914

SIMPOSIO 21

O PROFESSOR DE L!'NGUA PORTUGUESA E LITERATURA:
POLITICAS DE FORMACAO

Obijetiva-se investigar a formacao do académico, futuro professor de Letras, por meio da analise
de préticas discursivas em diferentes dimensbes da formacdo e manifestas nas préaticas
curriculares e nas vozes de académicos e professores. Estas dimensdes se traduzem em processos
de formagdo na Universidade, na Educacdo Basica e em documentos norteadores da politica
cientifico-educacional de cursos de Letras. Atenta-se para posicionamentos e imagens que se
constroem dos sujeitos como alunos e futuros professores de Lingua Portuguesa e Literaturas de
Expressdo Portuguesa. As analises apontam que a adogdo e selecdo de conhecimentos e metodologias
anunciam concepgBes e perfis de professores de Lingua Portuguesa e Literatura, convergindo ou
confrontando com as conjunturas socio-historicas que orientam os discursos cientifico-educacionais.
Compreender os discursos mobilizados no processo de formacdo do futuro professor deve
possibilitar a construcdo de politicas que promovam uma melhor qualificacdo do profissional de
Letras no &mbito dos paises lus6fonos.
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A RELACAO GENERO TEXTUAL — TEMPO NO ROMANCE O AMANUENSE
BELMIRO, DE CYRO DOS ANJOS

Renata Rocha RIBEIRO (FL/UFG)*"

Resumo: Cyro dos Anjos (1906-1994) publica, em 1937, o romance O amanuense Belmiro, que
é considerado o ponto alto de sua producéo literaria. Emitida pela propria personagem-titulo, a
narrativa concretiza uma abordagem do tempo vinculada ao género textual em que é escrita. A
problematica da personagem se revela inicialmente quanto ao género escolhido para a escrita: em
um primeiro momento, Belmiro opta pelas memorias; depois, acaba assumindo que esta
escrevendo um diario. E é exatamente o entendimento ou a relacdo com o tempo que distingue 0s
dois géneros. Entretanto, mesmo assumindo a escrita de um diario, as interferéncias da memaria
ndo deixam de existir, o que revela os conflitos entre 0s eventos passados e 0s presentes, a
juventude e a maturidade, o ambiente rural e o citadino. Para a nogéo de literatura confessional e
0S géneros diario e memoria, serdo utilizados os pressupostos tedricos de Hans Rudolf Picard
(1981), Beatrice Didier (1996), Philippe Lejeune (2008), dentre outros.

Palavras-chave: Diario. Memdria. Tempo.O amanuense Belmiro.

O romance, segundo a acepcéao bastante difundida de Bakhtin (2002, p. 73), € um género
caracterizado “como um fendémeno pluriestilistico, plurilingue e plurivocal”. Tal multiplicidade
ndo se daria apenas no nivel da emissdo discursiva, como na mobiliza¢do das diferentes vozes do
narrador e das personagens, mas também por meio do uso de diferentes géneros textuais em seu
interior, manifestacdo que Bakhtin (2002, p. 74) denomina de “géneros intercalados” que, junto
aos diferentes discursos, sdo as “unidades bésicas de composi¢cdo com a ajuda das quais o
plurilinguismo se introduz no romance”.

Nesse sentido, o romance como forma aceita a presenca, ou o intercalar, de géneros
distintos: por vezes o narrador cede sua emissdo para transcrever um bilhete, uma carta, uma
receita. Ha, inclusive, toda uma tradicdo romanesca cuja constituicdo se da totalmente por outra
construcdo textual: € o caso dos romances epistolares, que atingiram seu apice na Europa do
século XVIII. O mesmo acontece com 0s romances escritos sob a forma de diario, de cujo
movimento participa O amanuense Belmiro (1937), de Cyro dos Anjos. Comentemos
rapidamente sobre alguns aspectos relacionados ao contexto de producéo e recepcao do romance,
para dai explorarmos as no¢des sobre memdria e diario e como tais géneros se mobilizam no
interior da narrativa.

Parte da critica brasileira ndo assume O amanuense Belmiro como integrante do que se
convencionou denominar de “romance de 30”. Ha uma espécie de esteredtipo quanto as
narrativas longas produzidas nesse periodo, que passa por questdes regionalistas, socioldgicas,
ideoldgicas. Adonias Filho, por exemplo, no prefacio de O romance brasileiro de 30, ndo elencou
Cyro dos Anjos como um desses romancistas. A no¢do que se tem € que o romance produzido
nessa década é aquele que se pauta num “registro pelo testemunho imediato — 0 testemunho ao
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ViVo —, [e] ainda serve a brasiliana como cobertura documentaria informal” (FILHO, 1969, p. 14).
Tocando na nogdo de regionalismo, Adonias Filho subdivide essa producdo narrativa por ciclos,
classificados segundo sua origem: nordestino, carioca, baiano, mineiro. Cyro dos Anjos poderia
entrar no ciclo mineiro, mas o carater “ndao documental”, a0 menos ndo na camada mais externa
de sua narrativa, ndo permitiria essa insercdo. O critico assume que a constante documentaria
predomina, entretanto, h& uma outra vertente de cunho psicoldgico, metafisico, existencial,
intimista. Essa linhagem de romancistas, “sem trair o documentario, aciona a margem dele o que
em nossa novelistica é o ciclo da introversdo. E por isso também se faz, sem perder o plano de
fora, um romance de exame e andlise no plano de dentro” (FILHO, 1969, p. 15). Seria o caso,
entdo, de prosadores como Cornélio Pena, Lucio Cardoso, Clarice Lispector. E mais uma vez
Cyro dos Anjos ndo entra nesse rol, apesar de atender, em maior ou menor grau,aos critérios ai
estabelecidos.

Luis Bueno, por sua vez, em Uma historia do romance de 30, comenta sobre a “nao
traicdo documental” de Anjos, ao expor a exploragdo do tempo presente em AB:

[...] é possivel ler O Amanuense Belmiro como o livro mais imerso no presente
imediato que a década de 30 produziu. As acdes se passam em 1935, um ano
decisivo na histdria brasileira, e decisivo ndo apenas porque nele se produziram
grandes fatos registrados pela histéria — como a formacgdo, crescimento e
fechamento da Alianga Nacional Libertadora, durante o ano, e a chamada
intentona comunista ja em seu final — mas sobretudo porque foi 0 ano em que o
cidaddo comum encontrou uma organizagdo — a propria ANL — através da qual
pudesse integrar um movimento contra o regime de Vargas e contra o
integralismo (BUENO, 2006, p. 551).

Exatamente pelo destaque conferido ao presente que é determinante a questdo do género
textual escolhido por Belmiro para registrar sua narracao: o diario. Bueno também discorre sobre
essa opgdo, uma vez que, segundo Jorge Amado (apud BUENO, 2006, p. 552), a “comoda
posicdo de romancistas puros e sem cor politica [...] ndo pega mais” a partir de 1930. E ¢ nesse
momento, no ano de 1935, que “o presente chama, exigindo mesmo uma posi¢do, que Belmiro
Borba, um angustiado pela incapacidade de se definir no presente, resolve fazer um livro de
memorias” (BUENO, 2006, p. 552).

As memodrias, a rigor, sdo um género em que o autor, num dado presente, se volta para o
passado, a fim de resgatar e fixar aquilo que vivenciou. Para Sofia Paixdo, as memdrias se
configuram como um género limitrofe da autobiografia, do diério, sendo uma narrativa produzida
em primeira pessoa, em que 0

relato das experiéncias pessoais funciona frequentemente como auto-revelacao,
na sequéncia do humanismo antropocéntrico do periodo renascentista que,
encorajando a analise e a exploracdo da subjectividade, influenciou a produgéo
de autobiografias. As memdrias constituem-se igualmente como artificios
ficcionais, sendo o autor uma personagem de um universo essencialmente
ficticio.

Segundo essa linha de raciocinio, podemos entender as memdrias como sinénimo de
autobiografia. Philippe Lejeune, em O pacto autobiografico, define a autobiografia e, no nosso
entendimento, também as memorias, como “narrativa retrospectiva em prosa que uma pessoa real
faz de sua propria existéncia, quando focaliza sua historia individual, em particular a historia de
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sua personalidade” (LEJEUNE, 2008, p. 14). Cabe aqui uma adverténcia, antes de seguirmos
adiante: ndo vai nos interessar, no presente estudo, a autobiografia ou as memorias “baseadas em
fatos reais”, mas apenas as que tangem o que Paixao identifica como “artificios ficcionais”, uma
vez que nossa analise se debruca sobre uma narrativa literaria. Logo, trocamos o que Lejeune
identifica como “pessoal real” por “personagem literaria”.

Lejeune identifica que, para a definicdo de autobiografia por ele dada, quatro elementos
devem ser considerados, a saber:

1. Forma da linguagem:

a) narrativa;

b) em prosa.

2. Assunto tratado: vida individual, histéria de uma personalidade.

3. Situacao do autor: identidade do autor (cujo nome remete a uma pessoa real)
e do narrador.

4. Posigdo do narrador:

a) identidade do narrador e do personagem principal;

b) perspectiva retrospectiva da narrativa. (LEJEUNE, 2008, p. 14, grifo do
autor)

Assim, segundo o autor, toda autobiografia deve preencher todos os critérios enumerados,
além da correspondéncia real e imediata da identidade do autor, do narrador e da personagem
principal (2008, p. 15). Textos que atendam apenas a alguns desses critérios se avizinhariam da
autobiografia, como é o caso do que o autor chama de romance pessoal, que ndo obedece ao
critério 3 (identidade entre autor e narrador); das memdrias, que para Lejeune ndo cumprem o
critério 2 (assunto tratado); e do diario, que ndo aceita o critério 4b (narrativa em retrospectiva).

Baseando-nos nesses apontamentos, ja podemos afirmar que a principal distingdo feita
entre as memorias e o diario € o papel do tempo desempenhado em ambos. Se tanto um quanto
outro sdo, essencialmente, narrativas em prosa, diferenciam-se pelo tempo representado.
Enquanto o memorialista trata de rememorar fatos passados, trazendo-o0s ao presente, o diarista
ndo deixa o0 presente se esvair, registrando-o quase que de imediato. E o distanciamento temporal
— narrar 0 passado, narrar 0 presente — é determinante para o entendimento dos fatos. Quanto
maior o distanciamento, mais chances ha de que o rememorado tenha sua parcela de invencéo,
construcdo, idealizacao.

