sentido do qe éser professor, produziu 0s seguintes

sentidos;

B) sempre assm gostei de ensinar// gostei assm de ve o resultado nofinal do
deoorrer do and/ os meus aluncs crescerem se modifi careny/ serem criticos// e
terem visOes diferentes de mundo..modifi cacbes de cmportamento também eu
acho importarte...eu gosto bastante etenho certeza também que os aluncs...
acho que a gente teria de ser mais valorizada/ porque tem que ter
professores...ensinar uma pesa falar corr etamente/ pensar corr etamente// ser
critica..ensinar a pesa/ a pensar por si s0...a sociahilizacdo das pesas
entre si...acho qle étodo o contexo// que wocé tem que ve como lingud
linguagem...6 a propria comunicacdo..se a estou me eyressando
corretamente  ontigo...a pesvas acham que sO o pofesor de lingua
portuguesa/ tem que falar bem... escreve bem...ensinar os outros a falar berm/
a ler bem..tem essa coisa a enraizada que ndo sai/ o medo do pofessor
talvez// que ndo estgja preparado... q@ sempre os aluncs viriam até mim...meu
sonho..ser PHD em educacdo...ser melhor do que au ja sou...poaxr palestrar/
passar 0 que au aprendi...as experiéncias...os trabahos que ja fiz...guda mais
outras pessoas...de repente até nem ser PHD porque ha mestres ai falandotao
mal...tdo sem conteddo... sonhei que tinha todas as cadeiras ao redor de
mim...eu gosto de olhar nos olhos deles.se as ndo souber dominar o
conteddo...olpetivo maior é transmitir o seu conhedmento

Assm como no dscurso de A, no e B também se evidencia aimagem de professor
como “transmissor”, como “difusor” de @nhedmento, explicitada, pa exemplo, nas
trechos passar 0 que al apend, e 0 oljetivo maior € transmitir conhedmento. Esse
conceto de professor aporta para a ®ncepgéo de ensino tradicional, como mencionamos

anteriormente, que € reforcada em outra seqiéncia ensinar uma pesa a falar



114

corretamente/ pensar corr etamente. Na trama discursiva de B, o interdiscurso se mostra
fortemente nese trecho, ousga, se se diz que cde a professor de portugués ensinar a
falar...e a pensar corretamente, € porque ha um discurso instituido, segundo o qal ha
maneiras certas e maneiras erradas de falar e de pensar, presente no percurso de formacé@

dess docente.

No ensino tradicional, a linguagem é entendida como imagem, como reflexo do
pensamento, de base radonal. E lingua ea entendida cmo o \eiculo de expressio dese
pensamento. Para que fose expressado “corretamente”, aceditava-se ser necessrio um
tipo de ensino que permitise @ hanem a “correta” expressio, caraderizado pela norma
do kem falar e do bem escrever. Nos discursos andisados, esses entidos & mostram,
revelando sua presenca esua interferéncia nas representagdes dos sJjeitos desse estudo,
assm como em suatrgjetoria profissonal.

O sujeito-professor B, em gostei assm de ve o resultado nofinal do decorrer do
ano, resvala de uma posigéo-sujeito-profesoor do ensino tradicional, voltada para o
produo, explicitada pelas marcas linglistico-discursivas resultado nofina ((do ano)), para
uma outra posicéo que tende a @ortar para 0 proces, presente no item léxico-discursivo
decoorrer ((do ano)). Nes= sujeito habita uma voz que vé o ensino como produo, e uma
outra, contraria aprimeira, que entende o ensino enquanto proceso. O segundo conceto
de ensino emerge no fio discursivo, e ness dedli ze, a natureza heterogéneado sujeito e do

discurso explode.

O discurso da linglistica, vulgarizado através dos cursos de formacd® de
profesores, irrompe no dscurso de B, em marcas linguistico-discursivas como contexo,

sociabili zacao, ser critica.

Ese sujeito revela, em sua fala, uma memoria discursiva. SegundoOrlandi (1999
as imagens que povaam a memdria discursiva se anstituem no confronto do simbdlico
com o pditico, em procesos que ligam discursos e ingtituicdes (p. 49. Em suas
representagdes, 0 sujeito, atravessado pelo inconsciente, repete dizeres produzidos
anteriormente, e na sua exterioridade, os quais possiem marcas de outros discursos, e

assm ad infinitum.
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A imagem do professor que “passa” conhedmento, de professor-balde, que despeja
saberes em pequenas canecas vazias (0s aunacs), pode-se somar a de profesor-jardinero,
gue auida das plantas, que s fertili za, para que das possam crescerem e se modificarem
(conforme afala de B). Névoa (1998 afirma que os profesores asaumem diferentes
posicoes, ao se wlocaem como modelos a seus aluncs, tais como a de profesor-escultor,
a de professor-piloto, de professor-espelho e ade profeswor-jardineiro. Esta ultima, na
perspediva de Névoa, consiste en preparar para o duno um ambiente benéfico, de tal
maneira que o professor ajude o formando aeducar-se a s proprio..se lhe derem as

condcdes que lhe sdo favoraves, osbatdes virdo, hdo @ abrir-sealuz (op.cit., p. 39

Ness sentido, o @pel do pofessor € visto como imprescindivel e dedsivo na
formac@® do auno, paoque dele depende a preparacd® do terreno (ambiente) para que
ocorra a @rendizagem. Dessa forma, o auno é visto como um individuo que ndo reage
nem interfere no espaqo escolar, mas que, sendo rele “lancado’, e encontrando cond ¢des
favoraveis, havera de drir-se a luz. A histéria do sujeito auno réo é levada en

considerac®, nesetipo e ensino.

SegundoNo6voa (op. cit., p. 39, ao evocarmos a metafora do professor-jardineiro, devemos
nos lembrar dos instrumentos que o jardineiro uiliza en seu fazer, tais como as tesouras,
as enxadas, os dicdes, os ancinhcs. Além dis, dz o autor, movimentos como cortar,
podar, atar, arrancar, caraderizam a ac® dojardineiro. Ness sentido, qualquer associac@®

positivaa essametafora, é detada por aspedos a depredam.

Vae sdientar que 0 crescer, nessa perspediva, ndo devera tender para o dferente, o
heterogéneo, mas para a homogeneizac®, ou sgja, 0s ingredientes que serdo colocados
nese terreno ceverdo garantir a formac@® de um determinado produo. Se ese objetivo
ndo for alcangado, pssvelmente serd gortada como falha apreparac® doterreno, a qual
estava sob a responsabili dade do professor. E este, a quem tinha sido confiada essa missio,
sente-se alpado por ndo té-la awmprido satisfatoriamente. Esse sentimento de aulpa pode
ser observado, vdtando ao recorte discursivo do sujeito-professor A, quando dz “o que é
que el fiz de erado?/Serd que a alpa é€toda minha? O uso da forma verba “ser”, no
futuro, e da marcalingistica ‘toda” gpontam, ndo para um questionamento, mas para uma
propcsta de divisdo da alpa. Afinal, parece que a «isténcia da allpa € #go dado,

instituido, e que ndo pede indagac®. Alguém “tem que” ser aporntado como culpado. E o
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professor, sentindo que ndo é o urico resporsavel pela formacd escolar do aluno, esforca
Se por sugerir a presenca e anterferéncia de outros elementos no roceso de ensino e de

aprendizagem.

Em linguagem...& a propria comunicac®..se al estou me epressndo bem, dues
concepcdes de ensino sdo manifestadas: a) a linguagem como expressio do ensamento; e
b) a linguagem como instrumento de comunicaca. O sujeito desliza de uma representacé@®
a outra, imaginando-se erente no que diz. Mesmo gue asegunda @ncepgdo tenha se
mostrado no dscurso de B, é aprimeira que predomina em seu imagin&rio, 0 que pode ser
observado em todo otredho e, espedficamente, em marcas linglisticas como expressar
corretamente.. falar bem...escrever bem..ler bem etc., em que anocé de cetol/errado,

prépriado conceto tradicional de ensino, ganha espaqo e significancia.

Quando o pofesor diz acho gLe agente teria que ser mais valorizadal/ porque tem que ter
professores, evidencia um sonho, un desgjo seu, justificado pela necessdade da existéncia
de professres, construida pela sociedade. Outros onhas de B (que sempre os aluncs
viriam até mim..ser PHD26 em educac®..ser melhor do que ja sou...podr
palestrar...gjudar) revelam um desgjo seu de auto-superac®, além de mostrarem um sujeito
gue se vé aomo centro, para onde os aluncs devem convergir. A principio, desga ser PHD
em educac®, para gudar 0s outros, para passar conhedmentos. A idéa de transmissio de
conhedmento se mantém, junto aimagem messanicade gudar os outros (0s necesstados)
a aescerem, a se salvarem. A concepgéo jesuitica de ensino, vdtado para asalvacd® do
outro, manifesta-se no dscurso de B. Ess sujeito-profesor demonstra uma vontade de
busca da perfeicéo (ser melhor do qLe au ja sou), construindo uma imagem pasitiva de si

mesmo.

O sujeito B diz que quer ser PHD em educacd, mas logo a frente fala que de repente @é
nem ser PHD porque ha mestres ai falando tdo mal...tdo sem contelido, em cujo trecho
pode ser observado um ceto equivoco concetual em relagdo ao grau de PHD e a de
mestre, colocadas ambos no mesmo nivel, ouem nivel invertido. Subjaz a essa seqiéncia
uma espéde de aitica as cursos de pos-graduacd®, os quais, na perspediva de B, ndo

estariam dando un tratamento adequado a linguagem, e estariam se descuidando em

%6 philosophicae doctor, grau concedido pa universidades inglesas e norte-americanas.
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relac@® a qualidade da formacd de seus aluncs, espedalmente no qie diz respeito aos

contedidas.

No imagin&rio de B, alguém com a formacé@® de douoramento tem de falar bem e
tem de ter contelido. Falar bem, para de, é falar corretamente, de aordo com a gramética
normativa, e “ter contelldd’ pode ser entendido como ter dominio de mnteido ch aeade
atuacd. Ao ver que dguns profisgonais com essa formagé néo corresponcem as slas (de
B) representagdes, B ndo Vvé sentido em buscala. Sugere, assm, umaimagem de s como
um profisgona que fala bem e que domina o contelido, e que, patanto, ja esta preparado
para passar 0 que grendeu, as experiéncias, seus trabadhaos, ou sga, uma imagem de

sujeito radonal, consciente, que @ntrolaseu dzer e seu fazer.

A questo “vocé ja sonhoualguma vez com seu trabalho de professora?’, feita pelo
pesquisador, o sujeito-professor B assm a significa sonhei que tinhatodas as carteiras ao
redor de mim...eu gasto de olhar nos olhos deles. Nessatela discursiva, B deixaresvalar o
lado tradicional de sua formacé profissonal. Ter os aluncs ao redor de si (sujeito como
centro), e gostar de olhar em seus olhos s0 atitudes que indiciam a presenca do poaer
disciplinar (Foucault, 1979,198% exercido pelo professor. A disposicéo geogréfica dos
aluncs ao redor do professor remete aarquitetura do Panogicon, de Bentham (mencionado
por Foucault, 1987, evidenciando a duacé do podr controlador. Através des<e tipo ce
controle, diz Foucault, poce-se estabelece a disciplina eo siléncio, cujo resultado seria o
aumento da produividade e adiminuicdo das posshilidades de subwversdo. Segundo
Foucault (op. cit.), a organizag@® do espag e avigilancia @mnstante sdo algumas das
principais caraderisticas do pader disciplinar, cuja mndg¢éo basica para uma microfisica
do podr é adisciplina. Estabelecendo lugares (todas as cadeiras ao redor de mim) que os
individuos (é este o conceito de sujeito-aluno doensino tradicional) devem ocupar, tem-se
maior controle de seus movimentos, e a vigilancia do desenvalvimento do trabaho

simultaneo de todas.

Para ess autor, 0 pockr tem seu espa@ de organiza¢c@® ncsregimes de vedace. E a
verdade®’ apdia-se @n sistemas de poder. O profissonal docente, mesmo que pretenda ser

fiel a0 conheamento prodwzido pelo cientista, é veiculo de difuséo da verdade. O sujeito-

27 Foucault (1987, p. 113 asegura que a verdade é cetrada naforma de discurso cientifico e nas
instituicdes que produzem...€ objeto de uma imensa dfusio e de um imenso consumo (circula ncs aparelhos
de alucacdo)(...)enfim, é objeto de debate palitico e de @mnfronto social, as lutas ideol bgicas.
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profesor B entende que épredso dominar o contelldo, a verdade, paque, do contrério,
ndo conseguiria dominar o ouro (o alung). Estar investido e poder ndo basta, € necessrio
também estar de posse do saber, para que 0 processo de dominacd ocorra quase de forma

invisivel, e para que sga preservado, segundoCoradni (1995:

0 lugar de autoridade ede saber ocupado pelo profesor que, ainda
que desgje, ndo consegue deixar de ser 0 que @ndw, 0 gue
determina o certo e 0 errado, 0 g sabe 0 que pode edeve ser
aprendido, no momento certo, da maneira correta, iguaando
todos e tudo a um padréo que mnsidera (ou gue onsideram por
ele) como verdadeiro (p. 49.

Nessa ditude de vulgarizador de discursos de “verdades’, o profesor, no espag
escolar, acaa por imprimir san¢éo e legitimidade &uilo gque disemina. Mesmo que sob
uma garente dialogicidade, o qie sabe e deve “dominar” o contelido cortinua sendo o
professor, assm como o aluno cortinua sendo o0 g ndo sabe. Dessa forma, mantém-se a

hierarquia entre os lugares ciais que esEs 3Jjeitos devem ocupar No unverso escolar.

Passaremos agora a aali se das representagdes que o sujeito-professor C faz do qie

€ ser professor de portugués, a partir do recorte li ngistico-discursivo que segue:

C) fui condwida pela ingtituicdo...a gnte aprendeu a naoficar sem essa troca de
experiéncia.. € necessario..is fez parte do meu crescimento.. se al naotivesse
ese acompanhamento..tem que ter acompanhanento..tem que buscar...paque
para ainstituicdo € interessante que da dereca paque \ai estar melhorando a
qgudidade do profissond dela..temos que procurar acompanha a época...paa
que a1 pessa ter reaursos ferramentas no meu oljetivo maior que € a
expressao..eu acho gue a gente predsa doconhedamento cientifico produzida//
para pocer prodwzr alguma coisa..a gnte tem que estar o tempo todo
motivando...pogue ai vocé organza tudd vocétraz todo omaterial...ai era facil
((referéncia ao material utilizado no pograma Correcdo ce Fluxo))..ja tinha
toda uma metoddogia/ tudo ponto/ vocé sO6 tinha Qg
desempenhar...agaa..vocé tem que ficar procurando material...os conteidcs
como ferramentas/ se as feramentas estdo servindd/ para que des
possam...crescer...e agente tem que estimular...€ 16gico que a gente tem que
determinar no fdangamento// quas si0 s conteddocs..eu estude com o
professor 14/ e ey aqu// acho que a gent/ o professor tem que descer...eu sento
com o0 auno...pocuro me ewolver como Se a gente estivese @nstruindo
juntos...como se al fose um deles...procuro orientar...mais companhteira do
proces...paa cs outros ((profesores)) quando ndo d&erto...a culpa é do
profesoor de portugués...sera?..((sobre produgéo de texto)) primeiro eu
determino o tema/ além do tipo de redagdo qLe \ai ser construida...procuro
trazer varios outros texos...depois a gente discute// cada um tem que dar sua
opiniad permito que ada um cologue sua paicad/ depois normalmente au
deixo livre...nxssa/ os alunas tém produzido coisas maravil hosas dentro dotema
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Nas imagens do sujeito-professor C, os docentes ndo estudam sozinhos, pas
necesstam ser condwidos, ser ammpanhados, 0 que podemos observar em se a1 ndo
tivese ese acompanhamento/ tem que ter acompanhanento. Deslizando @ra uma outra
posicdo, o sujeito C diz que o profesor tem que buscar. H4 no intradiscurso, a
interdiscursividade se mostrando, através dessas duas posicdes. a que acedita que o
professor tem de ser condwido noseu percurso de formacd profissonal, e aquela que
sugere aitonamia, que entende que o dacente équem deve ir em busca de sua formaca.
Os entidos que resvalam da primeira posi¢éo-sujeito sdo reforcadas, na sequéncia, para a
instituico € interessaante que da dere@ ((cursos, encontros)) porque \ai estar
melhorando a quidade do pofissond dela. Nese segmento aflora o sentido do
professor como um bem alienado (profissond) da instituicéo, cabendo a esta fazer dele
um profissonal de “qualidade”. Essaidéia de pertencase ople a aterior, ade busca

Em temos que procurar acompanha a época, o sujeito-professor C entende que 0s
docentes devem adequar-se & regras da €oca, devem seguir o curso dorio, sem se opa a
ele. Ai temos a vazdo do asajjeitamento, em que aompanhar a éoca € derir e ndo
questionar.