Lejeune, ao tratar mais especificamente do diario, afirma que o diarista pode ser motivado
a escrever por diversas razdes, como a conservacao da memdria, o desabafo, 0 autoconhecimento,
a resisténcia. Além disso, o diario ndo obedece a modelos ou regras, a ndo ser a da escrita
cotidiana, por ser uma “série de vestigios datados” (LEJEUNE, 2008, p. 259, grifo do autor).
Observamos entdo, novamente, a importancia capital da relagdo com o tempo para a escrita
diaristica. Logo, a

base do diario é a data [...]. Chamamos “entrada” ou “registro” o que esta
escrito sob uma mesma data. Um diario sem data, a rigor, ndo passa de uma
simples caderneta. A datacdo pode ser mais ou menos precisa ou espagada, mas
é capital. Uma entrada de diario é o que foi escrito num certo momento, na mais
absoluta ignorancia quanto ao futuro, e cujo conteudo ndo foi com certeza
modificado. [...] Quando soa meia-noite, ndo posso mais fazer modificacfes. Se
o fizer, abandono o diario para cair na autobiografia. (LEJEUNE, 2008, p. 260,
grifo do autor)
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Enquanto o diério lida com as ocupacdes relativas ao tempo presente, ao que acaba de
acontecer, as memorias e a autobiografia tratam de fatos ja ocorridos, cujos desdobramentos ja
sdo conhecidos pelo memorialista. Béatrice Didier, ao tratar dos limites do diario com outros
géneros, afirma que atualmente essa forma se converteu em exercicio de escritura, e sua produgéo
tende para a literatura: “[o diario] possui grandes possibilidades de se desenvolver largamente se
for considerado como um involucro literario que pode abrigar todas as formas dissidentes,
fragmentos de poemas, romances em migalhas [...]” (DIDIER, 1996, p. 45)%"".

Por sua vez, Hans Rudolf Picard, ao explicitar a trajetoria de literatizacdo do diario (do
“diario auténtico” — diario intimo ndo publicado — ao diario publicado até chegar ao diario
ficcional), considera queele é um género que saiu da esfera de intimidade ao status comunicativo
da literatura. Assim, o uso ficcional do diério é aquele em que o autor € uma personagem ficticia.
Para Picard,

[gJuando o diério passa a ser uma técnica da narragdo ficcional, uma das formas
do romance em primeira pessoa, junto as memarias e ao romance epistolar, suas
propriedades (fragmentacdo, incoeréncia etc.) adquirem um status semidtico
distinto: se convertem em elementos e meios de expressdo no seio da estrutura
de uma obra. A escritura do diério, aquela em que ndo havia comunicacéo, ao
ser utilizada de modo ficcional dentro dos limites da estrutura da obra literaria,
passa a ser, de forma completamente nova, comunicacdo estética. (PICARD,
1981, p. 119)*”

O diario como estratégia narrativa, ou modo ficcional, nas palavras de Picard, se inicia no
século XIX, sendo ainda bastante produtiva ao longo do século XX. No Brasil, Cyro dos Anjos
tem como primeiro ascendente Machado de Assis que, com seu Memorial de Aires (1908), a
despeito da palavra “memorial” no titulo, inaugura o romance diaristico em nossa literatura. E a
filiacdo machadiana ndo se encerra ai: Belmiro, em seu texto, hesita entre as memorias e o diario,
fato que indica, além da relagdo com o conselheiro Aires (ambos sdo homens em fase de
maturidade escrevendo sobre a prépria vida presente, impossibilitados de viver uma paixao), uma
ligagdo com as Memorias postumas de Bras Cubas (1880), posto que ha também um retorno a
elementos do passado, bem como a interlocucdo com o leitor e a ironia refinada que
homenageiam o mestre.

Belmiro inicia seus escritos na noite de 24 de dezembro de 1934, no capitulo intitulado
“Merry Christmas!”. E relevante observar que, apesar de Lejeune apontar que a marcagédo da data
é algo capital para a configuracdo do diario, logo na entrada, em O amanuense Belmiro isso ndo
ocorre. O narrador indica a data no decorrer da entrada, ou entdo da a entender que se passaram
alguns dias. Seu posicionamento, inclusive, € um tanto rebelde quanto a isso. Depois de
aproximadamente dois meses de escrita, questiona: “Que tenho eu com os dias que a folhinha
assinala?” (ANJOS, 2006, p. 29). Todos os capitulos, ou entradas, sdo nomeados e precedidos do

71, ~ . . oy eqe . .
¥ Tradugio nossa. No original: “tiene grandes posibilidades de conocer un gran desarollo si es considerado como un

envoltorio literario que puede arropar todas las formas disidentes, fragmentos de poemas, novelas en migajas [...]”.
372 Tradugio nossa. No original: “Cuando el diario pasa a ser una técnica de la narracion ficcional, una de las formas
de la novela en primera persona — junto con las memorias y la novela epistolar —, sus propiedades — fragmentariedad,
incoherencia, etc. — adquieren un status semidtico distinto: se convierten en elementos y medios de expresion en el
seno de la estructura de una obra. La escritura diarial, en la que no habia comunicacién, al ser utilizada de un modo
ficcional dentro del marco de la estructura de la obra literaria, pasa a ser, de un modo completamente nuevo,
comunicacion estética”.
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simbolo de paragrafo (8) e a numeragéo correspondente. Talvez isso ocorra pelo fato de Belmiro,
a principio, afirmar que estd escrevendo suas memdrias. Esse primeiro capitulo se comporta
como entrada tipica de diario, uma vez que Belmiro reporta o que acaba de acontecer no encontro
com seus amigos na véspera de Natal. O mesmo acontece no capitulo 2, “O excomungado”, em
que trata do cotidiano com suas irmas, para entrar nos dominios da memoria no capitulo 3, “O
Borba errado”, em que Belmiro dé indicios de sua arvore genealdgica e de sua condi¢do de
escritor frustrado. Na entrada seguinte, o narrador continua nessa senda que desemboca nas
lembrangas como matéria para suas memorias. Assim ele escreve: “E plano antigo o de organizar
apontamentos para umas memdarias que nao sei se publicarei um dia” (ANJOS, 2006, p. 25).

Ao tentar justificar a amiga Jandira das razdes que o levam a escrever, Belmiro ndo chega
a uma concluséo direta, indicando ja que o cotidiano é o seu mote, pois dele brotam as reflexdes a
serem escritas:

Respondi-lhe que perguntasse a uma gestante por que razdo irira dar a luz um
mortal, havendo tantos. [...] Sim, vago leitor, sinto-me gravido, ao cabo, ndo de
nove meses, mas de trinta e oito anos. E isso é razdo suficiente. Posta de parte a
modéstia, sou um amanuense complicado, meio cinico, meio lirico, e a vida
fecundou-me a seu modo, fazendo-me conceber qualquer cosa que ja me esta
mexendo no ventre e reclama autonomia no espaco. Ai de nds, gestantes.
(ANJOS, 20086, p. 25)

Apds confessar que matou dois outros livros nos ultimos dez anos, devidamente
enterrados no fundo do quintal de casa, Belmiro mostra seu recomeg¢o no mundo da escrita,
mantendo a metéfora da gravidez:

N&o sei bem o que me saird das entranhas. Comecei contando o Natal que
acabou e falando nos amigos e na parentela. Meu desejo ndo €, porém, cuidar do
presente: gostaria apenas de reviver o pequeno mundo caraibano, que hoje avulta
a meus olhos. Minha vida parou, e desde muito me volto para o passado,
perseguindo imagens fugitivas de um tempo que se foi. Procurando-o procurarei
a mim proprio. (ANJOS, 2006, p. 26)

Belmiro tem a consciéncia de que o que acontece no cotidiano do presente ndo pertence
aos dominios da memoria. Do alto dos seus trinta e oito anos, ndo vé sentido no presente, e 0
passado em Vila Caraibas, interior de Minas Gerais, comeca a se impor. Por isso afirma que sua
intencdo € escrever memdarias. Entretanto, como aponta Lejeune, o autoconhecimento pode ser
uma das func¢des do diario, ndo é privilégio das memorias. Além disso, Belmiro ja imp0e, nesse
inicio de narracdo, um jogo entre os tempos verbais que indicam a¢fes passadas e presentes.

29,

Numa mesma pagina aparecem, por exemplo, os verbos “foi”, “enterrei”, “brotou”; “recomeca”,
“amanhece”, “sei”. Também ha referéncias ao tempo tipicas das notas diaristicas, como “ontem”,
“neste Carnaval”, “nesta noite”. Esses sdo indicios que antecipam a hesitagdo de Belmiro quanto
ao género a que vai pertencer seu livro. A principio, seu objetivo € escrever memdrias, logo, um
resgate do passado. Entretanto, j& ha elementos que denunciam o cotidiano, o tempo presente,
fazendo com que a balanca penda para o lado do diario. E mesmo tratando do passado, como no
episédio em que narra o relacionamento com Camila em Caraibas, ha correspondéncia no
presente quando Belmiro se encanta por Carmélia, a “donzela Arabela” da historia
infantil,durante o Carnaval.

Mais adiante, no oitavo capitulo, Belmiro escreve que, ao reler os apontamentos feitos por
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ele até entdo, percebe que seu plano de escrever memorias se frustra: “Vejo que, sob disfarces
cavilosos, 0 presente se vai insinuando nestes apontamentos e em minha sensibilidade, e que o
passado apenas aparece aqui e ali, em evocacdes ligeiras, suscitadas por sons, aromas, ou cores
que recordam coisas de uma época morta” (ANJOS, 2006, p. 34). Para Luis Bueno, essa opcao
pelo presente e, por conseguinte, segundo nossa visdo, pela forma diério, ndo é algo fortuito. E
demonstrativo da preocupacdo de Cyro dos Anjos com 0 seu proprio tempo, levando em conta
que o presente narrativo de Belmiro € o presente de producdo de Anjos, o que indica que o autor,
apesar do tom existencialista ou psicologizante, ndo fecha os olhos para o seu contexto. Podemos
citar rapidamente como exemplo a condicao profissional de Belmiro: por meio de sua figura e das
de seus colegas, na Se¢do do Fomento Animal, enxergamos um posicionamento critico diante do
servico burocratico brasileiro; ou a perseguicdo politica sofrida por seus amigos e por ele préprio,
tidos como subversivos; ou, ainda, a condigdo feminina por meio da personagem Jandira, mulher
que destoa das demais.

Ao longo de sua escrita, Belmiro vai entdo admitindo que escreve um diario. Como
observamos, ele ja produzia uma escrita diaristica, mas sem ainda confessa-la. Ainda no oitavo
capitulo, escreve: “Nao farei violéncia a mim mesmo, ¢ estas notas devem refletir meus
sentimentos em toda a sua espontaneidade. J& que as seduc¢des do atual me detém e me desviam,
ndo insistirei teimosamente na exumacao dos tempos idos. E estas paginas se tornardo, entdo,
contemporaneas, embora isso exprima o malogro de um plano” (ANJOS, 2006, p. 34).
Entretanto, essas paginas contemporaneas por vezes sao encravadas por momentos de evocagado
ao passado, em passagens bastante melancolicas, como a do capitulo 16, em que Belmiro
relembra as festas de S&o Jodo em Caraibas. Porém, a assuncdo explicita de que o que Belmiro
escreve € um diario apenas se da no capitulo 23, quando indica:

Se acaso, publicar um dia este caderno de confidéncias intimas, perdoem-me 0s
leitores as anotacOes de carater muito pessao que forem encontrando e que
certamente ndo lhes interessardo. Quem escreve um Diario (afinal, estou
escrevendo um Didrio...) ndo se pode furtar a sua propria contemplagdo. E um
narcisismo a que ninguém escapa. (ANJOS, 2006, p. 73)

Entretanto, mais adiante, na entrada 32, assente que escreve “um livro sentimental, de
memorias” (ANJOS, 2006, p. 91), mas que “a historia do presente ja expulsou, definitivamente,
destes cadernos, a do passado” (ANJOS, 2006, p. 91). Belmiro, entdo, oscila entre passado e
presente, memorias e didrio, mas ao escrever que o que acontece hoje expulsa o que aconteceu
ontem, indica a imposi¢do do presente. Uma possivel conclusdo rompe na entrada 33: “Na
verdade, as coisas estdo € no tempo, € o tempo esta ¢ dentro de nos” (ANJOS, 2006, p. 94).

Um pressuposto da escrita diaristica para Lejeune é o carater da intimidade que, por
consequéncia, levaria a um alto grau de sinceridade. Observamos que Lejeune ndo leva em
consideracdo o possivel fingimento do diarista, seja ele uma “pessoal real” ou uma personagem
de ficcdo, pois o pacto autobiografico pressupde a crenga de que o que o diarista escreve € “real”.
Em certos momentos, Belmiro quer garantir que seu depoimento é sincero. E o que acontece, por
exemplo, no capitulo 17, quando afirma: “Estas notas sdo intimas e nelas devo por toda a
sinceridade [...]” (ANJOS, 2006, p. 56). No capitulo 34, demonstra preocupag¢do com o risco do
falseamento, apods refletir sobre o que ja escreveu num momento de pausa: “Desejaria planar
suavemente, conduzindo, sem tropecos, 0s que me acompanham. Mas falta-me engenho para isso
e nem poderia p6-lo nestes apontamentos intimos, sem o risco de falsea-los” (ANJOS, 2006, p.
95). Por fim, a credibilidade do diarista é provada quando o narrador tem de prestar depoimento



921

na delegacia: o delegado leu os cadernos que compdem o diario de Belmiro e observa que ele
deve ser um homem de bem, devido a sinceridade de suas confissdes, em especial as amorosas,
deixando o narrador muito envergonhado. Assim, Belmiro se livra da detencao.

Belmiro, entdo, vai colecionando possiveis funcionalidades para seus escritos:
autoconhecimento, fuga do presente insosso pela evocacdo do passado,prova policial. E ainda vai
acrescentando outras, como a salvagdo. Como Belmiro néo se realiza em vida, seja no campo
familiar, profissional ou amoroso, o diario é uma espécie de realizac¢do: “Esta literatura intima ¢ a
minha salvagdo” (ANJOS, 2006, p. 171). E como costuma acontecer com os escritos cujo fim ¢
desconhecido, Belmiro, ao longo de sua jornada, se desanima da escrita também: por vezes sente-
se cansado e ndo vé futuro em suas notas: “Por que continuar nestas confidéncias, ja destituidas
de intimidade, pois que me dirijo sempre a um leitor imaginario? Prometi a mim mesmo que
jamais escreveria um livro, se ndo lhe pudesse dar propor¢fes monumentais. E, logo ao iniciar a
tarefa, pude ver que de mim nunca sairia um monumento [...]” (ANJOS, 2006, p. 187). Adiante,
confessa que o didrio que escreve ¢ a prova de sua faléncia: “Fali na vida, por ndo ter encontrado
rumos. Este Diario, ou coisa que o valha, ndo é sintoma disso?”” (ANJOS, 2006, p. 193). Depois,
ironiza sua condicdo de frustrado: “Em verdade, vos digo: o que escreve neste caderno nio € o
homem fraco que h& pouco entrou no escritério. E um homem poderoso, que espia para dentro,
sorri e diz: ‘Ora bolas’. Primeiro de janeiro — ora bolas. Os amigos andaram sumidos — ora bolas.
Vi a donzela com o noivo — ora bolas. Serd mesmo no dia quinze — ora bolas. La se foi 0 ano —
ora bolas” (ANJOS, 2006, p. 198). O “poder” de Belmiro estd em sua intimidade, ndo ¢
exteriorizado. O trecho demonstra a passagem do tempo e a passividade de Belmiro diante disso.
Ele ndo se posiciona, ndo se move, se resigna. Onde estd o poder ai? Que poder € esse?

Por fim, percebendo que a escrita ndo vai fazé-lo mudar, Belmiro vai paulatinamente
concluindo que ndo tem mais 0 que escrever. Os grandes acontecimentos passaram. E ndo seria
possivel continuar escrevendo sobre o cotidiano dos outros. Na Gltima entrada, ao indicar a falta
de papel como a falta de matéria para a escrita, observa que ainda tem praticamente outra metade
da vida para seguir, em declinio, j& que os Borbas viviam em média setenta anos e ele agora ja
beira os quarenta:

Tendo verificado que se esgotara minha provisdo de papel, Carolino me
trouxe esta manha uma porg¢éo de blocos. Sangrou rudemente o almoxarifado da
Secao do Fomento...

Previdente e providente amigo! Esqueceu-me comunicar-lhe que ja ndo
preciso de papel, nem de penas, hem de boides de tinta. Esqueceu-me dizer-lhe
que a vida parou e nada ha mais por escrever.

Ai de mim! E necessario, porém, fazer qualquer coisa, para empurrar 0s
presumiveis trinta e dois anos que me resta. Trinta e dois anos, sim. Em média,
os Borbas vdo até os setenta, mesmo com o coragdo descompensado. |[...]
(ANJOS, 20086, p. 228)

Oscilando entre a escrita memorialista e a diaristica, Belmiro chega ao fim inconcluso de
suas paginas. Para Alcir Pécora, Belmiro, por fim, tenta levar a cabo a escrita de um romance. O
romance, assim, seria “a ultima chance que Belmiro imagina para resistir a banalidade da vida,
por um lado, a impoténcia da memoria, por outro. Efetuar a escrita como literatura pura, isto ¢,
como ficgdo de uma verdadeira vida, indeterminada e amorosa, € o derradeiro lance de Belmiro
em busca de sua vida propria” (PECORA, 2006, p. 238). Entretanto, como aponta 0 proprio
protagonista na Gltima entrada transcrita, esse seria mais um projeto falho. A faléncia da vida de
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Belmiro se transfere a seus escritos: ao desejar produzir um volume de memorias, acaba por
escrever algo que se identifica com o diario. Ao tentar fazer do diario algo préximo do literario,
observa que ndo ha mais nada em sua vida que possa ser fixado pela escrita. O fracasso
profissional e 0 amoroso culminam no suposto fracasso da escrita. Questionamos até certo ponto
o fracasso da escrita pois ela esteve a servico do que Belmiro desejou por um tempo,
especialmente no que tange as funcbes do diério: fugir da soliddo, propiciar autoconhecimento,
dentre outros apontados por Lejeune. Ser um fracasso em vida ndo pressupde integralmente o
fracasso da escrita: Belmiro leva, até onde acredita dever ir, suas anotacdes. E é exatamente o
fracasso 0 mote do diarista, tanto em vida, quanto na escrita. Nesse sentido, ao usar o fracasso
como possibilidade artistica, inclusive, Belmiro logra seu intento de escrever sua vida, de
malogro em malogro, até um outro, que € suspender sua ambicdo de ser um escritor.
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ENTRE TEORIA E PRATICA: SENTIDOS DA FORMACAO DO PROFESSOR DE
PORTUGUES

Nilsa Brito RIBEIRO (UFPA)*"

Resumo: O presente trabalho discute resultados de uma pesquisa em que se investiga a formagéo
do professor de Lingua Portuguesa, com o objetivo de analisar relaces, confrontos e
deslocamentos produzidos na articulagdo entre 0os conhecimentos circunscritos ao curriculo de um
curso de Letras e a apropriacdo destes conhecimentos pelos alunos do curso. O espaco
considerado privilegiado para a explicitacdo destas relagbes sdo as atividades de estagio
realizadas pelo alunos durante o percurso de formacdo, em que se pretende apreender sentidos
produzidos entre saberes teorizados e saberes praticados no espaco da docéncia. Entrevistas orais
e relatorios de estagios sdo os instrumentos adotados para a composicéo dos dados.
Palavras-chave: Formac&o. Professor de Portugués. Teoria-préatica. Discursos