A imagem de professor operario também integra a representagdes desse sujeito,
quando dz para que al pcssa ter reaursos ferramentas no meu oljetivo maior. Nessa
seqiéncia, as ferramentas seriam 0S reaursos necessxios para 0 seu desenvavimento
profissona. Logo a frente, C vé os contelldos como ferramentas, e mostra uma ceta
preocupacd® em relac® a relevancia e apertinéncia dos mesmos, no que diz respeito aos
propdsitos do ensino ¢k lingua portuguesa. Para esse sujeito, € o professor quem tem que
determinar no dangamento/ os contelidcs, 0 qle euivale adizer que a acolha das
ferramentas é feita por ess profissonal, ousga, o auno réo participa dessas tomadas de
dedsdes. Remetendo-nos a figura do professor-jardineiro (N6voa, 1998, podemos dizer
gue os elementos que serdo colocados no terreno para prepara-lo, afim de que, lancada a
semente (0 aluno), ocorra agerminacad, o crescimento (aprendizagem), sdo determinados
pelo professor (ou pela escola, ou pElo livro ddatico). De qualquer forma, o aluno esta
excluido desse proces. Porque ndo Ihe édado vaz para participar dessas dedsdes, € que,
possvelmente, o auno réo vea significado em aguns conteldos, 0 qle requer do

professor uma ditude permanente de motivacéd®, em que simula utilidade, relevancia,
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prodwindo una cetailusdo de necessdade, 0 e podemos observar em a gente tem que

estar o tempo todo motivando...poque ai vocé orgariza tudd vocétraz o material...

IsO mostra 0 grau de autoritarismo do dscurso pedagdgico®® que impde
determinadas “verdades’ através da smulacd® de uma garente necessdade. Segundo
Orlandi (1987, o dscurso pedagbgico, através do dscurso da dentificidade, finge
transmitir informagdes, sugerindo gue sdo social e historicanente relevantes para a

formacé@ doauno.

Outro sentido qle se evidencia, no imagin&io de C, diz respeito a relacd do
profesoor com a teoria e ©om a prética Na otica dess sujeito, (a gente predsa do
conhedmento cientifico prodwido/ para prodwr alguma coisa) a préatica pedagogica
resulta da glicac® de teorias desenvolvidas pela acalemia. Nesse sentido, Coraani
(1999 afirma que 0 aspedo mitico tem permeado a teoria en sua relac@® com a pratica
Assgura a atoraque, a teoria tem assuumido, nomeio académico, o status de vedadeira
ciéncia e, como tal, tem primazia comrelacdo atodae quaquer prética (p.01)

Tendo em vista aprimazia da teoria sobre aprética esta Ultima tem sido \ista,
conforme Coradni (idem), como aplicacé® daquela. A autora nos aerta para o fato de que
apraticando € glicacd® dateoria, e que ha uma complexidade maior que a envolve, uma
vez que entre uma e outra ha um sujeito socio-histérico e ideolégico, atravessado pelo

inconsciente, cuja anstituicéo afetara essarelacé.

No imaginario de C, o pofesor sO consegue prodwzir a partir de dgo ja
“prodwzido’ pela acaemia. Sob ese porto de vista, produzr equivale areproduwzir, a
aplicar, ousga, para ess sujeito, afigura do profesor e ado cientista ndo se waduram.
No recorte, observamos um certo desgjo de respostas prontas (ai era facil ... ja tinhatoda
uma metoddogia/ tudo ponto/ vocé sb tinha gue desempenhar...agaa vocé tem que ficar
procurando material), o que, a0 que parece fadlitaria seu fazer docente. Ocorre uma
contradicd no dscurso de C, que ora diz que o professor tem que buscar, e que ora

reivindica dgo pronto.

% Orlandi (1987, p. 28) define o DP como autoritdrio, por ser um discurso circular(...um dizer
ingtituciondizadq(...)que se garante, garantindo ainstituicio em que origina e para a qud tende: a escola.
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Do lugar de profesor, C resvala para o lugar de duno, a0 dizer estudei com o
profesor |4 e as aqu. Derivando nowamente para aposi¢céo-sujeito professor, e numa
atitude de reprovac® a disténcia e ahierarquia que havia entre professor e duno, ese
sujeito aaedita que sua postura se diferencia da de seus antigos professores, quando dz
gue 0 profesor tem que descer...eu sento com 0s aluncs...procuro me envolver como se a
gente estivese anstruindo juntos...como se al fosse um deles. No fio do dscurso, deixa
escgpar, no entanto, sentidos que gortam para amesma dire¢a. Ao dzer que o0 professor
tem de descer, ha umavoz, nesse sujeito, que diz que o professor, na topografia da sala de
aula, ocupa um lugar mais ato que o doauno, ousgja, aquestdo da hierarquiano uriverso
escolar se mantém. Além dis®, o sujeito procura se envolver. Essa marca li nguistico-
discursiva revela aposicéo de distanciamento que hd entre de e seus aluncs, com a qual
tenta romper. A nocd de hierarquia e de distncia éintensificada quando o sujeito dz
como se a gente estivese @nstruindo..como se al fosse um deles, em que os entidos que
resvalam, na marca linguistico-discursiva como se, ddo a entender que 0 professor néo
“constroi”, de fato, junto com o auno, e que ndo se sente um deles. A posi¢éo de profesor
como detentor do conhedmento, e de dunocomo tédbularasa é nessa ditude, legitimada e
reproduzida.

A questdo da “culpa” emerge no dscurso de C, cujos entidos £ assmelham aos
do sujeito-professor A, ou Sga, ese sUjeito ndo questiona a eisténcia da allpa, ja
instituida. Ao contrério, sua indagaca € no sentido de definir melhor o culpado (quando
nao dacerto...a culpa é do pofesor de portugues sera?). O uso da forma linglistica
“ser’, nofuturo do presente (sera), pde en davida a aribuicéo dessa alpa, e deixa escgpar

um desgjo de ser delaredimido.

Ao falar de seu fazer docente, espedalmente sobre como encaminha aquestéo da
produgéo de texto, o sujeito-professor expbe relagdes de forca de poder, e de
distanciamento que ha4 eitre de e o auno (eu determino o tema...o tipo
redacdo...procuro trazer varios outros textos...cada um tem que dar sua opnido...grmito
gue...depais deixo livre). Os itens |éxico-discursivos determinar, permitir e deixar aportam
para anogéo de sujeito centrado, radonal, que tem controle de si, de seu dzer, dooutro e

do dzer do ouro.
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O discurso do pofessor € um discurso do podr, e avoz que fala éuma voz segura
e alto-suficiente, cuja estratégia final, segundo Orlandi (1987 seria 0 aniquilamento do
outro. O ato grau de autoritarismo, presente nese segmento, revela adisténcia que ha
entre o sujeito-professor C e seus aluncs. Esse sentido se opfe aum outro (eu procuro
orientar... mais companteira do poces), em que o sujeito tenta goarentar um sentido de
igualdade, de cmpanheirismo , mas em que também escgpa 0 como Se, (ue nega esxa

possbili dade.

O item sint&ico-discursivo tem que revela a presenca do pré-construido, no
intradiscurso prodwido pa C. Cada un tem que dar sua opnido, mas € o professor que
“permite” ou réo que o facan. Ao dzer que normalmente da liberdade para os aluncs
escreverem, afloram sentidos tais como: ndo é sempre que os aluncs 80 “deixados livres’;
0 professor é que dedde sobre essa mncess0. A liberdade dos alunas esta sob ocontrole e
sob o podr do pofesr. O sujeito-profesor aaedita que e tipo e ditude tem
contribuido para a produgéo de coisas maravilhosas dentro do tema. 1S ncs permite
supa que estd sefalando e umareceta para prodwzir bors textos.

Acreditando ser a fonte do que diz, o sujeito professor se goropria de um discurso
gue ndo nasceu nele, par entender que este lhe sgja significaivo, de aordo com a posicéo-
sujeito que ocupa e ©m o0 oljeto do dscurso (Orlandi, 1999. Multi plas vozes e multiplos
sentidos moldam o dscurso  desse sujeito, cuja anstituicéo resulta de uma dispersdo de

paosicdes-sujeito e de uma heterogeneidade de sentidos.

Na sequéncia, analisaremos as representagdes do sujeito-profesor D, aceca do

conceto de professor de portugués, e de seu papel no ensino dalingua portuguesa L M.

C) o profesor de portugués tem que brar bastante...uma cobranca que des tém
pelo menaos um progres// eisso 0 duno nao geta de ser cobrado..eu baalho
bastante...eu acho que o dunotem que ter uma disciplina primeiro...eu okservo
se 0 duno esta lendo..eu sempre estou com algum material exra/ alguma
curiosidade/ alguma mensagem de vida/ algum fundo moral...dou alertura
para eles comentarem...0 pofesor foi muito exposto em questdes
pdliticas...quando o kBno vé o profesoor como aguem que ele respeita// o
profesoor fala// ele atende// ele desenvolve mais...o professor tem que ter pulso
forte...os outros profissonas acham que @brar a lingua potuguesa € trabaho
somente do pofessor de portugués..eu acho que a interpretacdo €
fundamental// e por is que as bao muito que o duno tem que aprender a
parte gramatical/ porque uma mudarca de palavra di altera toda/
interpretacéo
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Como se observa no trecho adma transcrito, a subjetividade do sujeito D vai sendo
modelada por diferentes vozes que emam em seu discurso. O pré-construido se mostra,
dentre outros segmentos, em o profesor tem que @brar bastante, em que tem que remete
a um jadito, gqe fala no dscurso do sujeito D, mesmo que este ndo tenha ansciéncia
dessaincorporacd de voz, e da operacd ideoldgicaque da representa. A necessdade de
“cobranca”, para D, justificase an nome do pogres, crendo, cessaforma, que o impulso
para dingi-lo estaria sendo dceterminado po es<e fator. Ta relac® de sentidos remete a
nocd de educacdo barcaria (Paulo Freire, 1979, que tem por finalidade depositar
informagdes no aluno, e en que o professor se vé amo um investidor de valores, de ajjos
investimentos “cobra” retorno. Nas imagens que habitam o discurso de D, emerge ade
auno gle ndo gosta de ser cobrado, 0 qLe évisto como impedimento para dingir o
objetivo (progreso) almejado. E posdvel que essa ditude do aluno mostre seu esforgo
para escgpar do pré-estabeleddo pelo discurso autoritario da escola (Orlandi, 1987.

A imagem de “professor-cobrador” pode-se acescentar a de “profesor-guerreiro”
(metafora bélica), para quem atarefa de ensinar € comparada auma batalha (eu baalho
bastante...eu bao muito), cuja vitdria dependerd de que o profesor tenha pulso forte. O
professor €, nesse sentido, un guerreiro, um soldado que tem sob seu comando un grupo
gque sO avanca amedida que se submete aordem pré-estabeledda. Ese “avango” tem

como caraderisticafundamental a homogeneizaca.

Para o sujeito D, respeitar o professor, esta asociado a “obedeca” (o professor
fala// ele atende), um aspedo que, em sua perspediva, posshilitaria um melhor
“desenvalvimento” do auno. D sugere que aaprendizagem é decorrente da sujeicéo, da
passvidade. O conflito, comum numa relac® intersubjetiva, deve ser afastado a todo
custo, ja que sua presenca € vista @mo impedimento, como obstdaulo para a
aprendizagem, natopografia escolar.

Tendo em vista aindissociabili dade entre “saber” e “poder”, e asua aticulagcé, no
discurso (Foucault, 1979, entendemos que a producéd de saber encontra-se ligada a
relagdes de podkr, as quais permitem a a¢c® sobre o ouro. No dscurso de D, evidencia-se
a presencado pocr (eu acho gle o dunotem de ter uma disciplina primeiro...eu okservo
se 0 duno esta lendo), cujos meios de duacd sdo a disciplina eo controle. O sujeito

professor entende que abase para a @rendizagem estaria no estabeleamento da disciplina
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que, para 0 autor adma mencionado, tem na “vigilancia” (olhar invisivel: eu observo se...)
um de seus principais instrumentos de wntrole. Em virtude do valor dado, pa ess sujeito,
adisciplina, ao controle, avigilancia, 0 mesmo ndo mede esforgos no sentido de manté-1os,
a todo custo, o que pode eplicar sua preocupac@® em estar sempre com algum material
extra/ alguma curiosidade...algum fundo moral ou alguma mensagem de vida. Para ess
sujeito, o controle jamais deve escgpar as maos do pofessor. Os materiais que utili za
devem contribuir para is: quando o livro ddatico ndo é suficiente, esses “outros
materiais’ asuumem a funcd daquele, isto é a de, aém da tarefa de “passr”
conhedmento, acupar a0 maximo otempo e & atencdes do aluno, sob o dhar vigilante do
professor. Dessaforma, 0 daente tenta garantir a estabili dade, a aiséncia de mnfronto, de

guestionamento, nas relagdes intersubjetivas de salade aula

Nes® sentido, o profesor, a servico do dscurso pedagdgico autoritario, melhor
dizendo, & escola, € uma das pecas, talvez a mais importante, da engrenagem que cmpde
essa maguina que, sob o aparente objetivo de ensinar, acda por exercer a vigilancia, par
manter a hierarquia, através da dociliza¢@® das corpos (Foucault, 1987. Is passbilita a
produgéo de regimes de verdade, e asua drculac@®, moldada pela inquestionabili dade, ncs
discursos dos professores. Para que esss objetivos sgjam alcancados, € predso, também,
gue seu principal elemento (o professor) aaedite que élivre, que € aitbnamo, para que se

sujeite a 8L exercicio.

A escola aitoriza a acé de uns bre os outros, em que, namalmente, aqueles 50
0s profesores, e estes $90 os aluncs. O poder, No dscurso e na préticapedagdgica assume
formas de dissmulac@® que dificultam a sua percepcéo, tanto pelos primeiros, quanto pelos
altimos, indwzindo-os a se identificarem como sujeitos de suas agdes. Ao dizer eu acho
que, O sujeito professor exterioriza, no intradiscurso, a presenca do interdiscurso, com a
ilusdo de que es= porto de vista nasceu nele, encobrindo, dessa forma, pela presenga do
“pré-construido” (Pédheux, 1995), 0 seu asdljeitamento a0 dscurso pedagdgico e,

conseqientemente, aos mecanismos de poder exercidos pela escola.

Quando osujeito-professor diz trazer, para asala de aula, textos de fundo moral ou
alguma mensagem de vida, identificarse cm a posi¢éo-sujeito que entende que o profesor
deve, ndo sO cuidar do inteledo doauno, mas de seu corpo e de sua dma. A imagem de

profesoor modificador de destinos (Coradni, 2000 esta presente também nas
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representagdes desse sujeito. Podemos depreender que essa ac® (trazer sempre material
exra..comfundomoral) éindicio de que, para es® sujeito, quando aquilo que haviasido
por ele plangado, ra aquela aila, ndo der os resultados esperados, o roblema et no
aluno, g necesgta de um reforco moral, espiritual, que o recndwa as caminhcs da
aprendizagem. A distingéo entre materiais que “passam” conhedmento, e materiais que
cuidam da dma do aluno prece @idente. Mesmo em sua preocupacd com a formacé@®
mora do auno, o daente ndo descansa de suatarefa de @ntrolar as relagdes com 0 ouro
(@uno), o que se observa na marca linguistico-discursiva “dar” (dou akertura paa eles

comentarem), que gportaparao grau de aitoritarismo existente no dscurso pedagogico.

Dedlizando pra uma outra posicéo-sujeito, D entende que um dos fatores que
contribuem para aimagem negativa que sup& gque hge os outros fagcan do pofessor de
portugués, diz respeito ao fato de que o professor foi muito exposto// em questdes paliti cas.
Segundo N6voa (1999, a histéria da escola sempre esteve reladonada a historia do
progres, ce modo g e instituicd aaeditou riso. Os profeswores, pa sua vez,
acreditaram que lhes estava cometida amissio ce arautos do progres (p. 20. Para que
ess tarefa fosse levada a cho, continua Névoa, os professores, tiveram de “se isolar”.
Nessa perspediva, tais profissonais ndo deveriam se misturar ao povo, rem fazer parte de
festas promovidas pela sociedade burguesa. O comportamento de total isencé e de
desvinculac® a quaisquer interesses de grupo ceveria fazer parte do perfil do professor.
Possvelmente, em virtude dessa pretensa isencd em nome do “progresd”, 0 pofessor
tenha aceditado ser posdvel o seu fazer docente, guiado pela neutraidade. Essas
“verdades’ ecoam no dscurso do sujeito-profesor D, com as quais < identifica ese
constitui. Para es® sujeito, a decaléncia da profissio dacente esta reladonada a
desobediéncia do pofessor, a ese precato. Talvez coubese perguntar se 0 profesor,
atualmente tem uma participac@ ativa em “questdes padliticas’. E se tem, tende adefender

seus interesses e os do povo, owcontinua na defesa da caisa da burguesia?

Nas representagdes de D, os outros profissonais véan o profesor de portugués
como alguém que tenha de cobrar a lingua portuguesa. Ess sujeito ndo questiona a
“cobranca”, mas entende que deve ser tarefa ndo s6 do pofessor de portugués. Ou seja, em

seu imaginério, manifesta-se anecessdade da wbranca, que deve ser feita por todacs.
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Outro sentido evidenciado no dscurso dess sujeito € o de que ainterpretacéd de
textos depende de mnhedmentos da gramatica da lingua. Nese sentido, aprender a
gram@tica da lingua seria mwndc¢é bésica para interpretar textos. A “necessdade” de
apreensdo desse tipo de mnhedmento justificaria 0 ensino da gramatica normativa e da
gramati cadescritiva.

Na seqléncia, observemos, norewrte daixo, como o sujeito-professor E significa
sua profissio dacente, através do rastreanento do material linguistico-discursivo gue
compde 0 seu discurso, e por conseguinte, a sua subjetividade.

E) a gente aprende mesmo € na pética..melhor € na pratica...a gnte ndo esta

preparado paa trabdhar comesstipo ce alunoindisciplinado...aformacéo da
gente édaquele tempo tradiciond/e/mais era gramatica// naoera tanto texol// e
agaa eu tenho um pouwco de dificuldade para trabdhar essa pate...eu gosto da
profissidl/ e se fose escolher eu acho qle au seria professora/ porque el nao
tenho odro dam...ser professor de portugués é uma grande resporsabili dade/
professor € tudd € médico/ é psicologa/ eu acho que ser professor é vocé abrir
a mente do dund/ é passar coisas boas para ele ser alguém na vidal/ é dar
carinho...toda pofissio tem seu lado ban e seu ladoruin// vai da escolha/ do
dom da pesall/ que nem todos tém aquele dom para seguir o magistério..sera
gue um pouco dotradiciond néo ceveser aplicado?..vocé se enpenhaemdar o
conteido e o duno nao corresponce// a gente da tudo da gnte €/ a

remuneracdo naocorresponcke// vocé para/ vocé pensa/ mas ndo adanta/ nao
resolve..anda assnv eu haovou ckixar essa profissio

Ao significar o que éser profesr de portugués, hge, explodem, ncs enurciados
prodwidos por E, sentidos que gontam para canpos de cnhedmentos distintos
(profesor é tudd é médico/ é psicdlogo. A grande resporsahilidade atribuida a
professor de portugués é vista, pa ese sujeito, como dearréncia da necessdade de ser
tudo..médico...psicologo. Em sua relac@® com a exterioridade, com o interdiscurso, esse
sujeito passa a ocupar diferentes posicOes-sujeito, evidenciando sua dispersdo, através
dessas varias identificagdes, deixando resvaar o cardter heterogéneo (Authier-Revuz,
1990 que lhe é onstitutivo. Quando dz eu acho e, o0 sujeito-professor mostra seu
esforco em manter-se uno, e também a ilusdo de ser fonte de seu dizer. Entretanto, sua
sujeicéo € marcada pela repeticéo de um discurso ideoldgica ehistoricamente nstituido,

incorporado ao longo de suaformacéd dacente.

Mas, a0 mesmo tempo qLe entende que o0 professor de portugués tem de “ser tudd’,

considera que a gente ndo estd preparado paa trabdhar com ese tipo de aluno
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indisciplinadg mostrando una das laaunas de sua formac®, ou sga, a dificuldade de
trabalhar com situagdes que escagpam ao modelo de aluno “bem comportado’, que acéa,

gue obedece

Para o sujeito-professor E, a gente aprende mesmo € na patica..melhor € na
pratica. Nese tredho resvala a dicotomia entre teoria e prética presente em seu
imaginario. Nessa perspediva, o pofesor sugere que o conhedmento sobre & teorias
(veiculado pela acalemia epor demais cursos de formacé) teriam pouco ou quase nada
contribuido para suaformac® profissonal.

Em a formacdo dagente édaquele tempo tradiciond// mais era gramatica// ndo
era tanto texo, o pofessor dialoga amm diferentes vozes, como ado ensino dagramética e
a dalinguistica textua, pa exemplo. Ao mesmo tempo em que reforca aidéa de ensino
gramaticd, desvinculado dotexto, aporta uma outra brecha en sua formacd dacente (ndo
era tanto texto// e agara eu tenho um pouwco de dificuldace para trabdhar essa pate), ou
sgja, sente-se pouco preparado para um ensino dstinto do tradicional, que pase a
considerar 0 texto como oljeto de estudo. As vozes desses dois tipos de ensino se
confrontam no imagin&rio de E, e nese onfronto, ab que parece o0 gimero é que
prevalece(sera que um pouwco dotradiciond/ que ébonv ndo ceveser aplicado?, umavez

gue évisto pa es sujeito, como 0“que ébom”.

Em varios trechos do dscurso de E, emerge o sentido ¢k que a acolha da profissio
estareladonada ater dom, dos quais tomamos apenas dois. e se fosse escolher eu acho qLe
eu seria professoral porque el ndo tenho ouro dam...que nem todaos tem agquele dom para
seguir o magistério. No Novo Aurdlio Séallo XXI (1999, p. 702 a marca |éxico-
discursiva “dom” € identificada como tendo aigem na lingua latina (dony, com as
seguintes acepgoes: 1. “Donetivo, dadiva, presente”; 2. “Dote ou qualidade natural, inata”;
3. “Méito, meredmento, vantagem”; 4. “Poder, virtude, privilégio”. Por considerarmos
que os entidos veiculados no dcionario aportam para um conhedmento social e
historicamente estabeleddo, entendemos que oferecem lugar para interpretac@® em seus
desdokramentos de significagdes. Dai que, orientados por Orlandi (1995, p. 3%
entendemos que € na pratica material significante que os sntidos < atualizam, ganham

corpo, significando.
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O sujeito-professor E, em suas representagdes, entende que, para desempenhar a
profissio de professor € predso ter “dom”. Um dos sentidos que resvala, nessa seqiéncia,
mostra aretomada, pelo sujeito, de “‘j&ditos’, segundo & quais, 0s sJjeitos ja nascem com
“dom”, com uma “qualidade natural, inata”. Essa significancia pode ser reladonada aidéa
de docéncia mmo vocacd®d, em que o0 sujeito patador dese “dom”, seria chamado
(vocae, vocac®) a profissio de professor. Nesse sentido, poamos dizer que, tendo sido
presenteado com ese “dom”, deve-se eercélo com resignacd®, com devocdp, sem
guestionamentos ou cobrangas.

Se o0 exercicio domagistério depende de se ter “dom” parafazé-lo, e se se grende
mesmo € na pratica um sentido qLe parece energir ai é o de que o “dom”, somado a

“prética”, seriam elementos necessarios e suficientes para ser professor de portugués.

Podemos questionar qual teria sido o mpel da universidade na formacga
profissonal dese sujeito. Ao que parece a permanéncia de quatro ou cinco anos nessa
ingtituicdo, aaescida de mais um ou das, no curso de poés-graduacé@® (espedalizacd)
teriam contribuido powo para sua formac®. Se ess instdncias ndo contribuiram
qualitativamente no percurso de profissonaizacd® dese sujeito, € possvel que tenham

reforcado s entidos que dloram em seu dscurso.

Na seqiéncia agente da tudo da gente €/ a remunerac@® néo corresponds// vocé
paral vocé pensa/ mas ndo adiantal ndo resolve...ainda a&sm/ eu ndo vou ceixar ess|a
profisso, o sujeito critica arelacé trabalhd/cepital. Mas, ab mesmo tempo, rateia de seu
discurso vaza seu asdJjeitamento ao atual status quo.Duas vozes entram em jogo: uma que
defende anecessdade de paradas para a@es e reflexdes coletivas, com o propdsito de
dterar es® estado e misas, e uma outra que bloqueia aposshili dade de mudanca (mas
ndo adianta/ ndo resolve) indiciando a manutengcd do mesmo, ao qual o sujeito-professor
E se submete, pa entender que nd tem outro dam, evidenciando uma imagem de

professor conformado com sua mwnd¢éo.

No imaginario dess sujeito, o pofesor deve passar coisas boas, para o auno ser
aguém na vida. Dentre muitos entidos que explodem nesse recorte, vamos nos ater
apenas a0 (e diz respeito a0 professor como “transmisor’ de @nhedmentos, e @
professor como “modificador de destinos” (Coradni, 200Q. Tanto no pimeiro caso,

quanto no segundo, emerge, no dscurso do sujeito-profesor E, o concato de ensino
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tradicional, ou sgja, nes tipo de ensino o pofesr deve “passr” coisas para 0s auncs,
assm como tem grande responsabili dade sobre seus destinos. Essa nogéo se maduna com
ade ser professor porque tem “dom” para sé-lo. Nameadadofio discursivo deE, é eseo
conceto de ensino e predomina.

Para finali zarmos esse quadro de discussio a respeito do que significaser professor

de portugués, anali semos as imagens que se manifestam no dscurso de F.

F: passar coisa noval trocar informac/ trocar experiéncial o profesor saiu daqui/
guardou omaterial/ chega en casa e squecéd/ ndo tem essa disciplina..mas £
VOCE marcar um grupo ¢ estudad ai € um compromiss/ mas vocé sozinhd mas
0 (e esta aontecendd?// serd que sou eu a alpada...eu vi que a wlpando é sb
do pofesor// que ja desde o ensino fundamental...desde aprimeira infancia o
aluno espera que 0 profesor esteja muito bem preparadd// que saiba passar esse
conteddad/ criar um aluno pensante... que saiba cntextualizar o contetdo...
escrever um texto..falar corretamente// souber expressar...se @wmunicar...colocar
pra fora suas idéias...vocé vai passando alguma misa que te passaram/ que sgja
prético// eu me bro muito com relag® a iso..criaram uma imagem do
professor de portugués como aquele inteledua que tem em saber expressar
muito bem...escrever muito bem/ o texto dele tem de ser perfeito// eu adho qle o
professor de portugués teria de ser assm... o pofesor estd com uma aito
imagem muito baixa/ seré que ndo somos NGS MEeSMOS 0S resporsavels por iso?/
colocar uma sementinha// meio um trabalho de formiga/ mas que au plantel uma
sementinha...0 pofeswor va ter que ser um mediador...faltou uma preparacé®
dentro da faculdade// como trabalhar com 0 auno como ser humana// ndo como
uma caxinha aerta...ser esse mediador// a gente se perdeu entre o tradiciondl...e
0 solto agoral sO o texto/ sO texto..as vezes 0 alund tem as idéias mas ndo
consegue organizalas no papel/ porque fata ese dominio da nossa atiga
gramatica..ndo se resolveu o aluno ficar sO lendo...o qe vamos fazer? O
profesor tem que ser criativo meio artista.

No imaginario de F, professor de portugués deve passar coisa nova, criar umaluno
pensante, contexualizar o contelido, saber organzar o conteldo, ser préatico, € mais, o
profesoor vai ter que ser um nediadar, tem que ser criativo..meio atista. Nessas
representagdes, diferentes vozes atuam, constituindo heterogeneamente, esse sujeito. F
dedliza da posicéo-sujeito profesor transmisor, cuja tarefa €passar conhedmentos, para
as de um ser onipotente, que pode “criar”, e que vé o aluno como alguém destituido da
cgpaddade de pensar, a qual |he sera @nferida por um ato de aiac® do pofeswr.
Insinua-se 0 conceto de duno como tabula rasa, proprio da escola tradiciona. Ao lado

desses concetos, emergem outros, indicando a presenca de outras vozes. A voz dos cursos
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de formacd® aparece e marcas linglistico-discursivas como “contextualizar”,

“mediador”, “criativo”, “artista”, constituindo o dscurso e asubjetividade desse professor.

Segundo Orland (1999, p. 40 na relacdo dscursiva, S840 & imagens que
constituem as diferentes posicbes. Nese sentido, o qe eitra en funcionamento, no
discurso, é o sujeito, ma perspediva de sua posicdo dscursiva, decorrente de suas
representagdes. Delineando-se na sua relagd® com outros discursos, os dizeres de F
apresentam uma multi plicidade de vozes agindo em seu percurso de formagé® dacente.
Assm, a medida que o sujeito age, via discurso, é também agido, pas possbilita, mesmo

gue de formainconsciente, que outras vozes falem nele, e dravés dele.

F considera que 0 profesor predsa trocar informacgao/ trocar experiéncia. Ao que
parece, essa “troca” de informacé e de experiéncias é vista mmo cond¢éo bésicapara sua
formac®. O sujeito ndo fala en prodwzir conheamentos, mas apenas em negociar aqueles
que estdo dsponiveis. Embora ansidere necessario o estudo, F afirma que o professor ndo
tem essa disciplina para o estudo, ousgja, sugere que o professor ndo estuda sozinho.
Depende de que outros organizem, para de, esses periodcs de dedicac® a formacga. 1s0
equivale adizer que o profesor ndo se vé MmO sujeito no seu procesd de formac@®
profissonal, mas como alguém que predsa ser condwido pa outro. Essanocéo de faltade
autonamia érefor¢cada quando osujeito-professor F diz vocé \ai passando dguma coisa
que te passaram, revelando a mais absoluta dependéncia de préticas pedagdgicas que
estiveram presentes em sua formacé@ escolar e profissonal. Observemos, nesse tredo, a
sujeicdo do pofesoor a fazeres docentes que lhe @am exteriores e anteriores, de forma

passva, 0s quais orientam suas agdes pedagogicas.

Na seqiéncia criam uma imagem do pofessor de portugués como aglele
inteledual que tem que saber expressar muito bem...escreve muito bem...saber se
comunicar...eu acho qle o professor de portugués teria de ser assm..lavrar uma ata,
explodem vozes pertencentes a diferentes concepcdes de linguagem. Ao mesmo tempo gLe
presentifica a nocd de linguagem como expressio do pensamento, F presentificaa,
também, como meio de mmunicacd®. A principio, essas representagdes, no dzer de F, sdo
feitas por outras pesas. Mas F concorda com elas e, aém dis, v o profesor de
portugués também com a funcéo de escriba (“lavrar uma da”), isto €, alguém cujo grau de

intelecualidade ésuperior, e que, patanto, poce exercer o sagrado exercicio da escritura.
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Acresce-se ais9, a imagem atamente positiva do ato de “lavrar uma da”. Essa ac®

pareceser extremamente sofisticada paraF.