1. Apresentando a questéo

Os questionamentos que se vém formulando a partir de resultados de pesquisa sobre a
formacéo de professores — inicial e continuada- tém apontado para os limites e os desafios destas
duas modalidades de formacdo que, embora distintas, guardam interrelacbes e
complementaridades. Os limites que as pesquisas apontam, tanto numa quanto noutra
modalidade, diz respeito, sobretudo, ao deslocamento que comumente é feito das préaticas
pedagogicas para o curriculo formal e os conteidos especificos da formacgdo, ou seja, tanto na
formacdo inicial quanto na formacdo continuada, a énfase tem sido dada muito mais aos
contetdos da formacdo e menos aos saberes que 0s sujeitos criam e recriam no espago da
docéncia. A tendéncia desta perspectiva é distanciar-se dos contextos de ressignificacdo dos
processos formativos, do confronto entre teoria e préatica e dos saberes mobilizados pelo professor
no cotidiano de suas atividades docentes, orientados por valores, representacdes e experiéncias do
fazer docente (PIMENTA, 2000). Desta perspectiva de formacdo, o foco recai sobre o produto da
formacéo e ndo sobre o processo de constituicdo de identidades docentes e de sentidos que afetam
0 constituir-se professor. A formacdo objetiva, “por um lado, dar forma e desenvolver um
conjunto de disposicOes pré-existentes, por outro lado, levar o homem a conformidade com um
modelo ideal que foi fixado e assegurado de antemao” (LARROSA, 1996, p. 21 Apud ZUBEN e
GUIMARAES, 2006/2007, p. 36).

Ao elegermos a problematica da pesquisa que vimos desenvolvendo sobre a formacdo de
professores de Lingua Portuguesa de um curso de Letras®’, afastamo-nos desta perspectiva de
formacdo, na medida em que ndo pretendemos estacionar nossas reflexdes e anélises nem nos
contetdos curriculares do curso, enquanto objetos fixos e modelares, nem na aplicagéo linear e
inalterada destes na préatica docente, sob a ilusdo de que seria possivel haver uma transposicao
direta dos conhecimentos mobilizados pelo professor durante a sua formacéo inicial para o
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contexto da atividade docente. Interessa-nos tomar os conhecimentos da formacéo inicial e a
experiéncia docente como pontos de confrontos e de deslocamentos em que a formagdo do aluno
futuro professor de Portugués é discursivamente significada e ressignificada e a identidade
profissional é construida provisoriamente. Tanto os conhecimentos e teorias da formacdo do
professor de Portugués quanto a recriacdo destes no espaco da pratica pedagogica se constituem
orientados por forcas histéricas movidas pela complexidade e pela contradicdo que lhe séo
constitutivas.

Portanto, a apreensdo de sentidos produzidos em qualquer uma das modalidades de
formacéo deve ser feita considerando a complexidade e as contradi¢fes em que tais sentidos séo
constituidos. No movimento entre teoria e préatica, constroem-se representacdes lastreadas em
forcas ideoldgicas que estdo na base da formacdo do professor, ao mesmo tempo em que estas
mesmas forcas ideoldgicas enfrentam contradigdes que desestabilizam o ja-dito, o instituido,
abrindo novas possibilidades de vir a ser.

Neste trabalho, analisamos dezoito relatorios de Estagios produzidos por uma turma de
Letras ao final da disciplina Estagio de Lingua Materna Il, no segundo semestre de 2012, e
entrevistas realizadas com esta mesma turma, no primeiro semestre de 2013. A primeira questéo
a que nos detemos é sobre como o0s alunos representam a formacgdo docente, numa relagédo
heterogénea com outros discursos formulados no ambito da tradicdo pedagogica, dos
ordenamentos legais e da universidade. Para todas estas questbes, elegemos como foco de
apreensao de sentidos o tema da relacdo teoria e pratica, por este constituir uma regularidade nos
discursos dos alunos, seja nos relatérios produzidos durante a disciplina Estagio de Lingua
Materna Il, seja nas entrevistas gravadas durante a realizacdo da disciplina Estagio de Lingua
Materna Il1, nesta mesma turma.

2. “Aqui € so teoria”: sentidos da formacao no discurso da relacdo entre teoria e pratica

Como eu j& disse, aqui é s teoria. Aqui a gente aprende,
ndo como lidar, a gente aprende as teorias, as leis que algum
autor desenvolveu. Mas dentro da sala de aula, na prética
mesmo, isso é muito dificil. (Entrevista 1)

Se estivéssemos numa posicdo tedrica em que a linguagem é tomada na ilusdo da
transparéncia da sua relacdo com o mundo, sem qualquer refracdo entre aquela e objetos ou fatos
que ela referencia, tenderiamos a interpretar o discurso veiculado na epigrafe acima - . extraida de
uma das entrevistas gravadas -, com base numa relagdo especular entre linguagem e mundo, sem
considerar a equivocidade constitutiva da linguagem. No entanto, admitindo que ndo ha relacdo
direta do sujeito com o mundo, uma vez que nossas relacbes com o mundo sdo sempre mediadas
por discursos, portanto, por ideologias, procuramos interpretar o enunciado da epigrafe admitindo
a refracdo entre linguagem e mundo, motivada por contradi¢cdes historicas. Nesse sentido,
Bakhtin e seu Circulo ja nos disseram, em diferentes passagens de sua obra, que o signo reflete,
mas também refrata a realidade, ou seja, no processo de referenciar objetos ou eventos no mundo,
0S signos ndo apenas apontam para uma realidade no mundo, mas também pode distorcé-la ou
apreendé-la a partir de diferentes gestos de interpretacdo porque sempre submetidos ao critério da
avaliacdo ideoldgica do grupo social em que sdo produzidos (BAKHTIN/VOLOSHINOQV, 1988).

Por esta via de compreensdo da relacdo entre linguagem e mundo, enquanto efeito do
mundo social, assumimos que linguagem e sujeito se constituem marcados de experiéncias
historicas e sociais. Assim, ao tratarmos de discursos dos alunos, é preciso situar a linguagem
destes sujeitos no tecido social a que pertencem, recuperando o vinculo entre linguagem, sujeito e
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forcas histdricas que oferecem as bases materiais para a interpretacio. E de uma perspectiva
discursiva, portanto, que podemos apreender o movimento da relagdo entre teoria e préatica
enunciada na epigrafe acima.

A partir de escutas, procuramos identificar as fronteiras discursivas e os efeitos que estas
colocam em movimento quando os discursos dos alunos remetem a relacdo entre teoria e pratica.
Como ja referimos acima, a relacdo entre teoria e pratica é tema constante nos discursos do aluno
de Letras, seja para negar a existéncia da relacdo entre estes dois elementos da formacéo docente
(teoria-prética), seja para apontar poucos momentos da formacdo em que teoria e préatica se
aproximam, sendo o estagio identificado como o espaco privilegiado para esta aproximacao.

A hipdtese que perseguimos é que quando o tema da relacdo teoria e pratica adquire foco
nos discursos dos alunos, mobiliza diferentes valores sociais a partir das multiplas e heterogéneas
experiéncias e de diferentes discursos que intervém no processo de identificacdo do sujeito com a
formac&o. E possivel apreender uma segmentacdo entre duas temporalidades distintas durante a
formacao, isto é, os discursos dos alunos referem-se a um tempo da formacéao destinado ao acesso
a teorias mobilizadas no interior de diferentes disciplinas especificas da formacao e um tempo em
que estas disciplinas devem transpor-se para 0 espago da pratica que se materializa nas
disciplinas de Estdgio. Possivelmente, por isso, a expressdo “aqui € sO teoria”, presente na
epigrafe, traz a tona um estado de coisas que reflete as contradi¢des que sustentam o processo de
formacdo. E possivel identificar elos que este discurso estabelece com diretrizes e ordenamentos
legais refletidas na tradicdo curricular. Alinhados a estes discursos oficiais, 0s questionamentos
dos alunos sobre a relacdo entre teoria e pratica quase sempre trilham uma perspectiva
instrumental que delineia um tempo para o sujeito informar-se dos conhecimentos produzidos na
area de sua formacéo e, posteriormente, outro tempo para a experimentacao ou aplicacdo destes
conhecimentos, sob a rubrica de estagios supervisionados.

Embora o Projeto Pedagogico do Curso de Letras (doravante PPCL)*", a que vinculam os
alunos, anuncie uma perspectiva tedrico-metodoldgica que valoriza os saberes da docéncia, nos
discursos dos alunos héa indicios de que o fazer pedagdgico do curso ainda mantém fortes
vinculos com esta logica linear. Com efeito, a epigrafe acima traz a cena discursiva sentidos de
uma formacédo docente comprometida com uma relacdo de causa e conseqiiéncia entre os aportes
tedricos da formacédo e a atualizacdo destes no espago da docéncia. Legitima-se a sala de aula
como o espaco de aplicacdo dos saberes em circulacdo na universidade, de modo que teoria e
pratica, no dominio da formacdo docente, aparecem como elementos subsequentes e, por isso
mesmo, tendem a imobilidade: a relacdo é de transposicdo de um conhecimento cientifico a
conhecimento de sala de aula, numa perspectiva teleoldgica, ou seja, parte-se de um saber
modelar para atingir um fim idealmente estabelecido a partir de um modelo ideal de professor e
de formas idealizadas de apropriacdo do conhecimento.

Numa outra chave de leitura, o enunciado da epigrafe pode funcionar como paréafrase de
outro enunciado também presente em discursos dos alunos durante entrevistas realizadas: “na
teoria € uma coisa, na pratica ¢ outra”. Nas representacdes dos alunos, os conhecimentos
acessados na universidade ndo correspondem a realidade com a qual se deparam durante os
estagios. Mas aqui também ha um discurso que, na sua heterogeneidade constitutiva, estabelece
vinculos com uma tendéncia totalizadora que admite a existéncia de teorias universais capazes de
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responder a todas as problematicas de sala de aula, independentemente do contexto sécio-
historico em que elas surgem. E desta perspectiva que se pode dizer que a teoria n&o corresponde
a pratica, justamente porque a perspectiva linear da relacdo entre teoria e pratica sustenta a
compreensdo de que os conhecimentos devem ser apreendidos reproduzidos na superacdo dos
acasos da pratica, ou que € possivel uma correspondéncia e aplicacdo das teorias a toda e
qualquer realidade enfrentada no espago escolar.

Esta perspectiva contraria qualquer no¢cdo de formacgdo assumida como uma aventura na
qual correm-se riscos e contra os quais nada pode ser feito antes de se deparar com a desventura
no espaco da experiéncia. Lembra-nos Larrosa, nesse sentido, que

A formacdo é uma viagem aberta, uma viagem que ndo pode estar
antecipada, e uma viagem interior, uma viagem na qual alguém se deixa
influenciar a si proprio, se deixa a seduzir e solicitar por quem vai ao seu
encontro, e na qual a questdo € esse prdprio alguém, a constituicdo desse
proprio alguém, e a prova e desestabilizacdo e eventual transformacao
desse préprio alguém. Por isso a experiéncia formativa, da mesma
maneira que a experiéncia estética, € uma chamada que ndo é transitiva.
E, justamente por isso, ndo suporta o imperativo, ndo pode nunca
intimidar ndo pode pretender dominar aquele que aprende, captura-lo,
apoderar-se dele (LARROSA, 2011, p. 23).

Parece estar na contramé&o desta perspectiva anunciada por Larrosa a queixa dos alunos
em relacdo a distancia entre o que se ensina na universidade e a atualizacdo das teorias na escola
basica, como se depreende da epigrafe acima. Ou seja, face as urgéncias da sala de aula com a
qual se deparam os alunos no espacgo da docéncia, estes anunciam e denunciam a auséncia de uma
relacdo homogénea entre 0s saberes sistematizados da sua area de formacdo e a contingéncia da
pratica. O que emerge das demandas de formacdo dos alunos sdo habilidades Uteis para serem
aplicadas a sala de aula. Consequentemente, esperam ser capazes de munir o aluno da escola
basica de habilidades uUteis para disputarem o ingresso no mercado de trabalho, concursos,
vestibulares etc. E neste espaco que a contradicdo atua e produz sentidos que afetam e produzem
identidades do aluno futuro professor de Letras.

3. Da apropriacdo do conhecimento académico ao mundo da docéncia: outras escutas

Tanto nos relatos como nas entrevistas, o par teoria-pratica entra nos discursos como uma
relacdo mal sucedida, ou seja, a teoria tem seu lugar na universidade e esta nem sempre se
articula com a realidade com a qual o aluno de depara na escola durante as atividades de estagio.
E necessario, no entanto, atentar para as contradicbes que sustentam estes discursos sobre a falta
de uma coincidéncia entre 0 que se ensina na universidade e as urgéncias da escola basica. Estas
contradicOes interferem e afetam subjetividades na construgdo de identidades do professor de
portugués. Assim, vejamos 0s segmentos de 1 a 5:

(1) Na verdade é muito dificil, muito dificil transformar, e como eu ja disse, aqui é s6 teoria. Aqui a gente aprende
ndo como lidar, a gente aprende as teorias, as leis, né? que algum autor desenvolveu, mas dentro da sala de aula, na
pratica mesmo, isso € muito dificil. Entdo a gente, nds trabalhamos o conteido que a escola/ ja& o cronograma da
escola. E o que ajudou da universidade? Foi a parte tedrica, fundamentacdo, mas na pratica mesmo, isso é do dia a
dia da pessoa, de exemplos que a gente teve né? (Entrevista n® 1)
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(2) Aqui na universidade nos aprendemos teoria, 0s questionamentos, mas na verdade ndo tem muito a ver com
aquilo que a gente vai lidar no dia a dia na sala de aula. E entdo 14 na sala de aula eu achei essa disciplina muito
importante que a gente vai desenvolver na pratica, aprimorando. (Entrevista 1)

(3) (...) A teoria, ela vem de uma maneira muito geral. Cada sala de aula é diferente, entdo isso é uma dificuldade
porque primeiro temos que conhecer a sala e nem sempre a gente acerta de primeira. (Entrevistal6)

(4) eu acho assim que alguns tedricos que eu ndo me lembro, que eles exaltam muito o aluno, muito a escola. E
guando a gente chega pra ter esse contato de sala de aula, é totalmente diferente um pouco né? E o que eu acho.
(Entrevista 19)

(5) Ao cursar Letras, licenciatura em Lingua Portuguesa, deparo-me com necessidade de uma experiéncia pratica que
permita-me articular principios teéricos com os quais tive contato durante o curso com a pratica docente.
(Relatdriol6)

Os recortes de 1 a 4 foram extraidos de entrevistas realizadas com alunos de Letras e o
recorte 5, extraido de um relatério também produzido por um aluno da mesma turma, no segundo
semestre de 2012. O recorte 1 contém parte da epigrafe que introduz o topico 2 deste trabalho.

Em todos estes recortes vem a tona a manifestacdo da auséncia da interrelacdo entre os
conhecimentos a que tiveram acesso durante a formagdo académica e as urgéncias com as quais
os alunos de Letras se deparam na sala de aula durante as atividades de estagio. E possivel flagrar
em todos os recortes um tom expressivo (BAKHTIN, 1988) que remete a suposta lacuna entre a
teoria e a préatica docente. Observa-se ainda a segmentacdo entre teoria e pratica: na universidade,
o0 aluno depara-se com a teoria e, posteriormente, articula-a a uma pratica em que deve aplicar 0s
conhecimentos acessados durante 0 curso.

O recorte 1 é uma resposta a pergunta da pesquisadora sobre estratégias que o aluno adota
para transformar conhecimentos tedricos em objetos de ensino no espaco da sala de aula da
escola basica. Destaco neste recorte as expressdes: € muito dificil, muito dificil transformar; na
pratica mesmo, isso € muito dificil; isso € uma dificuldade; Estas expressbes remetem a
dificuldade que o aluno sugere enfrentar para estabelecer nexos entre os conhecimentos
mobilizados durante o curso e os saberes necessarios da sala de aula. Como reafirma a aluna, na
prética de ensino é quase impossivel transformar teorias em objetos de ensino.

Ainda no recorte 1 e nos demais recorte, explicitam-se as razdes da dificuldade enfrentada
pelos alunos no momento de extrair das teorias fundamentos para suas ac¢Bes didatico-
pedagdgicas. Nestes enunciados, destacam-se e reforcam-se a distancia e a incomensurabilidade
entre 0 que se ensina na universidade e o dominio de conhecimentos necessérios ao trabalho
docente na escola béasica. A lacuna que o aluno supde existir entre teoria e pratica na formacéo
universitaria se depreende das sequéncias: como eu ja disse, aqui € so teoria (segmento 1); Aqui
na universidade nos aprendemos teoria, 0s questionamentos, mas na verdade ndo tem muito a
ver com aquilo que a gente vai lidar no dia a dia na sala de aula (segmento2); A teoria, ela vem
de uma maneira muito geral(segmento 3); E quando a gente chega pra ter esse contato de sala
de aula é totalmente diferente um pouco (segmento 4); deparo-me com necessidade de uma
experiéncia pratica que permita-me articular principios tedricos com o0s quais tive contato
durante o curso com a pratica docente (segmento 5).

Nestes discursos, a formacdo académica e a atuagdo docente parecem constituir-se dois
mundos totalmente estranhos entre si. A cisdo entre as duas dimensfes da formacéo, teoria e
pratica, ndo se verifica apenas porque se segmentam em etapas distintas da formagdo, mas
tambeém porque anuncia-se nestes discursos a inexisténcia de vinculos entre um segmento e o
outro. Por isso o déitico aqui, referindo-se ao contexto universitario, produz como oposi¢éo o 14,
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referindo o espacgo da pratica, na escola basica. O que se mobiliza aqui ndo dialoga com o que se
faz 1a. Mas é preciso, num gesto de interpretacdo, captar as contradicBes que produzem
deslocamentos nestes discursos. O recorte 2, em que o aluno diz que na universidade se aprende
teorias que ndo dizem respeito a “aquilo que a gente vai lidar no dia a dia na sala de aula” pode
trazer ecos da historia que mobiliza, no meio cientifico e educacional, certas perspectivas que
defendem a capacidade totalizante das teorias, de tal forma que seria possivel encontrar nos
aportes teoricos respostas a todos os fendémenos flagrados na sala de aula, desprezando o papel da
experiéncia acumulada pelo docente. Os discursos dos alunos parecem dialogar muito fortemente
com esta tradicdo cientifica e pedagogica.

Poderiamos dizer que ao mesmo tempo em que o aluno anuncia existir um fosso entre a
teoria e a pratica esta também almejando encontrar na teoria as explicacdes e solugdes absolutas
para as urgéncias da sala de aula. De acordo com Bakhtin ( 2010), toda producdo cultural traz em
si as marcas do contexto singular em que foi gerada, de tal forma que todo conhecimento nao é
sendo um componente de uma situacdo concreta, um aparato tedrico de um ato singular sem que
seja possivel generaliza-lo. Contrariamente a esta postulacdo de Bakhtin, estariam os discursos
dos recortes acima reivindicando a explicacdo teorica para toda a problemaética da formacéao, sem
que haja qualquer espaco para a relagdo com a experiéncia que ultrapasse o conhecimento
sistematizado?

3.1.Do conhecimento académico a objetos de ensino:questdes em foco

Em resposta a uma das perguntas da entrevista, que elegeu como tema a transformacao de
conceitos elaborados no campo da Linguistica em objetos de ensino, observa-se que diferentes
elementos sdo enfatizados pelos alunos como imprescindiveis para alcangcarem o que consideram
necessario neste trabalho de passagem da teoria a conteudo de ensino. Por exemplo, destacam-se
nas entrevistas, a metodologia de ensino e a mediagdo que deve ser feita entre as teorias do curso
e 0s contetdos de ensino da escola basica.