Outro aspedo evidenciado no dscurso dosujeito-profesor F diz respeito ao fato de
gue, em suas imagens, o profesor esta com uma auo-estima muito baixa, o que questiona
da seguinte forma: sera gque n&o somos NGs MesSMos 0S resporsaves por is ? O uso do
marcador de negacd® “nao” evidencia que o porto de vista do sujeito, a respeito dessa
questdo, € orientado no sentido da dirmacé, ou sgja, dizer “sera que ndo somos ...

equivale a dirmar que “somos nGs’. No ato de perguntar, o sujeito encaminha sua posi¢éo.

Assm como em discursos analisados anteriormente, no materia i nguistico-
discursivo de F também aparece ametéfora do professor-jardineiro, do professor-semeador
(de repente...colocar uma sementinha...qe e pantel uma sementinha), asociada aidéia
de feaundac®. A metéfora do professor-formiga, que trabalha adua e incansavelmente
(assm como fazia aformiga, nafabula A Cigarra e aFormiga, de La Fontaine), a cala dia
e todos os dias para, no inverno (a0 aposentar-se?) ter seu sustento garantido, aflora no
discurso de F. A comparacé® a formiga explicita o concdato de individuo, de um ser que,

independente da ol etividade, dosocial, é cgaz de exercer sozinhoseu dficio.

Observamos, no trecho faltou uma preparacdo dentro da faculdade// como
trabdhar com o duno como ser humana/ ndo como uma caixinha alerta, uma aitica @
tipo e formac@® propasto pela acaemia, em que ndo se @nsiderou o outro (0 alung), ou
sga, arelac® do pofesor, em sala de alla, era marcada pela unil aterai dade. Além dessa
critica notrecho adma, o sujeito-professor F nega o behaviorismo, cujo conceto de duno

pode ser asociado auma caxinha que, aberta, posshilitaria a acé do pofesor.

O sujeito-professor F, apesar de deixar escgpar, em seu dscurso, vazes que nem
sempre remetem a escola tradicional, considera que o ensino gramaticd é necessario.
Vamos a um reqorte: a gente se perdeu entre o tradiciond...o estudo da gamética e o
solto/ sO otexto..faltou un equilibrio emrelacdo aisw...& vezes 0 dunotem as idéias/
mas nao consegue organza-las no pam/ porque falta esee dominio/ da nss artiga
gramatica...ndoresolveu o dunoficar so lendd lendo. Nota-se, ness fragmento, qLe, no
imaginario de F, o ensino ca graméatica ea solido, seguro, enquanto que o trabalho com o
texto, considerado a partir da lingistica textual, uma das ramificag@es da linguistica da

enurciacd, representa dgo solto, movedico, patanto um terreno inseguro para se
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caminhar. Sua fala sugere que 0 ensino gramaticd posdlia ancora, a propria gramética, ao
pasO gue 0 ouro, em sua perspediva, parecendo ter fundamento tedrico. IS pock ser
indicio de que @ teorias do texto estiveram menaos presentes, em sua formac®, do qe &
gramaticas normativa e descritiva. Dai 0 ensino gramaticd ter a gparéncia de um porto
seguro, sentido qle ea reforcado pa ser tomado como verdade inquestionavel. Entre
trabalhar com o que supBe mnhece e @M 0 gue ndo conhece o professor tende a Ppoiar-

seno gimeiro.

F aswocia adificuldade de escrever, que observa no aluno, a fata de dominio da
gramatica, e, diga-se, da gramatica normativa, Ou Sgja, para escrever “corretamente” e
predso aprender a norma. Quando dz que ndo resolveu o duno ficar sé lendd lenda
afloram, no dscurso des sujeito, as limitagdes a que estavam relegadas as atividades de
leitura ede estudo dotexto, dado o despreparo dos docentes em relac® a essa questéo.

Certamente outros tantos entidos & mostram nos excertos adma transcritos, e néo
foram por n6s contemplados, parque fazé-lo parecencs tarefaimposdvel. Mas, a partir do
gue foi analisado, poemos tece algumas consideragdes a respeito das imagens que 0s
professores sJjeitos dessa pesquisa fazem sobre o que significa ser professor PLM, sobre

seu papel naformacd doaluno.

No imaginario deses gjjeitos, a figura do pofesor de portugués esteve,
regularmente, asciada & papel de transmissor de wnheamentos, funcéo atribuida a
professor da escola tradicional. O professor é visto como “dono dosaber”, como alguém
que, em nome do rogres, deve “cobrar”, doauno. E considerado tarefa do professor de
portugués, pa esses sJjeitos, ensinar 0 alunoa escrever corretamente, afaar corretamente.
Nese sentido, o ensino da gramética normativa € visto como cond¢éo primeira para a

produgéo e para ainterpretacé de textos.

Nos discursos dos professores ocorreram identificagdes com diferentes profisses,
tais como a de professor-sacedate, de profesor-jardineiro, de professor-construtor, de
professor-criador, de professor-formiga, dentre outros. Além dis®, no dzer desses
sujeitos, a “missio” do profesor ultrapassa o campo da intelecuali dade, atingindo réo s6
o corpo doaluno (preocupagdes com seu bem-estar fisico, pa exemplo), como também as
cecanias de sua dma ede seu destino, fazendoemergir afigurado professor “modificador
de destinos” (Coradni, 2000.
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Embora vozes diferentes das que remetem a escola tradicional tenham se mostrado,
nos discursos anali sadas, observamos a dominancia desta, em todas os recortes anali sados,
0 que éindicio de que, no percurso de formacé profissona desse sujeitos, afetados pelo
social, pelo histérico e pelo ideoldgico, e en seu fazer docente, é 0 ensino tradicional que

orienta, freqientemente, suas tomadas de ded soes.

Na andise de recrtes dos discursos dos profesores, até ajui desenvalvida, foi-se
configurando a dominancia do conceto de professor da escola tradicional, qual sga, a de
um profissonal possiidor do conheamento a ser transmitido para o aluno. A partir de
agora, embora ja tenhamos feito rdpidas alusbes a respeito, passaremos a rastrea, na
materialidade linguistico-discursiva que compdem os rertes da fala desses ajeitos,

concepcdes de leitura, deleitor.

2.4 Discursos Sobre L eitura: imagens do professor PLM

Na seqiéncia, pretendemos discutir a constitui¢cd daos discursos (e dos gjeitos) dos
professores PLM, sobre aleitura cmo uma dividade profissonal, em que @nsideraremos
a sua dimensdo presente, assm como buscaremos perseguir sentidos produzidos
historicamente a s respeito. Queremos slientar que, no corpus em questéo, hainimeros
aspedos que poderiam ser analisados, como 0 ca escrita, 0 das materiais didaticos etc.
Entendemos que seria impossgvel contemplar a todas, neste trabalho. Por is2, ma reflexdo
gue segue, tomaremos, como alvo, apenas os conceatos de leitura ede letor, os objetivos
gue movem as leituras dos professores do grupo pesquisado, ra perspediva das imagens
gue permeiam seus discursos, até porque eses S0 mais rearrentes do gLe, pa exemplo, a

escrita. Outras questdes poderdo ser objeto de estudoem trabalhos futuros.

A seguir, ndo discutiremos falas isoladas, como o fizemos anteriormente, mas
reuniremos trechos que gortam para uma @nvergéncia de sentidos, ndo sem antes

definirmos alguns concetos que movem nosO gesto interpretativo.

O proces de leitura pode ser definido ce vérias maneiras, dependendo doenfoque

que se queira dar. Paulo Freire (1994, p.1), pa exemplo, afirma que o ao de ler ndo se
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esgota na ceaodificacdo pua da padavra escrita ou dalinguagem escrita, mas ® antedpa
e se alonga nainteligéncia domunda Ler o mundosignifica estar nele, e nele e om ele
interagir. O ato de leitura vai se configurando, asIm como o leitor, no cearrer das
experiéncias de vida, desde & mais elementares e individuais, até ajuelas resultantes da
inter-relacd do sujeito com o unverso social e altural de que éparte. Kramer (1999, p.
134) entende que ler é produwzr significados, e que ser leitor € ser produor de
significados.

As defini¢cbes adma esbogadas aporntam para uma caaderistica basica do ato de
ler, isto € que ewvdve uma ac®, uma pratica de natureza social, situada em relagdes
histéricas e discursivas. Assm, pensar o profesor de portugués como leitor requer que o
tomemos como um sujeito gue cnstitui e que é onstituido noe por um contexto social, e
cujas formas de aces e desempenho da leitura interferem em sua constituicé. Kramer
(op. cit.) aponta a ecola @wmo uma das instancias respornsaveis pela garantia e pela
democratizac® da leitura. Nese espag emerge afigura do professor de portugués, um

dos agentes da préticasocia daleitura. Iss implicapensar no perfil des leitor.

Batista (1999 remnheceque apréticade leitura ede greensdo de wnhedmento,
por parte dos profesores, € dgo complexo e que caecede um melhor dimensionamento.
Para de, o pofesor € freqlentemente, aportado como um nac-eitor, pa diversos
segmentos como a imprensa, 0 dscurso das editoras produoras de livros didaticos, o
discurso dos formadores de profesores, dentre outros. O resultado de seu estudomostra os
docentes como leitores que, submetidos a cond ¢des bem determinadas de formacdo paa
a leitura, tendem a desenvolver modas espedficos de ler e de se relacionar com o impreso

ea cultura gque os envolvem (idem, p. 27.

Nessa perspediva, 0 autor considera leitores, os professores, parque estéo inseridos
no meio letrado, estdo imersos no uriverso escolar — lugar de predominio da escrita, e por
serem mediadores entre escola e grupcs ciais com 0s quais interagem, mantém grande

proximidade com a escrita.

Mas...e onde se formou es< leitor? Num lugar em que & praticas de leitura tém se
voltado, prioritariamente, para o daninio alfabético, para o contelldo educaivo dcs textos
lidos, e para sua forma de expressio. Sua finaidade é a prendizagem de valores, de

conceitos, que deve ser garantida dravés de um controle rigoroso do pofessor, cujafuncéo
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serd ade onduwzir o proces de leitura, de aordo com 0 que aescola etende Mo
leitura. Ness sentido, Batista (idem, p.46 entende que os profesores sriam..leitores
“escolares’ etenderiam a investir, mesmo em suas leituras ndo dretamente \oltadas para
a escola e a pratica dacente, nas competéncias e nas disposi¢oes escolares, adquridas ou
utilizadas escolarmente. Assm, se sua formac@® de leitor depende da escola, a0 se
aproximarem de um texto, cs profesores, pasgvelmente, utili zar-se-80 das mesmos meios
de groximac@® do texto empregados por essa ingtituicdn. Dis resulta leitores ndo
autbnamos ou, ra 6ticade Batista, exduidos tardiamente, oucujainclusdo social e alltural
é relativa, paque enbora tenham tido acesso a escola, 0s profesores ndo se gropriaram
dos provetos escolares e dos beneficios ciais correativos (idem, ibidem, p. 5. Td
quadro assm se delinela, parque os estabeledmentos de ensino falselam a democratizagéo
do conhedmento, através de préticas pedagdgicas que fingem uma inclusdo. Além diss,
mesmo tendo cursado oensino superior, essa formacd parecendo ter sido suficiente para
permitir, a0 professor, uma relacdo ndeescolar com a leitura (Batista, 1999, conforme

veremos mais a frente, nos discursos dos profesores.

ApGs termos nos perguntado onck o professor “aprendeu” a ler, consideramos o
tipo ce leitura de que dcam méo os docentes. Britto (1998 afirma que, pelas proprias
condcoes de trabalho, pelo tipo ce formac@® e pela submersdo na adltura escolar, as
leituras docentes acdam se limitando aos materiais didaticos. Assm, o0 gLe poderia servir
como um dos insumos a formac¢@® do aluno, acada sendo instrumento de informac e de
formacg&® do pofessor. O autor entende que aleitura docente limita-se aum nivel minimo
pragmatico, dentro do péprio uriverso estabeleddo pela cultura escolar e pela indistria
dolivro ddético (idem, p. 779.

Pudemos observar que, nos discursos dos profesores, foi regular a questédo do
objetivo pa que |éam: a necessdade pragmética

A) eu estou fazendo mais leituras a respeito de @wmo montar uma auda de portugués/
como vocé exlicar o ensino dalingua g au estou me inteirando mais/ mas € por
uma necessdade/ que estou indo aras...e ness tempinho eu lelo um pouco tambény e
em casa um pougunha/ mas eu estou predsandoler mais ((risos)) com certeza

B) é para eu podxr acompanha o mundd os acontedmentos...eu tenho o pivilégio de
ter/ CNN/ ter internet/ que dai eu vou la ((incompreensivel)) dar uma dhadnha
((riso)) nos jornais que esta tudo di tudoja resumidaad/ mas £nad elivros assmeu
adao ler/l eu gosto muito de ler// eu/ tipo assm/ eu pego um pouqunho ares de
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dormir/ eu bao urs 15 minutos para ler// mas é so tambénV/ e tem dias que a1 nem
estou afim// mas eu adao ler...quando e aluncs estado fazendo dguma atividace...se
da unespacinho..entédo eu estou lendad/ € ese 0 tempo qLe al tenhd/ sendd nao

C) eutenhotentadoler muita coisa/ tudo o qe aparecéd sO gque ndoesta dandotempd/ eu
tenholido nassas obras literarias...sempre procurandoler// para ver como é que esta a
questdo da literatura infanto-juvenil/ para eu poder acompanha...artes de passar
para o duno quas os livros que a1 vou addar...paque al tenho que acompanha/ faz
parte do trabdho..lendo mesmo para poder saber o que ou apovetar/ em sala de
aula/ com neus aluncs;

D) leitura// de algum material que vocé queira aprofunda/ para ter um material a mais
para trabadhar...que nos principa objetivo € que o duno desenvolva o0 gsto pela
leitura// e se vocé ®mecar a cobrar muito// ela ndo asenvolve &% gosto pela
leitura// ele \ai ler como uma olrigacao/ ndocomo uma/ como um prazer

E) olha quae nadd/ é até um vergonha &sm mnas quase ndo datempo mesmo..eu nao
tenho lido dtimamente eainda gincipalmente agaa como a gente tevegreve vocé
também estd ledonando duante o Sabadb entda/ nese momento eu nao estou
lendo..eu gostaria mesmo na parte de lingua potuguesa..todos aqueles autores da
literatura...qe au tenho powa leitura de literatura.. entda/ como profesora/ é falha
ne?

F) Constante leitura/ ter aces avarios tipos de leitura/ varias informacdes para pocker
passr para omeu auno

Esses fragmentos evidenciam que a leitura é feita com finaidade pragmatica
(Britto, 1999, e um dostipos de texto lidos é o ce literatura.

Segundo a fala de B, aém de livros, fazem parte de suas leituras os jornais
televisionados, nos quais da uma dhadnha, em razéo de que o tipo ce texto pa eles
veiculados, ja estd resumidao. Outro aspedo explicitado rafala de dguns desses docentes
diz respeito ao fato de que o exercicio da leitura é #go esporédico e rdpido. O uso do
sufixo dminutivo —inhg, presente tanto na fala de A)...e nesse tempinho...um pouqunhg,
quanto nade B)...dar uma dhadnha...ego um pouqgunho..se d4 um espacinho, evidencia
gque, ou ndo se tem tempo para aletura, ou ela tem significado relativo para eses
docentes. Orientando-nos pelo conceto de discurso postulado pa Foucault (1987, como
um jogo estratégico de luta, 0 dscurso pock ser instrumento e deito de poder, mas também
obstaculo, porto de resisténcia. Assm, poder e saber, para Foucault, articulam-se no
discurso. Se olharmos o0 percurso de formag@® desses docentes, observaremos que asua
relacd® com a leitura resulta da relac® que a acola tem com a leitura. O professor € um
leitor escolar (Batista, 1999, pds ao longo de sua formac@®, o dscurso pedagogico,

através de suas praticas de leitura, assm congtituiu esse leitor, ou melhor, assm o
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disciplinou. Aportamos a presenca na escola, do poder disciplinar referido pa Foucault
(1979, p.11% cujo instrumento de poder € adisciplina, a qual fabrica corpos sibmisos e
execitados, corpos déces. Afetado pa esse proces, enquanto dscente, o agora docente,
além de trazer essas marcas para asua ac® profissonal, e novamente inscrito no unverso
escolar, em que 0 podr disciplinar o atinge sob as mais diversas formas, como em suas
condcoes de trabalho, pa exemplo, grande nimero de turmas, salas uperlotadas, o
controle do tempo etc., estd mndcionado ando sO reprodwzir essas praticas, como também
alegitim&las.

Ao se referir a Internet, CNN, jornais, B projeta uma imagem (Pécheux, 1979 de
profesor atualizado, informado.... eu tenho a o pivilégio de ter CNN, internet, que parece
ndo corresponder ao gue de é o que pocke ser flagrado pelo uso do dminutivo, no geriodo
dai eu vou la da uma dhadnha A insisténcia desse sujeito, na imagem de profesor
atuali zado, mostra avoz dos formadores de professor atuandoem seu discurso. O principio
da heterogeneidade, caraderistica fundamental do dscurso, segundo Authier-Revuz
(1990, aporta para aconstituicdo heterogénea desses sjjeitos, em que diferentes vozes
habitam. Observemos que ese sujeito dz adao ler...gosto muito de ler. A énfase en
mostrar gosto pela leitura édada para @ender a imagem que B faz da imagem que sup&e
gue asociedade facade um professor de portugués. Do contrario, que sentido podmos
atribuir ao fato de que adara ler, mas que 1&é um pouqunho ares de dormir..., como se
fose genas para awmprir com uma obrigac® que se lhe é olocada pelo ouro. Essa
imagem aparecetambém na fala de C: ah eu tenho tentado ler muita coisa, tudo o qe
aparece..Se por um lado C tem tentado informar-se, par outro, faz is lendo tudo o qe
aparece ou sga, ndo ocorre uma busca seletiva de leituras. E como se @ escolhas de
leituras fossem obra do acao, o qe auivale adizer, nese ca0, e éimportante estar
informado, mesmo que & informagdes ndo sejam relevantes. Na fala de A, observarse,
como em B e an C, que aimagem que faz de professor de portugués € ade um docente
informado, qe I1& Dai o uso do sintagma prepaosicionado com certeza, no trecho mas eu
estou predsandoler mais...com certeza, que expressa a predacd® que e syjeito faz a
respeito da relacd® profesor/leitura. Tratase de um enurciado cuja orientac@®
argumentativa € ontraria a onclusdo implicita no enurciado anterior. Ha um néo-dito,

mas implicito, umavoz que A tenta aaular.
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Ao dzer leio um pouwco, aflora, no dscurso de A, aimagem de professor que tenta
se groximar daquela veiculada pelos cursos de formacé@®, pela acaemia ec. Ducrot
(1972 entende que a &pressio um pouco serve para delimitar quartitativamente o limite
de um julgamento (p. 206, restringindo uma dirmac&®. Nes® ca&0, quando o pofesor
diz leio um pouwco, afirma que € mas restringe esta dirmac&®. Mesmo atenuando una
afirmacg&, um pouco expressa uma ac@cao pasitiva sobre o exercicio da leitura, uma vez
gue, segundoesse aitor, essa expressio situa-se no comegd domovimento progressvo que
vai do zero aoinfinito (op. cit., p. 228. Quando dz mas eu predso ler mais, o cardter
debntico confirma apresenca desse discurso ja instituido, com o qual procura estabelece
uma negociac®. Essa identificacd® com a representac® pasitiva de professor, como
aquele que 1é mnstantemente, desautoriza aimagem anteriormente explicitada, a do qie
ele é paraidentificar-se mwm a do qLe espera-se que de sgja. Essa imagem idedizada de
profesor, que predsa estar preparado paa asumir as multiplas funges que lhe sdo

exgidas (Coradni, 2000, p. 15}, concorre @mm ado profesor que 1€ um pouco.

Importa-nos, também, observar a predominancia do wo do poname “eu”
aoompanhado e verbo e ac®é, A)...eu estou fazendo..eu leio..., B)...eu vou la..eu
pego..eu estou lendo, C)...eu tenho tentado...paia eu podr acompanha...eu vou addar
etc, que marca um esforco para amanutencéo da representacd® de um sujeito centrado,
uno, indiviso (Coradni, 2000149. Essa identidade de sujeito centrado, é dravessada, no
entanto, pa vozes que incitam outras identificages, deslocando-o de si. Ness sentido,
Hal (1997 diz que o sujeito ndo tem uma identidade, mas que tem momentos de
identificac®, o qle é orrobaado pa Coraadni (1999, 200).

N&o sendo um leitor formado para a atonamia, e tendo seu tempo preenchido pa
aulas ou ouras atividades delas dewrrentes, o profesor mantém uma relacd® de tensdo
com a leitura, em que, de um lado esta “invisivelmente” colocado e, para o professor
“dar” aula, basta aleitura dolivro ddatico, e, pa outro, projeta-se aimagem de professor
ided, que|é am freqiéncia e om profunddade, diferentes tipos de textos. E ness espag
de tensdo que podemos stuar os profesores sJjeitos dese estudo,como sujeitos divididos,
em que habitam diferentes vozes, como ado Estado, através do dscurso dcs formadores de
professores, a da acalemia, a da sociedade, dentre outras. Nesses aJjeitos ha discursos de
outros gJjeitos, que anergem no dscurso dcs primeiros, sem que estes 0 percebam.

SegundoPécheux (1979, € narelagd® com o dscurso ouro gue aidentidade discursiva se
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constréi, e que, inscrito em uma determinada FD, esta se encarrega de dissmular ndo s6 a
suarelac® de dependéncia m o interdiscurso, mas também com a objetividade material
contraditoria, o sempre-ja-ai, do interdiscurso, implicado no complexo das formacgdes
ideolGgicas. Como Utimas consideragdes, embora sempre provisorias, 0s discursos desses
sujeitos, dispersos, heterogéneos, marcados pelo interdiscurso, mostram, no grupo
pesquisado, oleitor que a acola, a acaemia, os cursos de formaca de profesores, dentre

outros, constituiram.

2.5Teorias Linguisticas Subjacentes ao Discur so do Professor PLM

Entendemos, com Novoa (1992, que éna @mnstrucdo do seu proces identitario
que o profesor prodiz 0 seu modo ce ser docente. Nese sentido, 0 poceso de
identificac® € um lugar de lutas e de mnflitos. A identidade vai se formando, rese
espa de tensdo, marcada pela presenca de forgas que incidem sobre o pensar e o fazer
docente. Interagindo com o ouro (colegas, aunacs, ex-professores, materiais didaticos,
formadores de professores, familia, igrgja, midia, discurso dficial do Governo,
Seqetaria de Estado da Educaca), o sujeito € também por ele dravessado. O uso do
“também” se justifica por entendermos que o sujeito, operando criativamente en sua
atividade discursiva dravés das escolhas da materialidade linglistica que estruturam seu
discurso, trabalha a partir e sobre outros discursos. Nessa perspediva, retomamos o
conceto de ideologia defendido pa Foucault (1979, como passhili dade de resisténcia, a
partir das relagdes de poder-saber. Entendemos o sujeito inscrito em préticas de resisténcia,
pais, conforme Pédheux (1995 ndo ha doninagdo sem resisténcia (...) € predso ousar
pensar por si mesmo (p. 304. N&o estamos defendendo aidéa de um sujeito intencional,
nem tampouco negando g segja dravessado pelo inconsciente e detado pelo social, pelo
histérico e pelo ideol 6gico, mas que & escolhas do material linglistico séo decrrentes do
trabalho dosujeito, afim de prodwzir efeitos de sentidos.

Tendo em vista a ongtituicéo heterogénea multifacdada, do sujeito, passaremos,

de ora am diante, a observac@® das concepgdes de linguagem, de lingua ede ensino qLe
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constituem a subjetividade do pofessor de portugués, e que orientam as tomadas de
dedsdo doseu fazer docente. Consideramos que tais concepcdes ndo sdo neutras, parque
prodwidas por sujeitos histéricos, sociais e ideologicos, e porque foram também
influenciadas por movimentos em diversas &ea do conhedmento, mas mais
espedficamente na &deada linglistica como expli citamos na primeira parte deste trabalho.
Entendemos que, pa detras do pensar e do fazer docente, ha pressupostos tedricos, os

quais podem explicar determinados movimentos desse pensar e dess fazer.

Os gjjeitos dessa pesquisa foram indagados a respeito dcs objetivos do ensino ca
lingua portuguesa LM, para o que produziram sentidos, dos quais pretendemos evidenciar
alguns, na seqiéncia:

A) a gente procura esclarece a importancia do daninio dalingud/ a necessdadce
de saber escreve e se exyressr...formacdo ce leitura/ escrita e producad/ que
eles consigam se manifestar e ir para a frente...a lingua padao anda é uma
forma de dominacdo// para ele mnseguir alguma coisa tem que// dominar a
lingua..formar um alund gque saiba entender e interpretar// que saiba se
colocar tanto oralmente quarto na escrita...a gente sempre parte do texto e
trabdha notexo// se a gente trabdha aacdo coordenadae subardinadd peg
para eles identificarem o que éuma e 0 que éoutra e se quandose para perde o

sentido..eu andiso mais a idéia...paa eles completarem com as conjuncdes...a
gente procura cobrar meio dreto a agumentacao...

Na perspediva do sujeito A, € predso aprender portugués para se ter dominio da
lingua. Pode-se dizer que no trecho dominar a lingua, escgpa umaimagem de lingua mwmo
um inimigo, un oporente que € predso daminar, damar. Ese dominio se justifica
segundo A, pela necessdace de saber escreve e se exressr. A lingua, nese sentido, é
concebida @mo instrumento para a &pressio do pensamento. Quando osujeito fala an
dominio dalingua, refere-se anorma aulta ou lingua padréo, mais espedficamente en sua
modali dade escrita.

Quando dz que a lingua padao andaé uma forma de dominagao, o sujeito repete
um discurso ja instituido. Ora, a lingua entendida como padréo, historicamente, em NosO
pais, assm como em Portugal, era falada pela burguesia dominante (Bastos, 1995. Como
no pessado quem freqlentava aescola vinha dessa dasse socia, justificava-se o estudo
dessa norma. Com a “democratizac®” do aces a escola, ouras variantes linglisticas
foram introdwzidas em suas cercanias, embora normamente ndo sgiam consideradas pelos
professores. Assm, mesmo dante dessa diversidade de linguagem, o ensino ce portugués,
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na perspediva desse sujeito-professor, continua voltado para anorma padréo. Parecenos
que aidéia de que dominando a lingua se possa acender socialmente esta um tanto
equivocada, visto que ha outros fatores que entram em jogo nesse proces de ascensdo,
como o eandmico, pa exemplo. No dzer de A, o daminio dalingua é onsiderado como

anico meio paraque o dunoconsigair para frente// se virar.

Logo a frente, o sujeito A amplia o foco de arangéncia do ensino da lingua
(formar um aluno ge saiba entender e interpretar// que saiba se wlocar tanto oralmente
qguarto naescrita), ousga, osobjetivos passam aser “ler”, “falar” e “escrever”. A voz que
se manifesta nese segmento é ado Curriculo Bésico para aEscola Publica do Estado do
Parana (1992, segundo o qal, o ensino dalingua portuguesa deveriagirar em torno desses
“eixos’: oraidade, leitura e ecrita. Todos os esforgos do profesor de portugués, segundo
A, deveriam ter como porto de onvergéncia eses objetivos.

A voz dos espedadlistas também se mostra no discurso do sujeito-professor A,
através de marcas li nguistico-discursivas como a gente sempre parte do texo etrabadha no
texto. Com o advento da linguisticatextual, o ohjeto de estudo @ssou a ser o texto, e ndo
mais a palavra ou as frases isoladas. O texto, nessa linha da linguistica, é visto como o
centro do trabalho com a linguagem, como produo de um determinada visdo de mundo,

marcada historica esocialmente.

Embora en sua fala se manifeste dguma terminologia desse ramo dcs estudos da
linguagem, ao tentar explicitar em que consiste “partir do texto” e “trabahar no texto”,
uma outra voz silencia aprimeira (se a gente trabaha aacéo coordenadae subardinadd
pe paa eles identificarem o que € uma e 0 que é outra), aquela que defende a
necessdade de estudar a estrutura da lingua na perspediva de sua taxonamizacga. Estudar
uma lingua é d¢assficar suas estruturas, sob a aenca de que, dessa forma, o
desenvolvimento da “expressio” oral e escrita estara garantido.

Dedlizando nowamente para a posi¢éo-sujeito anterior, A diz eu andiso mais a
idéia, o que elivale adizer que valoriza mais o conteldo do qe aforma. Em para eles
completarem, com as conjuncées, manifesta-se um tipo de prética pedagdgica pertencente
a linha estruturalista, que valoriza eercicios de mmpletar laaunas. Quando faa an
“argumentaca”, o sujeito A transita para uma outra teoria da linguagem. Mostram-se, na

fada dese sujeito, indicios da teoria da linguagem como uma ac® intersubjetiva
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Poderiamos pensar que se fala ndo mais de um individuo expressando seu pensamento,
nem de um emisor e de um receotor, el ementos da teoria da comunicac@®, mas no carater
diaogico da linguagem (Bakhtin, 1983. Parecenos, contudo, que, no dscurso do sujeito
A, a marca linglistico-discursiva “cobrar” impede-nos de seguir nessa direc®. Ao
contrario, “cobrar” sugere umarelacé@ verticad, em que o uso do podr de wbrangca ®MO
forma de mntrole da grendizagem pode significar impedimento para a detivacd® do

principio bekhtiniano.

Nese rgpido gesto de interpretac® de dguns sgmentos do dscurso de A,
observamos que, nese sujeito, hebitam diferentes vozes que remetem a diferentes teorias
da linguagem, de ensino e de lingua, formando una olcha de retalhos, que por vezes ndo
se combinam, dados os tragos que os distinguem em sua génese. Mesmo assm, o sujeito-
profesor, ao falar de sua profissio, reline-os, e os costura (os retalhos) na tentativa de dar

a da(colcha) a goarénciade mmpletude, de unidade.

Prosseguido em nossa discussio, e tendo repetido, para 0 sujeito-professor B, a
mesma indagacé@® drigida a sujeito A, passemos a olhar recortes do dscurso daquele,
procurando cgpturar efeitos de sentido que |he sdo constitutivos.