As representacOes dos alunos sobre estes dois elementos orientam formas diferenciadas de
lidar com a transformacdo do conhecimento e direcionam a énfase para aspectos diferenciados
que, supostamente, favorecem o éxito esperado no ensino de Lingua Portuguesa. Assim, vejamos:

a) Metodologias de ensino

(6) O objetivo é ndo usar aquele método antigo que os professores simplesmente, por exemplo, toda vez que voltava
das férias eles passavam uma redacdo tipo de forma aleatéria. N&o, a gente quer passar assim de forma
contextualizada. Assim que a gente explicou antes pra eles 0 que/como vai produzir, como € que funciona pra eles
poderem chegar na producgdo final deles. Tem todo o contexto, ndo de forma aleatéria que a gente ndo concorda
muito. (Entrevista n° 3)

Nestes segmentos, a metodologia de ensino é o foco adotado pelos alunos para
argumentarem sobre o trabalho que realizam na passagem do conhecimento cientifico a contetido
de ensino na escola bésica.

No segmento 6, a indicacdo do contexto de producdo da lingua como condi¢do necesséria
para o ensino da lingua parece dar ao aluno a chancela para se considerar alinhado a uma nova
concepgdo de ensino de lingua materna, a qual tem como oposi¢do uma concepcdo tradicional de
ensino que ndo tem o texto como unidade central (O objetivo é ndo usar aquele método antigo;
N&o, a gente quer passar assim de forma contextualizada. Tem todo o contexto, ndo de forma
aleatoria, que a gente ndo concorda muito). Trata-se de um discurso que se desenha sobre a
denegacéo do outro, demarcando o lugar em que o aluno situa a sua pratica: em uma abordagem
de ensino da lingua que tem o contexto pragmatico como espaco privilegiado de realizagcdo do
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trabalho linguistico; por outro lado, marca seu distanciamento de outra perspectiva oposta. No
jogo imaginario que orienta a negacdo da tradicdo e adesdo do que nas representacfes do aluno
constitui pratica inovadora, a identidade do futuro professor de Portugués vai se constituindo.

b) A selecdo dos fundamentos tedricos

(8) Entdo é assim, primeiro tiro aqueles tedricos pesados que sdo/que a gente sé vé na universidade. E ai, verificar,
ver 0 que eles [os alunos] estdo estudando ali com a professora. E normalmente a professora embasada no livro
didatico, junto aquilo com a teoria sem que o aluno perceba que estou colocando um Chomsky da vida ali no meio,
enfim eu tento ir de acordo com a professora t&? mostrando, e com o que eu vou aprendendo na faculdade junto os
dois, tento passar de forma simples unificada para o aluno direta. (Entrevista 18)

Aqui, identificamos como foco de atencdo dos alunos, quando interrogados sobre o
trabalho de transformagdo do conhecimento cientifico em conhecimento de sala de aula, as
teorias da formacdo especifica do curso. Marca-se, na materialidade linguistica o trabalho de
selecdo tedrica em relacdo ao que se deve permitir que adentre a sala de aula da escola basica.
Esta selecdo se marca na seguinte sequéncia linguistica: primeiro tiro aqueles tedricos pesados
que sdo/que a gente sO vé na universidade. Os possiveis sentidos veiculados neste enunciado
merecem uma escuta mais acurada que remete precisamente aos conhecimentos circunscritos a
formacdo do professor de Lingua Portuguesa. Que representacdes estdo orientando os discursos
do aluno ao referir-se a teorias que sdo impossiveis de adentrarem a escola basica (aqueles
tedricos pesados que sdo/que a gente s6 vé na universidade? Qual a impossibilidade de mobilizar
tais conhecimentos nas praticas escolares? Quais sdo 0s conhecimentos possiveis de adentrarem a
escola béasica? Por qué? Embora ndo tenhamos a pretensdo de responder aqui tais perguntas, elas
ndo devem ser descartadas de nossas investigacoes futuras.

Como todo discurso estd sujeito a deslocamentos movidos da contradicdo historica,
vejamos no recorte 8 que, mesmo submetidos a selecdes e interdi¢des, alunos e professores atuam
movidos por outras racionalidades que ndo estdo inscritas em diretrizes curriculares nem nos
manuais da escola basica. Por exemplo, a estagiaria refere-se a partilha de saberes e
conhecimentos com a universidade e com a professora responsavel pela sala de aula em que
realiza o estagio: ... junto aquilo com a teoria sem que o aluno perceba que estou colocando um
Chomsky da vida ali no meio, enfim eu tento ir de acordo com a professora t&? Tal discurso
produz deslocamentos da relacdo teoria e pratica pautada na aplicabilidade linear de
conhecimentos académicos na préatica pedagdgica para a possibilidade de recriacdo destes dois
I6cus de conhecimento: a universidade e a escola basica. Embora ndo possamos ingenuamente
desconhecer os limites impostos a formacdo, tanto da professora que recorre quase que
exclusivamente ao livro didatico quanto do aluno que ainda ndo construiu sua autonomia teorica
e metodoldgica para articular os conhecimentos cientificos a contetudos da escola bésica, ndo
podemos perder a aposta em um saber que se constroi baseado em outras racionalidades que nao
apenas aquela orientada pela razéo cientifica. Neste discurso, aparecem frestas que indiciam a
precariedade de todo projeto totalizante, de modo que, tanto os conhecimentos cientificos quanto
a préatica pedagogica contém a provisoriedade dos acasos que podem produzir rupturas na légica
que sustenta uma concep¢do de formacdo que tem o estdgio como lugar de experimento e ndo
como um campo de possibilidade de encontros formativos, de reconfiguragdo dos saberes
académicos e pedagogicos.

4. Conclusao
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Nem dicotomia nem relacdo especular entre teoria e pratica. A aposta deve ser no
transbordamento da fronteira desta relagdo. Anunciamos na introducdo deste trabalho que ao
tratar dos sentidos da relacdo entre teoria-pratica nos discursos de alunos de Letras, nédo
pretendiamos estacionar nossas reflexdes nem nos conteudos curriculares do curso enquanto
objetos modelares, prontos e acabados, nem na aplicacdo linear e inalterada destes na pratica
docente. Nosso foco de andlise recairia sobre os conhecimentos da formacdo inicial e a
experiéncia docente, enquanto pontos de confrontos e de deslocamentos em que a formacéo do
aluno futuro professor é discursivamente significada e ressignificada e a identidade profissional é
construida provisoriamente.

As andlises de relatérios e entrevistas de uma turma no penultimo ano de conclusédo do
curso apontam para uma discursividade sobre o par teoria-pratica e sobre as contradigdes
historicas em que se ddo aos processos de formacdo do profissional de Letras. Os discursos da
relacdo entre teoria pratica trazem os limites e os desafios da formacgédo. Por um lado, ancorados
na tradicdo pedagodgica, estes discursos tematizam a relacdo entre teoria e pratica, situando estas
duas dimensdes em duas temporalidades distintas e desconexas: 0 tempo em que a universidade
informa o aluno de conhecimentos tedricos e o tempo em que estes conhecimentos passam a ser
aplicados em préticas de pedagdgicas na escola basica (estagios). Desta perspectiva instrumental
da formacéo prevalece uma tendéncia totalizadora das teorias que, supostamente deveriam ser
capazes de responder a necessidades da pratica docente. Ha um imaginario social sobre a
educacao basica que predomina em nossa formacdao historica e condiciona o perfil de profissional
colado a um sistema puablico de formacdo docente (ARROYO, 2003). Por outro lado, a
contradicdo propria dos sujeitos e dos discursos aponta que, apesar da instrumentalizacdo que se
interpde na relacdo teoria e pratica, ha frestas e que nos discursos dos alunos mesmos verificam-
se margens de recriacdo dos processos formativos a partir dos quais outra racionalidade formativa
pode ser ensaiada.
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ESTAGIO SUPERVISIONADO E ENSINO DE LINGUA MATERNA: UM OLHAR
DISCURSIVO SOBRE RELATOS PRODUZIDOS POR PROFESSORES EM
FORMACAO

Fabiola Silva de Oliveira VILAS BOAS (UEFS)*"®

Resumo: Este trabalho socializa experiéncias formativas vivenciadas por alunos do curso de
Licenciatura em Letras Vernaculas da Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS),
durante seu processo de formacdo profissional, especificamente no decurso das disciplinas
Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa e Estagio Supervisionado em Lingua Portuguesa e
Literatura Brasileira. Sob o escopo tedrico-metodoldgico da Analise de Discurso de vertente
francesa, analisamos os efeitos de sentido em funcionamento nos textos do género relatério de
estagio, elaborados nos Gltimos semestres da graduacdo, e identificamos as posi¢cdes-sujeitos que
atravessam o discurso dos professores em formacéo acerca de questdes atinentes ao ensino de
lingua materna.

Palavras-chave: Estagio supervisionado. Ensino de lingua materna. Formac&o de professores.

E dificil pensar na possibilidade de educar fora de
uma situacdo concreta e de uma realidade
definida. Por essa razdo, a énfase na pratica como
atividade formativa é um dos aspectos centrais a
ser considerado, com consequéncias decisivas
para a formagao profissional (LIBANEO, 2004).

1. Tornando-se professor de lingua portuguesa: o papel do estagio curricular
supervisionado na formacéo inicial

A formacdo inicial de professores é considerada uma questdo crucial no campo da
Educacdo e constitui uma das pautas mais importantes dos cursos de licenciatura, das publicacdes
especializadas na area, dos eventos académico-cientificos. No ambito institucional, as Diretrizes
Curriculares para os cursos de graduacao foram um dos elementos que contribuiram para ampliar
0 debate sobre a formacéao de professores no Brasil. Foi no cerne das discussdes sobre formacao
docente realizadas nos altimos anos que vimos surgir proposicdes concernentes aos saberes
docentes (TARDIF, 2002) e ao professor reflexivo (SCHON, 1993), as quais ganharam
relevancia e possibilitaram que a discussdo sobre avancos e dificuldades enfrentadas - tanto por
professores formadores como por professores em formacéo - fossem amplamente tematizadas.