C) todo o contexto vocé tem que ve como lingud linguagnV/ eu acho que
linguagem € a prépria comunicacdd// eu poder chegar aqu e falar com vocé/
Sem preocupagao se al estou me eyressando corretamente...eu tenho que
saber na forma escrita...eu tenho que poder fluir...estudar a linguagem é \océ
ter o daninio das coisas/ da situacdo/ da tua propria vida...5 série a gente
trabaha mais cominterpretacéo e produgda/ na 6' série a gente trabaha mais
a gramatica sempre dentro do texto/ sempre dentro do contexto..((de 5% a 82
série)) a gente nurca trabadha gamética pua/ ja nes 2° e 3° ancs ((Ensino
Médio)) a gente trabadha um pouwco a gamatica pual// o que des tém que
dominar mesmo/ que sAo & regéncias/ os verbos no pimeiro and mais a
parte de morfologia/ fonética/ a gente divide um pouwco os conteldos por
série...((no Ensino Médio)) eles ja estdo maduros ja a gente mnsegue
trabdhar mais a parte da gamatica pua// mais tradiciond/ como sempre foi
feito..eles ja conseguem entender 0 paqué dis...0 olpetivo maior é transmitir
0 conhedmento

A marca linglistico-discursiva “contexto”, explicitada logo adma, indica a
presenca da voz da acaemia, dos formadores de professor. Desempenhar 0 ensino ca
lingua cnsiderando o contexto, significa ettender que a interacd®, via linguagem, é
resultado de um trabalho coletivo, histérico e social dos sJjeitos. Ese €0 uriverso da
linglistica da enurciac®, mais predsamente da pragmética a qual considera ndo sO 0s
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atos linguisticos, mas os contextos em que estes 80 prodwzidos. Nessa teoria, segundo
Benveniste (1976, o centro de dencdo ndo € o texto, mas a lingua an funcionamento, a
relac® do locutor com a lingua, considerando-se que € dentro da, e pela lingua, qe
individuo e sociedade se determinam rmutuamente, e que uma e outra sdo agendidas pelo

ser humano, g ndolhes posai 0 conhedmento inato (op.cit., p.27, 3).

Ao dzer todo o contexo vocé tem que ve como lingudlinguagem, o sujeito B
confunde os conceitos de lingua ede linguagem. Ambas parecem ser a mesma misa. Um
powco mais a frente, escgpa uma outra voz que @ncebe alinguagem como a prépria
comunicacdo, e @munica-se significapoder fazer uso da lingua sem a preocupag&d com
as nocles de “ceato” e “errado’. Nessa perspediva, a lingua € um codigo a servico da
comunicacd®, o qual, segundo Sausare (1998, é um conjunto de signos regidos por
regras. Através dese @digo, um emisor transmite uma mensagem a um receptor, que
também predsa, para tanto, daminar o codigo. Nessa perspediva, 0 sujeito é cgaz de
internali zar o saber, que lhe éexterno, por meio da repeticén. Tendo sofrido influéncia da
dourina psicolégica behaviorista, 0 ensino fundamentado ma teoria estruturalista da
linguagem caraderiza-se cmo descritivista, e tem como porio de goio as graméticas
normativa e descritiva, oljetivando olservar a lingua em funcionamento. De anho

behaviorista, a gorendizagem é entendida @mo um processo de mnd cionamento.

A preocupac@® com a escrita garece no discurso de B (eu tenho que saber na
forma escrita), como uma necessdade da qual o sujeito ndo pock prescindir. Esse sentido é
captado através do so de “ter que” - que, dlids, € extremamente freqlente nos enurciados
de todas os entrevistados - que introduz, pelo pré-construido, uma “verdade” instituida fora

do sujeito, e que ja o constitui.

A nocdo de estudar a lingua(gem) com a finalidade de dominar, explode, assm
como no dscurso de A, nafalade B. Para es sujeito, a lingua também é instrumento de
dominag@ (estudar a linguagem é \océ ter dominio das coisas// da situacdd/ da tua
propria vida). B sugere que, daminando a lingua, o sujeito passa ater o controle &soluto
de sua «isténcia. Essa oncepgdo de lingua revela um sujeito identificando-se com o
ensino tradicional, guiado pela graméticanormativa, que tem como avo de estudoanorma

padréo.
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Na seqiéncia seguinte, o sujeito-professor fala de divisio de ontelidos (5° série a
gente trabadha mais com interpretacdo e producdo// na 6 série...gramédtica dentro do
texo...centro do contexto...nurca a gamatica pua...((no Ensino Médio)) um pouco...a
gramética pua// o que des tém que dominar mesmo/ que sdo as regéncias/ os verbos...1°
ano..morfologia...a gnte divide um powo os conteldos por série). Ao falar da
organizaca curricular, B identificase cmm duas vozes que se opdem, a dos formadores de
professores, que vulgarizam teorias ligadas a linglistica da enurciag® — 0 gue se observa
em marcas linguistico-discursivas como “interpretac®”, “produgdo”, “texto” e “contexto”
— e g@uela que ndo descarta 0 exercicio gramatica “puro”. No imaginario de B, aflora a
nocdo de reparticd rigida do conteido, a partir da qual se eitende 0 proces de
aprendizagem como progressio de um estagio a outro, dotexto para agramética ou ¢
uma visdo mais ampla para uma visdo micro da linguagem. A orientac® metodddgica
dirige-se do concreto para o0 abstrato. Em todo otrecho destacalo, olservamos que avoz
do ensino tradicional permanece mesmo que, em alguns momentos, sob a garéncia de

uma @ncepgén mais contemporaneade linguagem, de ensino etc.

A sujeicdo de B, a um discurso j& instituido, resvala quando dz trabahar a
gramatica pua// mais tradiciond/ como sempre foi feito. O uso de “sempre”, mostra um
sujeito buscando respaldar sua prética en préticas anteriores e de outrem. Dizer como
sempre foi feito, equivale aafirmar que ndo sO ele, mas todcs 0s profesores de portugués,
invariavelmente, e an qualquer tempo, ensinam a gramética tradicional. Além da busca
por cumplicidade, emerge o0 sentido de que se “sempre” foi assm, € porque é aequado e
que, se ndo ofor, a alpa pelo equivoco tem de ser dividida por todos. Nese enurciado, o
sujeito-profesor B coloca en cena 0 discurso do ouro, como um discurso de poder e de
verdade. Dessa forma, o sujeito acentua anda mais que é ée quem posaui um saber e um
fazer, que so legitimos, parque “sempre” foi feito asam. D constréi imagens de si, a partir
de imagens que faz da préticade outros professores. Em como sempre foi feito, haindicios
de que o sujeito, para garantir um efeito de verdade, de adequacd de sua prética docente,
busca no ouro, testemunhacs para o seu dizer. SegundoPédeux (1995, p.16Y, é a forma-
sujeito...qe tende a alsorver-esquece o interdiscurso no intradiscurso. Nessa
perspediva, afetado pela ideologia, 0 sujeito-profesor tende a @&quece-se dessa
interpelacd. O fio do dscurso do ouro incorpora-se @ seu teado dscursivo, dando-lhe

aparéncia de homogeneidade. O outro, a voz da oncepcdo tradicional de ensino e
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linguas, irrompe na seqiéncia o oljetivo maior é transmitir conhedmento. Conforme
Bastos (1995 e Favero (1996, nessa mncepcdo de ensino, oaluno é ancebido como um
ser passvo, a quem cumpre atarefa de ouvir, ler e copiar, com o oljetivo de asmilar
regras de uso da lingua. No trecho o que des tém que dominar mesmo/ que sdo &
regéncias/ os verbos, evidenciase ese ncato, com o qual se mrreladona o de
transmissio de mwnhedmento, adma explicitado. Es @nhedmento consiste basicamente
em saber as regras gramaticas, a fim de que o aluno domine anorma alta, em sua
modalidade escrita. Na perspediva de Travaglia (1996, ess tipo e ensino se dasdfica

COmMO prescritivo, em que épredso memorizar regras para garantir o daminio dalingua.

Com base na adlise de recortes discursivos da faa do sujeito B, adma
desenvolvida, observa-se que, em suas representagdes, afloram tragos da @ncepgéo de
linguagem tradicional, do estruturalismo e dguns relampejos da linglistica da enurciac®.
Entretanto, em seu intradiscurso, a voz que prevalece € ada primeira, ou sgja, a da

gramaticatradicional.

A seguir, dhemos alguns fios da maha discursiva de C, quando se refere as
objetivos que orientam seu fazer docente em lingua portuguesa LM, com vistas a locdi zar
as concepcoes expli citadas logo adma.

D) todo estudo parte de um texo/ ou se wlta a ele..eu tenho qe estuda a
linguagem dagquela época/ porque al tenho qe @nheceg como e€es
expressavam...nessaa questdo da construcdo do texo/ eu coloco que nés
predsamos aprender a lingua paa pocermos expressar...e que 0 ouro pessa
entender a minha mensageny meu oljetivo maior € a expressio..tem que se
olhar na competéncia...oensino da gamatica/ a gente procura partir do texto//
guandoeu vou trabadhar proname/ eu trago um texo que tem nuito proname//

depois a gente faz aquela andise... entdo eu vgo a questdo da andéise
linglistica

Novamente, a voz dos espedalistas € insinua no dscurso de C, no trecho todo
estudo pate de umtexo / ou se lta a€ele. Isto &, o texto, nes representagdes de C, poce
servir de porto de partidaou de dhegada. Mas e 0 que significapartir do ou vdtar-se para
(o texto)? Quando fala de sua dordagem de gramética, ese @nceto comeca ase delinea
(quandoeu vou trabdhar proname/ eu trago um texo que tem muito proname). Ou sgja,
partir do texto poce significar usalo como pretexto para o estudo da morfologia (ou da
sintaxe), na perspediva de sua dasdficac®. O sujeito profesor ndo toma, neste cao, um
texto qualquer como oljeto de estudo, mas aquele que ntemple um grande nimero de
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ocorréncias do topico gramaticd em questdo. Parecenos que o0 conceto de texto, enquanto
uma producdo socio-historica que posshilita arelacd daldgica etre sujeitos, cede
espagp ao concato de texto como uma estrutura formal, acdada, pretexto para a

aprendizagem dateoriagramaticd.

Uma outra questdo € que quem escolhe o texto é o professor, e ndo o auno. Este
continua ndo participando dis tomadas de dedsdes que envovem o0 ensino e a
aprendizagem. O aluno réo € ouvido paque, nessa @ONCERGaD, € entendido como aquele
que ndo sabe, aquele que esta en processd de maturacd® (metéfora do alunofruta), como
vimos no recorte discursivo de B, logo adma (((no Ensino Médio)) eles ja estdo maduros),
e que, patanto, Nbo sabe 0 que énecessario aprender. Cabe a professor deddir a ese
respeito, definindo o q o aluno deve saber, e WMo e quando isD vai acontece, atraves

de uma goarente ilusdo de necessdade.

A ess definicd de texto, poce ser agescida uma outra (nessa questdo da
construcdo do texo), em que 0 seu proces de produgdo é comparado a uma @nstrucéo.
O uso do termo “construcén” pode ser um respingo da linha pedagdgica denominada
Construtivismo (Azenha, 1999, que propde a participac® ativa do auno no poprio
aprendizado. Essa pedagogia, inspirada en estudcs de Jean Piaget (18961980, um
psicologo suico, desenvalvida e vulgarizada, espedamente an relac@® a auisicdo da
escrita, par sua duna e olaboradora, a psicologa agentina Emilia Ferreiro, defende aidéia
de que o sujeito ndo aprende da forma que é esinado. Ao contréario, que aaprendizagem
teria sua propria légica reladonada afaixa daria ou ao estégio cognitivo doaprendiz. No
Construtivismo, é papel do pofesoor ser mediador ou fadlitador do poces de
aprendizagem. O erro, nessa perspediva, indica o caminho percorrido pelo aluno mra
chegar ao aceto. Um outro aspedo do Construtivismo estd reladonado ao fato de que ndo
se mnsidera que 0 ensino ca gramética seja 0 caminho pra que o auno escreva
corretamente. Sob ess porto de vista, 0 duno deve primeiro daminar a escrita, paradepois

aprender agramatica, como uma sobre-reflex&o doseu fazer lingistico.

Embora estgja mais vinculado a questdo da dfabetizacé, o Construtivismo orienta
préticas docentes das quatro primeiras fries do Ensino Fundamental. O mesmo ndo ocorre
em relac® as quatro Utimas sries desse nivel de ensino, tampouco no Ensino Médio

onde, pocemos dizer, circulaumavagaidéia a s respeito. Tavez iso justifique genas
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polcas e rapidas alusdes, no corpus estudado, a apedos que lembrem essa teoria, como
por exemplo, quando & sjeitos-professores falam de “construcéo” de texto, e do papel de

professor como “mediador”.

O estudo dh linguagem, na Gtica de C, justificase pela necessdade de mnhece
como as pesvas € epressam. Evidencia-se, no fio de seu discurso, a mncepcdo de
linguagem reladonada a epressio do pensamento. Para expressar o pensamento, € predso
gue o sujeito saiba fazé-lo, obkedecendo a regras que “ensinam” a maneira “correta” de
falar. E como se arelac® intersubjetiva dependesse goenas do sujeito que fala (ou gue
escreve). Ou sgja, nese sentido, osujeito que fala supde que tem controle sobre seu pensar
e seu dzer, o que lhe permitiria conduwzir, conscientemente, radonamente, uma situacé@®

de interlocucéo.

A presencada marcali nguistico-discursiva andise linglistica (eu vgo aquestao da
andise linglistica) aporta para avoz das teorias da linguagem, veiculadas em cursos de
formacd® dacente, a partir da década de 80. Geraldi (1984 prople dgumas unidades
béasicas do ensino do potugués: 1. A pratica daleitura detexos; 2. A pratica da podugédo
de texto; 3. A pratica da andise linglistica. A andise linglistica, segundo ese aitor,
coincide cm o “ensino gramaticd” (p. 63. O que adistingue do trabalho com a gramética
tradicional diz respeito ao porto de partida para asua redizacé. Enquanto na gramatica
tradicional 0 oljeto de andlise sdo os proprios exemplos extraidos, em geral, dos classcos
daliteratura, naandise linglistica, o professor devera partir do texto doaluno. O principio
que fundamenta essa pratica épartir do erro paa a auo-correcdo (idem, p. 63. De
qualquer forma, considerando-se que 0 material necessrio para es<e tipo e dividade,
sugerido pelo autor, comporta, além do caderno e redagtes dos aluncs, um caderno paa
anaacoes, dicion&ios e gramaticas, a andise linglistica consta de um exercicio de
correcd de “erros’, na escrita do auno, tendo como arientac@® a gramatica normativa, a
qual considera como “correta”, aquela variante da lingua que, segundo o poprio Geraldi,

foi eleita como padréo pa questdes paliticas e emndmicas.

Voltando ao discurso do sujeito-professor C, observemos que o texto de que diz
partir, ndo é o do aluno, mas aquele previamente seledonado pelo profesor. Nesse
sentido, poemos dizer que, sob o0 nane pretensamente moderno ¢k andise linglistica, o

gue sevai redizar seréo descri¢des daforma edafungéo do poname, pa exemplo. O que
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inferimos da fala de C € que, embora tenha incorporado em seu dscurso a marca léxico-
discursiva andise lingtistica, ndo significa que tenha incorporado Gs presupostos que a
engendram. Sob a diqueta de andise linglistica, o0 sujeito-profesor continua fazendo

descricdo gramaticd, adotando um nome novo paraumavelhaprética

No rewrte an questdo, olservamos a manifestacd® da voz dos Parametros
Curriculares Nadonais (PCN), através do item léxico-discursivo “competéncia” (tem que
se olhar a competéncia). O uso de tem que evidencia um sujeito que ssume avoz do

outro, como se foss sua, dando-lhe um caréter de verdade incontestavel.

O gue pareceter ficado evidente, norecarte discursivo que acé®amos de analisar, €
gue, constituindo a subjetividade dess sujeito-professor, ha vozes advindas de diferentes
teorias, desde avoz da gramaticatradicional, do construtivismo e dos PCN, dentre outras.
E que essa multi pli cidade de vozes interfere nas dedsdes e nas agdes de seu fazer docente,
mesmo gue & vezes de forma ilusdria, como € o caso da andise linglistica, discutido

anteriormente.

Veamos, a seguir, trechos do dscurso de D, sob essa mesma perspediva, ousga, a
das concepgoes que habitam a sua subjetividade eque definem o seu fazer como profesor
PLM.

E) infelizmente, alingua potuguesa que éa ncssa linguamael// esta desvalorizada

dentro do pais...0 ne povo fala erradd e quando a gnte véa gente eta
falandotambény a gente pega aqul o/ pareceque te mntamina...acomunicacao

€ indispensavd vocé saber o bem falar e o bem escreve para transmitir o que
vocé quer dizer

O sujeito-professor D evoca alingua portuguesa wmo mae Ness sentido, G ®uS
usuarios 0 filhos, que devem se cmportar respeitosa e obedientemente an relac®
aquela que lhes concedeu a eisténcia. D entende que a nssa lingua mae eta
desvalorizada dentro do pas porque o nas povo fala errado, mostrando, assm, marcas
de preconceto linguistico escgpando em suafala. Mais do que is, segundoBagno (2000,
p. 207, ese tipo ce preconceito reflete um certo complexo de inferioridade, o sentimento
de sermos até hgje uma colénia dependente de um pais mais antigo e avili zado. Quando

diz quando a gnte véa gente esta falando ((errado)) também, o sujeito deixa resvalar o

29 Bagno (200Q p. 20), discutindo a questdo do pecnceito lingiistico, enumera uma série de mitos, dentre
0s quais 0 de que brasileiro ndosabe portugués/ s6 em Portugd se fala bem portugués.
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pressupcsto de que o profesor de portugués, namamente, fala “correto”, ou sga, que o
profesor, em geral, se utili za da norma padréo da lingua. O uso de contaminar mostra a
preocupacd de D, em relac® aos desvios da norma, considerados por ele como mal éficos
a “imaaulada” linguamae. D reconhece goresenca e dorgade outras variantes da lingua,
ao afirmar que a gente pega aqulo. “Pegar” e “contaminar” parecen condwir a um
mesmo sentido: 0 de que, inconscientemente e involuntariamente, somos afetados por
variantes linguisticas desprestigiadas ©cialmente, das quais, na perspediva dess sujeito,
deveriamos tomar distancia. O uso de infelizmente, que introdwz esse recrte discursivo,
desvela o porio de vista de D, em relac® a “desvalorizac®” dalinguamée. Essa “perda”
de valor € vista mm pesar, pa D. O vaor da lingua estaria, nesse sentido, em seu Uso

“correto”. Vale perguntar, correto para quem?

Em a comunicacad é indispensave vocé saber o bem falar e 0 bem escreve para
transmitir o que océ quer dizer, afloram sentidos que remetem a duas concepgdes de
linguagem diferentes. A marca linglistico-discursiva “comunicac®’ aponta para a
concepcdo de linguagem como instrumento de @municac®, fundamentada no
estruturalismo e no transformadonalismo, que vé alingua cmmo cddigo, oucomo sistema,
do qual o emisr deve se utili zar para transmitir uma mensagem a um receptor. Ao pas0
gue o “bem falar” e 0 “bem escrever” sdo eaos da teoria da linguagem como expressio do
pensamento, il uminada pel os estudas li ngliisticos da graméticatradicional. Se, como dizem
os linguistas, as concepgbes de linguagem fundamentam metoddogias e definem
contelldcs de ensino, é posdvel imaginar, nessa perspediva, 0 que serd priorizado ra sala

de aula, pa ess docente.

Quando dz que é indispensavd vocé saber o bemfalar e o bem escreve, o sujeito-
profesor mostra sua sujeicéo a um discurso ja instituido, a0 qual submete asua prética
docente. A respeito de saber gramética ede falar e escrever bem, Perini (1997 afirmaque,
dizer a0 auno (e deve gorender gramatica para que venha ater um melhor desempenho
linglistico, nafala, naleitura ou ra escrita, € prometer algo imposdvel de redizar, dado o
fato de que ndoexste um grao ce evdéncia em favor dis; toda aevidéncia dsponivd &
ao contrario (op. cit., p. 50. O sujeito-professor D também entende que o aunotem que
desenvolver seu porto critico// saber interpretar, cujos objetivos de ensino ce lingua

portuguesa parecam ultrapassar 0s limites explicitados no parégrafo anterior. De qualquer
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modo, em seu falar da prética, predominam os concetos do ensino rescritivo e do ensino
normativo (Travaglia, 1996. Passemos, na seqiéncia, afaladeE.

E) cinco auas por semana naoé facil/ eu sempre tiro uma paa produgdo ce texto
ou paa uma leitura e também tem o livro...paa a gente seguir// eu trabaho
muito interpretacdo de texto/ eu procuro em livros didaticos mesmo/ até em
algurs antigos...interpretar texto// parece que o aduno nao esta sabendo
interpretar ele ndo sabe ler// ler e interpretar// ele fica s6 perguntandd e
também a formacdo da gnte € daquele tempo tradiciond...ndo era tanto
texto..tem hora gue tem que parar com toda amatéria para vocé tentar passar
um powo paa a vida do duno..eu gosto de dar um pouqunho
caligrafia...all e€le tem que aprender portugues para Se @municar...a
comunicacdo é tudo...uma pesLa que nao sabe se wmunicar/ nao consegue

nem arrumar um emprega// eu falo is para eles/ tem que aprender gramatica/
para saber falar direito.

E interessante notar como 0 sujeito-professor E concebe sua relag@® com o livro
didético (tambémtemo livro...paa a gente seguir). Nessarelacd, pareceque o que define
os caminhos que o0 professor va percorrer, na sadla de alla, € o livro ddatico, ja que o
professor deve segui-lo. Que estranho podr detém o livro a porto de subjugar o professor
a0 seu daminio? A voz do livro ddético exerceinfluéncia noimaginério de E, que asegue
sem questionamentos. Dessa forma, o livro exerce uma espéde de soberano poder sobre o
professor. Os papéis ® invertem, e ese material, que poderia servir como um dos reaursos
do trabalho dacente, toma 0 professor como seu instrumento de ac®. Assm, de sujeito, o
profesor passa a objeto. “Seguir’ o livro é guiar-se por seu rastro. E furtar-se de

estabelece seus proprios percursos.

Parecem soprar outros ventos quando o sujeito-professor E diz eu trabaho muito
interpretacdo ce texo. No entanto, o porio de gpoio do deente @mntinua sendo olivro
didético (eu procuro em livros didéticos mesmo). Ou seja, a dividade de interpretacéd é
feita, de aordo com seu dzer, a partir de textos extraidos do LD.

Além dis, o0 exercicio de interpretacé® de textos € visto, pa ese sujeito, com
uma ceta dificuldade (ele ((aunog) nado sabe ler// ler e interpretar// ele fica sO
perguntandd e também a formacdo dagente édaqlele tempo tradiciond...ndoera tanto
texto). Ao mesmo tempo em que dedara que o aluno réo sabe interpretar, revela que em
sua propria formacé@ (a do professor), powco se estudau acecade leitura. Possvelmente,
ess fata sga, em parte, resporsavel pela submissio, dosujeito-professor, as atividades de

interpretac@® de textos propastas pelo LD. Para ndo correr riscos, o profesor trabalha com
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textos cujos exercicios ja vém com respostas prontas. Apoiando-se en textos do LD, o
professor dissmula, diante dos aluncs, essaa brecha en sua formacéd® profissonal,
reforcando a idéia de que de sabe. Enquanto is, para os aunacs, interpretar textos néo
passa de um exercicio de alivinhac@o, em que tém de aivinhar aresposta “cata”, isto €, a
do livro. Dessa forma, séo impedidos de auarem sobre o texto, de prodwzirem sentidos a

partir de seus préprios universos de referéncias.

Quando dz tem hora que tem que parar com toda a matéria para vocé tentar
passar um powco paa avida do duno, o sujeito-profesor revela adisociac® que ha
entre a ‘matéria” e a vida do alund’. I1s significa dizer que estudar lingua portuguesa
pode ndo ser Util para o aluno. O trecho alV ele tem que aprender portugués para se
comunicar,, parece ontradizer a posicéd anteriormente aumida pelo sujeito. Num
momento 0 sujeito-profesor entende que uma misa € studar a “matéria”, e outra misa é
preparar o aluno fara avida. Em outro, o obetivo doensino de portugués parece &tar, de
alguma forma, reladonado a suavida. Um sentido que parece acgpar, nessa sequéncia, diz
respeito a relacd® contelldd objetivos. O profesor ensina 0 gue ensina, sem ter muita
clareza se, através desses conteldas, atingird os objetivos pretendidos. A questéo “para
que” ensinar isD?, nem sempre é respondda. Nese sentido, a ontradicd adma
mencionada se desfaz, parque o sujeito-professor tem a ilusdo de que mm a matéria que

ele “passa”, defato, vai atingir o oljetivo da “comunicaca”.

E interessante observar a relaci entre saber se municar e arrumar um emprego.
Na perspediva de E, o poblema do desemprego pock estar reladonado a questdo da
comunicac@®. Dai pode-se inferir que quem se comunica “bem” tem emprego, e 0s que ndo
sabem se omunicar (e aqui comunicar significafalar e escrever “corretamente”, de aordo
com a gramética hormativa) ndo o conseguem. Entdo, aquele que desgja trabalhar deve
aprender gramética, jaque da ensina a ‘faar direito”.

Nafaade F, observam-se marcas de pertenca amesmaformac@® dscursiva an que
se inscrevem os sJjeitos-profesores A, B, C, D e E. O discurso institucionalizado pela

escola é atbnicade seu dizer. Entdo, vejamos:

F) € importante de saber se cwmunicar// colocar para fora suas idéias com
clareza..eles ((universidade)) ndo ensinaram que o auno tem que saber falar/
saber criticar/ saber opinar// is0 acho qle nao foi passadd ou se pasu eu
nao consegui absorver..tenho dficuldade na escrita..vocé ndo poa pegar a



152

redacdo do dunoe acher de aneta veemelha erro/ erro/ erro...paque \ai
desestimula-lo a escreve// ai vocé ndo questiona ndo ensina muito o duno a
escreve...aguns defendem a idéia dacompeténcia/ das hahli dades...0 oljetivo
da lingua potuguesa é a escrita também..sem notivacdo nado tem
aprendizagem/ o duno sO apende aqulo que da pazer..se al levar uma
formiga 1a no microscopio/ ou entdo fazer uma historinha da formigal é
diferente.

O sentido dh linguagem como comunicac® explode no dscurso dese sujeito-
professor (é importante de saber se comunicar// colocar para fora suas idéias com
clareza). Deslizando pra a posicd de duno, o sujeito dz eles ((universidade)) ndo
ensinaram que o duno tem que saber falar/ saber criticar/ saber opinar// is acho qle
naofoi passadd ou se passou eu ndoconsegui absorver. Nese trecho, Vérios entidos ®
mostram, dentre 0os quais 0 de profesr que “passa” conhedmento, indicio da escola
tradicional. Outro sentido que vaza an seu dscurso referese a oncepcéo de
aprendizagem (n&o consegui absorver) que, na perspedivade F, € uma ac® que ocorre de
fora para dentro. O auno € mmparado a uma esporja, que @sorve informagdes,
conhedmentos. Além de ndo ser vista @mo algo que ocorre de dentro para fora, marcada
pelas interagdes do sujeito com o mundo,resvalatambém o sentido e que aaprendizagem
depende goenas da disponbilizacd do conhedmento para um “aluno-esporja”, para um
“aluno-absorvente” atento. N&o se leva en considerag® que tanto o0 ensinar quanto o
aprender sdo afetados por inimeros elementos que vao desde a altura do professor, do
auno, de materiais didéticos etc., permeados por concepgdes de mundo, @& escola, de

sujeito, de linguagem, de ensino etc.

Ao se referir a dificuldade na escrita, ha uma voz jainstituida que diz que o “erro”
deve ser aportado com “caneta vermelha”. Na mesma seqiéncia, oura voz diz que e
tipo e procedimento desestimula o produor de textos. Observemos que O sujeito-
profesor discorda dessa voz, quando dz ai vocé ndo questiona ndo ensina muito o duno
a escreve, mostrando sua filiagé a teoria tradiciona de linguagem, cuja mncepgéo de
“certo/errado’ orienta o fazer docente. Em algurs defendem a idéia da competéncia/ das
hahili dades, escgpa avoz dos Paréametros Curriculares Nadonais que, de dguma forma,

habitam o imaginario dosujeito-profesor F.

Com base no que discutimos adma, a respeito das concepcdes de linguagem, de
ensino, ke lingua dc., que subjazem aos discursos dos 3 eitos-professores que mmpdem o
grupo pesquisado, poamos afirmar que, no mssado, o ensino ¢k lingua portuguesa,
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orientado pela perspediva da gramética tradicional e normativa, pareda alequado,
considerando-se que os auncs que freqlentavam a escola @am usuarios da variante
linguistica padréo da éoca Suas representagdes de mundoe de lingua e@am semelhantes
as veiculadas em livros e an textos escolares em geral. Com a democratizac® doaceso a
escola, 0 ensino ¢k linguas predsava ser repensado, uma vez que a demais variantes
linglisticas também adentraram aos muros escolares. Pasdu a ser necessria a
resdgnificac® do “erro”, para que se pudesse ndo SO valorizar as variedades linguisticas
utili zadas pelos aluncs, mas também para, a partir dis, reorientar as préticas de ensino, as
quais deveriam partir, ndo de modelos linguisticos pré-estabeleddos (espedalmente os de
textos da literatura désdca), mas do w0 que os aluncs fazem, de fato, da lingua
Entendemos que, ao lado da valorizacd das variantes linglisticas de que os aluncs ®
utilizam em suas interlocugdes, no diaadia, a ecola deve também considerar a
modali dade padrdo culta da lingua, posshbilitando, aqueles, o aceso e a ropriacé desta,

ampliando, dessaforma, suas condcdes de duacé na sociedade.

Ness sentido, conscientemente ou réo, sistematicamente ou réo, 0 que se val
ensinar e mmo se vai ensinar estara marcado pelo modo como se @mncebe a naureza
fundamental da lingua (Travaglia, 1999. Freglentemente, 0 pofesor asaime, em sua
fala, concepcdes de linguagem que nem sempre @rresponcem a sua @ordagem (cf.
Ameida Filho, 1993°° dese mesmo aspedo, em sala de alla Os manuais didéticos tém
acentuado esta desarticulac@ entre o gque se deve ensinar e Mo se deve ensinar, e 0 que
redmente se ensina ecomo efetivamente se o faz.

Nos discursos do grupo pesquisado, foi posdvel capturar fios referentes a concetos
gue sdo fortes ems da teoria tradicional de linguagem e de ensino. Com um pouco menos
de forca goarecan os conceitos ligados a vertente estruturali sta, a pedagogia behaviorista.
Reflexos da cncepcédo de linguagem como forma de interag@ entre sujeitos stuados num
contexto historico, social e ideoldgico mostraram-se quase inexistentes na materiali dade
discursiva analisada, a qual é produo doimagin&rio dos sJjeitos que compdem O grupo

pesquisado.

%0 Almeida Filho (1993 p. 13) define abardagem como uma filosofia de trabaho, um conjunto de
presaupaostos explicitados, principios estabilizados ou mesmo crencas intuitivas quarto a ndureza da
linguagem (...) verdadeira forga paencial capaz de orientar as dedsdes e acfes do profesr.
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Iso poce ser indicio de que essa perspediva tedrica tenha detado apenas
superficidmente os gaJjeitos do grupo pesquisado, réo chegando a @nstituir
significaivamente a sua subjetividade. Se aceditamos que mudancas de perspedivas
resultam em préticas diferenciadas, podemos dizer que os discursos analisados revelam a
manutencéo de antigas teorias da linguagem superpostas, e de seus respedivos pensar e

fazer profissonal.

Ao abordarem questdes relativas ao ensino ce linguas, num pensar sobre apratica
docente, os sJjeitos profesores, adma referidos, fazem-no aientados por concepcdes de
sujeito, de linguagem, de ensino etc., que refletem um conjunto de aencgas, explicitas ou
nd. Almeida Filho (1993%, ao falar sobre @ordagem, assegura que esss concepcoes
estdo, de dguma forma, reladonadas as competéncias dos professores. Nese sentido, a
competéncia mais béasica € a implicita, constituida de intuicfes, crencas e eyeriéncias
(op.cit., p. 20. Essa competéncia, na perspediva do autor, tem como base os modelos de
professores que estiveram presentes no percurso de formac@® dacente, desde a elucac@®
fundamental. E quando o pofessor ainda nem sabe sobre aposshbili dade de vir a exercer
essa profissio, que mmeca ater contato com modaos de ensinar e de grender, os quais
passrdo a lhe ser constitutivos. Essa éordagem implicita, latente, diz o autor, consiste
num conjunto de disposicdes tidas e mnfirmadas pelo professor ao longo dotempo e das
experiéncias que vivencia. Ese sentido aflorou, po exemplo, na malha discursiva do
sujeito-profesor F (vocé \ai passando dguma gue te passaram). Ou sga, ocorre a
recgpcéo/incorporacd® de @ncatos, gradativa e inconscientemente, 0s quais passam a

afetar suas concepcoes e seu fazer docente.