Tardif (2002), ao discutir a capacidade de elaboragéo/reelaboracdo de conhecimentos pelo
profissional da educacdo, apresenta reflexdes sobre a diversidade de saberes que permeia a
construcdo da pratica docente, os quais ndo sdo produzidos apenas pelos proprios professores ou
exclusivamente oriundos da pratica cotidiana, mas, sobretudo, provenientes das relagdes sociais,
das nossas inser¢des culturais, das experiéncias escolares anteriores, das préaticas formativas etc.,

%6 Universidade Estadual de feira de Santana (UEFS), Feira de Santana, Bahia, Brasil. E-mail:
fabiolasovb@gmail.com
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ou seja, saberes pessoais e curriculares, que sdo socialmente construidos e que, de uma certa
forma, sedimentardo a formagé&o do profissional da educacéo.

Devido a complexidade inerente ao processo de ‘“tornar-se professor”, cabe a nos,
professores formadores, a permanente tarefa de oportunizar, no percurso da licenciatura,
experiéncias formativas que possibilitem ao futuro educador construir diversos saberes para a
atuacdo profissional bem como a compreensdo sobre as peculiaridades desta atividade
profissional.

Devemos reconhecer que muitas pesquisas desenvolvidas nos Gltimos anos tém
contribuido para avancarmos no processo de formacdo inicial de professores de lingua
portuguesa. Dentre as tendéncias tedricas que tém marcado a percepg¢do dos fatos da linguagem,
por exemplo, figura aquela que a concebe, lembrando as defesas de Geraldi (2001) e Antunes
(2003), como forma ou processo de interacdo. As contribuicbes das teorias enunciativas da
linguagem (Linguistica Aplicada ao Ensino, Linguistica Textual e as diversas Analises de
Discursos) ampliaram sobremaneira as possibilidades de trabalho com a lingua materna na sala
de aula e sinalizam avancos para a (re)organizacdo da préatica pedagdgica nessa area.

Contudo, ao ingressar no curso de Licenciatura em Letras Vernaculas, os graduandos
trazem consigo expectativas e saberes variados sobre o que é ser professor de lingua materna.
Frutos de um processo de escolarizagdo que privilegiou procedimentos tradicionais, com énfase
no estudo caracterizado pela andlise de palavras e frases descontextualizadas, sem enunciador
nem interlocutor, fora de uma situacdo concreta de interagdo (ANTUNES, 2003; KOCH, 2010),
muitos enfrentam dificuldades para implementar praticas pedagdgicas que traduzam uma
compreensdo mais relevante da linguagem no processo de ensino e apendizagem: aquela na qual
a linguagem sé funciona para que 0s sujeitos possam interagir socialmente.

Segundo Kenski (1994), é muito importante que noés, professores formadores, criemos
possibilidades para tornar os graduandos ‘“conscientes de que suas praticas em sala de aula
refletem ndo apenas o grau de aquisicdo tedrica obtido mas, entre outras coisas, a forma com que,
como alunos, [...] foram marcados por sua vivéncia escolar” (KENSKI, 1994, p. 41). No decorrer
dos cursos, enquanto acompanhamos as atividades pedagdgicas inerentes as disciplinas, surgiram
questdes que nos impelem a pensar o papel do estagio supervisionado como uma experiéncia
formativa da graduacdo. Com relacdo aos alunos de Metodologia, que cursam o estagio na
modalidade observacdo as questdes motivadoras sdo: a) qual a concepcdo de lingua e linguagem
que orienta o fazer pedagdgico do professor cuja pratica foi observada, desde a selecdo de
conteddos de ensino aos mecanismos de avaliacdo por ele utilizados; b) qual a metodologia de
trabalho, isto €, o modus operandi das aulas de lingua portuguesa; c) quais as reflexdes
produzidas pelo estagiario acerca da pratica docente observada. Com relacdo aos alunos de
Estagio Supervisionado, que realizam estagio na modalidade regéncia, as questdes sdo: a) qual a
importancia do estagio para a formacdo académico-profissional e pessoal; b) quais as relacdes
possiveis entre a contribuicdo tedrica das disciplinas do curso e a pratica da docéncia vivenciada
no Estagio; c) o que o estagidrio aprendeu no curso sobre “ser professor de Lingua Portuguesa e
Literatura Brasileira ensino de Lingua Portuguesa interfere no processo de ensino-aprendizagem
na sala de aula”.

Acreditamos ser o Estagio Curricular Supervisionado uma das etapas mais relevantes do
processo de formacéo inicial dos futuros professores de lingua materna e oportuno para observar
tais questbes, tanto pela sua inerente propriedade formativa, como também pelo fato de ele
oportunizar ao graduando os primeiros contatos efetivos com a pratica profissional e com a
realidade na qual ira atuar, com todas as suas nuances, diversidades e especificidades. Pensar a
formacéo inicial de professores implica pensar o estagio, esse momento crucial da trajetoria de
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formagdo, uma vez que representa a possibilidade para o futuro professor de
apreender/compreender a pratica a luz dos conhecimentos tedricos, os quais devem surgir como
instrumentos de reflexdo, indagacéo, reorganizacéo e producao de novos conhecimentos.

Concordamos com Pimenta (2008) e Kenski (1994), para quem o estdgio € uma
experiéncia capaz de tornar o professor em formacéo um agente construtor de sua propria praxis
pedagogica, a partir do exercicio permanente e reflexivo de planejamento, elaboracdo, avaliacao e
reelaboracdo de suas acOes didaticas. As autoras enfatizam a ideia de que o estagio deve
caminhar para a reflexdo - a partir da realidade - e introduzem a discussdo de praxis, na tentativa
de superar a visdo dicotdmica e favorecer a visdo de unidade entre teoria e pratica. E por meio
desse exercicio orientado que nos, professores formadores, temos 0 compromisso de auxiliar o
graduando no desenvolvimento de “comportamentos de observacdo, reflexdo critica,
reorganizacdo das agdes, caracteristicas proximas a postura de um pesquisador, investigador,
capaz de refletir e reorientar sua propria préatica, quando necessario” (KENSKI, 1994, p. 11).

No curso de Licenciatura em Letras Vernaculas da Universidade Estadual de Feira de
Santana (UEFS), os componentes curriculares Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa
(90h) e Estagio Supervisionado em Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira (105h) constituem-
se atividades caracterizadas como disciplina; sdo ministrados, respectivamente, nos dois Gltimos
semestres do curso, apds os alunos terem uma visdo das principais teorias e fundamentos
atinentes a area de linguagens. O curriculo ainda hoje ndo atende as resolucdes CNE/CP N°
01/2002 e CNE/CP N° 02/2002, que instituiram 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular
supervisionado a partir do inicio da segunda metade do curso.

Ao término dessas duas disciplinas, os alunos constroem relatérios de estégio,
procedimento que acreditamos ser condizente com a avaliacdo formativa, pois neles os alunos
sistematizam evidéncias de sua aprendizagem, a partir das experiéncias de observacgéo, co-
participacdo e regéncia em classe. Ao fazé-los, materializam suas concepcdes sobre lingua,
linguagem, leitura, escrita, oralidade, gramatica, literatura, ensino e aprendizagem, mas, por
efeito metodoldgico, apresentamos neste trabalho apenas as questBes concernentes a
compreensdo pelos professores do ato de ler e do que o ensino da leitura pressupde.

2. Breve analise das praticas discursivas produzidas por professores em formacao acerca do
ensino e da aprendizagem da leitura

Os estudos gque analisam textos e discursos se definem por diferentes perspectivas tedricas
das ciéncias da linguagem. Neste trabalho, a analise dos relatérios de estagio produzidos pelos
graduandos ao final das disciplinas Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa e Estagio
Supervisionado de Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira fundamenta-se nos postulados
tedricos da Anélise de Discurso (doravante AD), fundada na conjuntura politica e intelectual
francesa pelo fildsofo Michel Pécheux (1938-1983), na década de 60 (século XX).

Inscrita em um quadro que articula o linguistico e o social, a AD é responsavel pela
criacdo de dispositivos teorico-analiticos que pretendem garantir uma leitura ndo-subjetiva dos
textos e € nessa perspectiva que ela surge como um campo disciplinar que teoriza como a
linguagem é materializada na ideologia e como esta se manifesta na linguagem.

O discurso, objeto de investigacdo desse campo teorico, ndo € e ndo deve ser tomado por
fala nem por lingua enquanto sistema (perspectiva adotada pela linguistica estruturalista), mas
por efeito de sentidos entre locutores (PECHEUX e FUCHS, [1975] 1990). Assim compreendido,
o discurso é um objeto sdcio-histdrico que critica a evidéncia do sentido e o sujeito intencional
que estaria na origem desse sentido. O discurso implica, na verdade, uma exterioridade a lingua,
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encontra-se no social e envolve aspectos ideoldgicos que se manifestam nas palavras quando
estas sdo pronunciadas, precisando, dessa forma, de elementos linguisticos para ter existéncia
material, o que para Orlandi (2005, p. 22) implica compreender que “a lingua ¢ assim condicao
de possibilidade do discurso”.

Desse modo é que a AD se coloca como uma area que muito pode contribuir para
compreensdo da assertiva de que os discursos inscrevem sentidos, ndo literais, mas construidos
pelas praticas discursivas formadas por multiplas vozes e sujeitos. Por esse motivo, os relatorios
de estagio foram tomados para estudo. Eles configuram uma espécie de arquivo textual, isto é,
um “campo de documentos pertinentes ¢ disponiveis sobre uma questdo” (PECHEUX, [1981]
1994, p. 57). Ainda assim, a interpretacdo completa dos sentidos de um texto ou de um conjunto
de textos, segundo o autor, € impossivel, uma vez que o que se diz vem sempre de um ja-dito.
Assim é que para a teoria pecheutiana 0s processos de producgdo, circulacdo e interpretacdo dos
sentidos sao histdricos e ndo sdo apreendidos em sua totalidade, em um Gnico texto.

Observando as textualiza¢Ges produzidas nos relatdrios, constatamos que os professores
organizadores da enunciacdo passam de um espaco empirico (individuos) para um espaco
discursivo (sujeito) e, ao fazé-lo, incorporam posi¢des-sujeito que se entrecruzam e representam
as compreensdes que eles possuem sobre leitura. O ato de produzir enunciados sobre os
acontecimentos do mundo é moldado pela forma como esse sujeito produz seus discursos e pelo
modo como estes sdo sustentados em determinadas formacdes discursivas (doravante FD),
denominadas por Pécheux ([1975] 1997, p. 160, grifo do autor) como “aquilo que, numa
formacdo ideoldgica dada, isto é, a partir de uma posicdo dada, determinada pelo estado da luta
de classes, determina o que pode e deve ser dito”.