Um outro tipo de competéncia, a aplicada, segundo Almeida Filho (op. cit.), é de
natureza @nsciente. Esse tipo e ompeténcia permite a profesoor um olhar reflexivo
sobre sua profissio. Munido dessa competéncia, 0 professor seria cgaz de respondr a

guestdes como “por que ensino assm?’.

Num nivel mais consciente, no dzer de Almeida Filho, tem-se a competéncia

profissond, a partir da qual o profesor seria cgaz de conhece seus devees, pdencial e

31 Embora es® autor ndo trabalhe na linha da AD, e tenha suas reflexdes cdcadas em pressipostos
cognitivistas, cujo sujeito inconsciente ndo é mnsiderado, a @ntribuicdo a respeito de cmpeténcias do
profesor, que sdo mais fadl mente verbalizadas por eles, ou menos presentes em seus discursos, é proficua
neste momento.
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importancia social no execicio domagistério na &ea de ensino ck linguas (idem, 21). Ao
nivel dessa competéncia, o poprio professor organiza e dirige seus movimentos de
formac@® profissonal. Embora entendamos que o profesor possa ter um certo controle
sobre seu percurso de formac®, € predso considerar, contudo, g o sujeito professor ndo
€ um todo consciente. Dado qe € #ravessado pela voz do ouro, patanto heterogéneo,
disperso, pdifénico, o pofessor ndo tem dominio absoluto sobre seu dizer e sobre seu
fazer, ousga, aquestdo daformacd do pofesor ultrapassa o nivel de wntrole do sujeito
por se tratar de deito de uma relac® intersubjetiva, em que entram em jogo o caater
social, histérico e ideologico dcs gljeitos, sobre 0s quais O inconsciente,
insubordinadamente, atua. Dis resulta um falar e um fazer docente que, par vezes, toma

rumos inesperados.



CONSIDERACOES FINAIS

Entendendo que um trabalho dessa natureza ndo se @nclui jamas, pas iSO
significaria seu esvaziamento e sua morte, passaremos a tece algumas consideragdes, com
0 intuito de acear para afinalizacé®, provisdria, dese gesto interpretativo. Queremos
lembrar que, assm como os sJjeitos pesquisados, o sujeito pesquisador também ndo tem
dominio absoluto do g diz, uma vez que an seus ditos alojam-se ndo ditos que também
significam, dado o cardter multiplo e complexo de sua @nstituicéo subjetiva. Por essa
razéo, ese gesto e leitura ndo é definitivo, tampouco o Unco pasdve. Tanto os discursos
dos profesgores pesquisados, quanto os do sujeito pesquisador resultam das imagens que
capturam a partir de sua @ngtituicdo social, histérica ideoldgica patanto heterogéneg
multifacdada. Nessa perspediva, no corpus analisado, ha sentidos a serem desvelados, par

outros gestos interpretativos.

N&o tivemos a pretensdo de degar a exaustdo, rem a @mpletude do oheto
empirico pds, conforme Orlandi (2000, ese esgotamento ndo é posdvel, dado qle os
discursos posuiem um antes e um depos, 0s quas se nstituem pela
anterioridade/exterioridade epela posterioridade/exterioridade. Mas, pela necessdade que

se gresenta de pdr termo a essa discussio, vdtemos aos objetivos que motivaram essa
pesquisa.

Como salientamos ha introdug@o des<e trabalho, ropusemo-nos aredizagé® de um
estudo em que buscamos locdizar, no dscurso, momentos de identificac@® do sujeito-
professor PLM. Procuramos cegpturar, na materialidade linguistico-discursiva, como o
professor se significa ®mo pesa e omo profissonal. Que imagens faz de s e de sua
profissio dacente, as quais consideramos como constitutivas de sua subjetividade.
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Ao tratar da prética profissonal em geral, e da aise de wnfiangca que aenvolve,
Schon (2000 sugere que:
natopaografiairregular da prética profissonal, hd um terreno alto e
firme, de onde se pode ver um pantano. No plano elevado,
problemas posdveis de serem administrados prestam-se asolugdes
através da glicac® de teorias e témicas basealas em pesguisa. Na

parte mais baixa, pantancsa, problemas cadticos e @nfusos
desafiam as lugdes témicas (p. 15.

Nesse mntexto, o pofisdona devera escolher se deve duar na parte dta do terreno
once pock resolver problemas relativamente pouco importantes, de acordo com pad des
de rigor estabelecidos, ou se deve mergulhar no pantano dcs problemas importarntes, e da
investigacdo naerigorosa (op. cit., p. 15. Tendo opgado pelo mergulho no g@ntano,
adotamos a histéria de vida mmo perspediva metoddégica a qual, segundoNo6voa (1992,
p. 18, éfruto dainsatisfacdo das ciéncias ciaisemrelacdo aotipo de saber produwzido e
da recessdacde de uma renovacdo das modos do conhedmento cientifico. Nesse tipo ce
narrativa, afloram as relagdes do rarrador consigo mesmo e m 0 grupo social em que se
insere, regparecendoafigurados syjeitos stuados ocial e historicamente, atravessado pelo

inconsciente.

Tomamos a materialidade linglistica mmo indicio gue torna posdvel a descricéo
do funcionamento do discurso, pas, conforme Pédheux (1995, analisar o funcionamento
discursivo implica onsiderar essa materialidade como um lugar de desenvavimento das
process discursivos. Nese sentido, o linglistico esta sempre, de dguma forma, em
conexdo com as experiéncias do sujeito. Orientados pelo autor adma mencionado,
entendemos que os sntidos das palavras vao sendo dfinidos na tesdtura da tela
discursiva. Concebemos o discurso e o sujeito como social, historica eideologicamente
afetados. Consideramos as cond ¢oes de produgd como constitutivas dos sentidos que se
alojam nos discursos. Sob esse porto de vista, 0 sujeito-profesor acha-se eredado em
formagdes discursivas que governam seu ser e seu fazer docente. O sujeito ndo é fonte
absoluta dos @entidos que prodwz, paque posali existéncia social e historica e €
interpelado pela ideologia. Portanto, nenhum discurso é pronurciado com neutralidade,

nem o dcs gJjeitos pesquisados, nem o dosujeito pesquisador.
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A partir do gue foi discutido anteriormente, foi posdvel evidenciar que, no dscurso
sobre o percurso de formac@® dos professores entrevistados, estédo presentes imagens de
seus ex-professores, que lhes erviram de modelo. Os model os-professores que inspiraram
0s gJjeitos pesquisados foram, regularmente, do Ensino Fundamental e Médio. Segundo
Coradni (2000:

aformac@® do pofesor comegamuito antes da escolha profissonal, nas primeiras
experiéncias na escola, ncs primeiros cursos de linguas e é por iSO que, Ndo raro, sdo
experiéncias e representagdes anteriores a praticade ensino, anteriores mesmo ao curso de

graduacé®, que determinam o desempenho do pofessor (p. 4).

E aindanainfancia ou ra alolescéncia, que o sujeito constréi imagens de professor,
que se instalam em seu inconsciente, as quais escgpam ao daminio consciente do professor
e se mostram em seu pensar e @an seu fazer docente. Entendemos, partanto, que o dscurso
e apréaticado pofessor ndo nascem nele, mas 0 resultado de uma cnstrucdo continua &
longo de suavida. Assm, asimagens que faz de si e de sua profissio estéo associadas aos
sentidos que prodwz sobre sua vida, sobre suas experiéncias, os quais irrompem em seu
discurso, desvelando sua relacd@® com outros sJjeitos e com outros discursos, através do

pré-construido, capturavel narelac® interdiscursiva (Pédheux, 1995.

E nese sentido que Novoa (1997 considera importante a criagdo de redes de
(auto)formacdo paticipada, qe permitam compreender a dobdidade do sujeito,
asaumindo aformacdo como um proces interativo e dindmico (p. 26. Nessa perspediva,
0 professor pocke tanto desempenhar o papel de formador, quanto o de formando, trocando
experiéncias e partil hando saberes.

Outro aspedo evidenciado em nos estudo dz respeito a WMo eseS 3Jjeitos
profesores sgnificam sua incursdo no curso de Letras. Perceébemos, a partir de suas
representagdes, que fizeram o curso de Letras pela “necessdade’ de fazer um curso
superior. Resvalando para outras posi¢des-sujeito, o0 aspedo dedntico da lugar a outros
sentidos, como 0 gosto por uma determinada disciplina (portugués ou inglés), ou a
pouca oferta de outros cursos superiores. A partir desaa mnstatac®, a acaabili dade

parece ser o significante mais rearrente no fio do dscurso dcs gJjeitos-professores de
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portugués como lingua materna, entrevistados por nés. Ess resultado confere mm os de
Vasconcdos (2007), referentes aos discursos de professores de portugués como lingua
estrangeira. Nese sentido, a questdo da oferta de aursos deve ser uma prioridade nas
paliti cas pukicas educadonais no Estado doParana.

Outra regularidade que merece destaque, ncs discursos desses profesores, diz
respeito ao lugar que o curso de letras ocupouem suas preferéncias. No grupo pesquisado,
em geral, Letras constitui uma segunda opc¢ao de formacao. Em seus depoimentos, néo
se mostra 0 desgjo de fazer ese @rso para ser profesor de portugués. Atuam nessa
profissio, mas a maioria revelou a vontade de ter feito ouros cursos. Ou ainda, mesmo
fazendo Letras, um ou ouro sujeito gostaria de dedicar-se @ ensino ce lingua inglesa, com
o gqual se afina. Ess desgjo, reprimido em seu inconsciente, também lhes € constitutivo.
Trata-se de professor de portugués cujo desgjo € ser professor de inglés, ainda que ndo

espedficamente caaderizado resta pesquisa.

Nas representagdes desses profesores, o papel do profesor consiste an “passar”
conhedmento. Is eqlivale adizer que, noimaginario desses sJjeitos, habita o modelo de
professor asociado ao ensino tradicional, que @ncebe e profissonal como um
transmissor de @nhedmentos. O docente €0 “dono dosaber” e deve “cobrar” doauno o

retorno das conhedmentos que Ihe “passou’.

Percebemos, em seus discursos, momentos de identificacdo com diferentes
imagens de professres, como a de professor-sacerdote, de professor-jardineiro, de
professor-construtor, de professor-guerreiro, de professor-formiga, de profesor-
cobrador. Para eses gJjetos, a “missio” do pofessor deve ultrapassar os limites da
formacé® inteledua dos aluncs, atingindo réo apenas *u corpo, mas transcendendo ao
universo da sua dma ede seu destino, fazendo emergir a figura do professor “modificador
de destinos” (Coradni, 200Q. Essas imagens ndo se dinam com a de professor-

profissonal, que sup@e um embate permanente de aunho pditi co-trabal hista.

As concepcdes de linguagem, de lingua, de ensino, e outras destas dearre ntes,
que emam, nos discursos do grupo pesquisado, inserem-se na perspediva da escola

tradicional. Conceitos ligados a0 paradigma estruturalista e a pedagogia behaviorista
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ocupam um espagd menos evidenciado qte o de dominio da linguagem como expressio do
pensamento, e do ensino prescritivo, no imaginario deses sJjeitos. A concepcéo de
linguagem como interac@® intersubjetiva, e outros concetos a da inerentes, aparecem
esparsamente ao longo das discursos analisados, mostrando a existéncia de dgum contato
com eses sberes. Mas, passar uma pretensa deméo de tinta, em algum curso de formacé@
de professres, ndo significa que esses conhedmentos imediatamente nstituirdo o
sujeito-profesor. Entre a g@roximacd® deses conheamentos e a sua incorporac@® no
imaginario do pofessor, ha um espag ocupado pa indmeras forgas que d atuam, de ajjo
embate resultard aproducéo de sentidos que, de dguma forma, e an algum momento de
seu percurso de formacd, aientardo o dzer e o fazer docente. A partir dis, podemos
apontar para uma importante questéo referente aformaca tanto inicial quanto continuada
do pofessor de portugués. Trata-se da urgente discussio a respeito das pdliticas e das
préticas de formacé profissonal, e da derrente problematizacé da quali dade materia e

inteledua dos cursos de Letras, no Estado doParana

Embora nos unverso de andlise se restrinja a professores da regido Oeste do
Parana, aaeditamos que ndo seria uma generalizac® improcedente dizermos que a
indicaca adma feita por nés, deva estender-se @ Pais todo. O mesmo arriscamos afirmar

em relac® aos dais itens que se seguem nesta sintese final.

Foi posdvel, também, cepturar fios que gontam para um perfil de professor PLM
como leitor, presente nas representagdes dos sUjeitos pesquisados, apresenta marcas da
relac® que a scola mantém com a leitura. Como diseemos anteriormente, o professor é
um leitor escolar (Batista, 1999, dado que seu contato com aleitura éresultado da prética
de leitura desempenhada pela escola. E a escola que determina o que se deve ler, como e
quando ceve-se fazé-lo, sob o dhar vigilante e ontrolador do professor. Produo dessa
visdo de leitura, o sujeito-professor, novamente inserido ra topagrafia escolar, em que é

atingido pelo podkr disciplinar, ndo sb reprodwz essas préticas, como também as legitima.

Ao identificar-se mm diferentes dominios de saber, os aJjeitos deixam resvalar
filiagdes a diferentes FDs, que trazem marcas da histéria e da ideologia de que se
constituem. Os discursos desses profesores explodem com a nogdo de unicidade, de

homogeneidade que o sujeito tenta goarentar, e revelam uma multi pli cidade de dizeres que
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entram em tensdo, em movimentos conflituosos e ntraditérios, dando aigem a sujeitos
heterogéneos, que & padliticas pubicas para a e@ucac®, cs documentos oficiais e & agdes
ingtitucionais insistem em desconsiderar. Essa dispersdo pcsshilita as sjeitos
professores deslizar de uma posi¢céo-sujeito a outra, expondorastros de seu percurso de
formac@® e de seus momentos de identificac@® como professores. Coradni (2001 e g/d)
afirma que se acdtarmos a heterogeneidade como constitutiva dosujeito, perpassado o
inconsciente, fica mais facil perceber que todo e quaquer dizer resvala sentidos
inesperadcs ou aé mesmo indesgjadas, conflitos e contradicdes, desgjos recalcadas, faltas
gue, preenchidas, gerardo ouras faltas. Nese sentido, a medida que se nega a
heterogeneidade cmo congtitutiva do dscurso e do sujeito, redirma-se anocéo de sujeito
radonal, cartesiano, somada a mito da transparéncia da linguagem e da objetividade.
Esses portos de vista sGo proprios de um tipo e ensino que vé o professor como um
“transmisor’ de cmnhedmentos, e que disocia 0 seu eu pesa de seu eu profissond
(NOvoa, 1998, p. 39 Ese mesmo autor afirma que & opcdes feitas pelo professor
explicitam o cruzamento de seu modo ¢k ser com seu modo ¢k ensinar, e anda, que tais

escol has desvendam, em suamaneira de ensinar asuamaneira de ser.

Pensar a formacé@ de professores implica olhar a vida e apessa do pofessor.
Considerar seu proces identitario como um lugar de producdo de sentidos, afetados
socio- histérica e ideologicamente. Esse modo ¢t @nceber o sujeito-professor, como
heterogéneo, cindido, dsperso, atravessado pelo inconsciente, pock servir de orientacé a
futuras reflexdes a respeito daformacé de professores PLM. N&o resta duvida de que esse
€ um grande desafio.
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