Esses pressupostos tedricos nos permitiram alcancar alguns resultados parciais,
especificamente sobre um dos eixos de ensino de lingua portuguesa: o ensino de leitura. Duas FD
foram identificadas: uma primeira, na qual ele se apoia e fala de um lugar ideol6gico de
reprovacdo a conduta denominada pratica de ensino tradicional de leitura, exercida por
professores da educacdo basica, produzindo representacdes que revestem os docentes de efeitos
de culpabilidade pelo modo como organizam seu fazer pedagdgico; e uma segunda, na qual
surgem representacGes de valorizacdo as teorias da linguagem que tomam o texto como objeto de
trabalho, lidas nas materialidades como solugcbes pretensamente capazes, por si mesmas, de
otimizar o ensino de lingua e literatura. Analisemos algumas sequéncias discursivas (doravante
SD).

SD 1:

O professor regente comegava a aula todos os dias assim: ‘abram o livro que
vamos ler o texto da pagina tal’. Nem tinha uma conversa antes sobre o texto
[...] ainda é da mesma forma como era quando eu estudava.

SD 2:

Na observagdo, percebi que as aulas de leitura se resumiam a leitura de textos
apenas do livro didatico [...] depois que alguns poucos meninos diziam o que
tinham entendido, a regente passava para a tarefa escrita de interpretacao...
sempre assim.

A marcacdo dessa pratica pedagdgica identificada nos relatorios do estagio da modalidade
“observagdo” evidencia uma regularidade discursiva: a da leitura desenvolvida nas escolas como
uma atividade quase sempre desvinculada dos diferentes usos sociais que se faz da leitura na
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atualidade. Alem de evidenciar a presenca de uma pratica puramente escolar, sem prazer nem
gosto, convertida a momentos mecanicos, na SD 1 é possivel retomar o processo que esse
estagiario vivenciou enquanto aluno dos ensinos fundamental e médio, em que lia apenas para
cumprir/vencer as paginas e as li¢bes trazidas pelo livro didatico, ressaltando a surpresa/decepcao
com a permanéncia dessa pratica com a lexia “ainda”.

O modus operandi da aula de leitura descrito na SD 1 nos permite ler que o estagiario
percebeu a inexisténcia da funcdo mediadora que o professor deve exercer com vistas ao
desenvolvimento da competéncia de leitura do aluno. Oliveira (2010) destaca que “cabe ao
professor a tarefa de ajudar seus alunos a dominarem estratégias de leitura que lhes sejam Uteis
nos atos de interpretacdo textual” (OLIVEIRA, 2010, p. 71), tais como predigdo, adivinhagao
contextual, inferenciacéo e identificacdo de ideias mais importantes.

Tanto a SD 1 quanto a SD 2 apontam a presenca inevitvel e quase inquestionavel do
livro didatico (doravante LD) de lingua portuguesa no espaco escolar. O LD tem sido, desde a
década de 70, o instrumento de letramento mais presente nas escolas do segmento basico da
educacdo. Atualmente, ele representa a principal, se ndo a Unica, fonte de trabalho com o material
impresso na sala de aula, a0 menos na rede publica de ensino. A sua qualidade pedagdgica nao
foi motivo de preocupacéo até 1986, quando a reforma alterou o contetdo de lingua portuguesa a
ser ensinado devido as influéncias de descobertas nas ciéncias da linguagem e da aprendizagem.
Iniciou-se, assim, um periodo de questionamentos com o MEC chamando para si a
responsabilidade pela avaliacdo e recomendacdo, além da compra e distribuicdo de LD para o
ensino fundamental pablico e, posteriormente, para o ensino medio.

Apesar dos avancos, devemos concordar com Rojo e Batista (2003) quando explicam que
ocorre um processo de escolarizacdo dos textos destinados a leitura nos LD, o que implica dizer
que sdo retirados de sua esfera de producédo/circulacdo/recepgdo de origem e repostos em outra
situacdo de producdo. Estudos sobre as praticas de leitura literaria discutem o fato de que a
escolarizacdo dos textos nem sempre € feita com qualidade e o texto literario nem sempre € lido
para a fruicdo ou para apreciacdo estética, mas como objeto para analise das caracteristicas
presentes na obra, ligadas a escola literaria ou as figuras de linguagem que possam ter sido usadas
pelo autor.

Cabe relembrarmos que o nucleo central da discussdo desenvolvida nas duas disciplinas
de final de curso com os professores em formacdo é a concepcdo interacional, discursiva e
funcional da lingua, da qual deriva o principio de que esta s6 se atualiza a servico da
comunicacdo intersubjetiva e através de préaticas discursivas materializadas em textos orais e
escritos. E, pois, esse ndcleo que deve constituir o ponto de referéncia quando eles planejam as
atividades a serem desenvolvidas no estagio da modalidade regéncia de modo a nortear as opcoes
pedagdgicas do trabalho com a leitura, sejam os objetivos, o material didatico escolhido, as
atividades planejadas e realizd-las e avalia-las. Ao relatar sobre as préticas por eles
implementadas nas atividades de regéncia, destacamos as seguintes textualizagdes:

SD 3:

Queria trabalhar a leitura de forma diferente da que vi no estagio de observacgdo
[...]- No livro didatico so tinha texto velho [...] noticia e reportagem antigas e
ainda nem eram de nossa regido. Escolhi trabalhar com textos sobre a greve da
policia militar baiana, que havia ocorrido ha pouco tempo e tinha mobilizado
toda a populacéo baiana.

Foi proveitoso porque comecei com os textos do facebook e os alunos gostaram
bastante [...]. Um dos posts falava ‘Quem com greve fere, com greve sera
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ferido’, com a foto do governador da Bahia; e um que mostrava a cena de uma
imagem do carnaval baiano, o trio elétrico e 0 povo que fugia apavorado quando
ouvia o refrdo “Todo mundo ai com a mao pra cimaaal!!!”, em vez de dangar,
como sempre.

No dia 01 de fevereiro de 2012, um movimento de greve foi deflagrado por policiais
militares do Estado da Bahia ligados a Associagdo de Policiais e Bombeiros do Estado da Bahia
(Aspra), com 0 objetivo de obter reajustes salariais para a classe. Em virtude da crise na
seguranca publica, o fato provocou enorme mobilizagdo social, com efeitos expressivos para o
comeércio, o turismo e o dia a dia dos cidadaos baianos.

Os textos escolhidos permitiram & estagiaria mobilizar os conhecimentos tedricos sobre 0s
elementos da textualidade e o ensino da leitura, principalmente os pragmaticos, os quais, segundo
Oliveira (2010) s&o ignorados pelos professores. Ambos séo construidos por meio da linguagem
verbo-visual. No primeiro, temos uma montagem em que figura, primeiro, a sequéncia discursiva
“Sabedoria da mudanca do Garcia para o Governador:”, seguida de outra, redigida em fonte
distinta, “’Quem com greve fere, com greve sera ferido!’”, em tamanho menor, uma fotografia do
rosto do governador da Bahia, Jaques Wagner. Certamente, quem néo sabe da existéncia do bloco
carnavalesco soteropolitano chamado Mudancga do Garcia construird um gesto de interpretacédo
distinto daqueles que o conhecem. Trata-se de um bloco de rua tradicional da capital baiana
surgido na década de 50 do século passado, num bairro chamado Garcia, conhecido por seu
carater critico e contestador. Costuma levar para as ruas de Salvador, além de mascaras e
fantasias, alguma denuncia de cunho social, politico e econémico da Bahia, mesclada com muito
humor, ironia e comicidade.

O Carnaval do Mudanca, como também é conhecido, figura como um espago democratico
da festa carnavalesca, pois, diferente dos outros blocos de Salvador, qualquer folido pode
acompanhar as bandas de sopro e carregar as faixas com dizeres sempre bem humorados. A
segunda sequéncia discursiva - Quem com greve fere, com greve sera ferido! - traz consigo o
interdiscurso “Quem com ferro fere, com ferro sera ferido”, e remete o leitor a greves passadas da
policia militar (anos 90), nas quais a classe recebeu apoio do entdo deputado do Partido dos
Trabalhadores (PT).

No segundo texto, o ndo verbal reconstr6i uma imagem do carnaval baiano por meio de
um elemento simbolico - o trio elétrico. Além dele, ha a presenca dos artistas e folides, que, ao
contrario de pular e dangar, como sempre fazem ao ouvir o refrdo “Todo mundo ai com a mao
pra cimaaal!!”, espécie de lugar-comum nas composicdes baianas de axé, fogem apavorados,
revelando, com humor, os efeitos do trauma sofrido com a greve.

Os mecanismos de producdo de sentido nos discursos selecionados para as praticas de
leitura se construiram através do humor. Retomando Possenti (2001), para quem 0O riso se
configura como um gesto social e também uma forma de punicdo, ponderamos que uma
sociedade que se quer critica ndo pode desprezar os efeitos de humor, os quais incidem na
avaliacdo do pensamento critico por parte de quem os Ié. Para o linguista, o efeito de humor em
uma materialidade s6 ocorre se o tema for controverso.

A descri¢do do passo a passo da aula permitiu observar a mobilizagdo do conhecimento
teorico acerca da nogéo de interdiscurso com a de intertextualidade, presente em diversos estudos
de cunho linguistico-discursivos, sob outras nomenclaturas: heterogeneidade constitutiva, ja-dito,
entre outros. A nocgdo estabelece também relacdo direta com o dialogismo, um dos conceitos
essenciais do pensamento bakhtiniano, que se apresenta como principio constitutivo da
linguagem e condicdo de sentido do discurso. Assim, analisar as configurac6es dialdgicas que se
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manifestam no material discursivo selecionado a fim de perceber as diversas vozes sociais que se
cruzam no interior da interlocucdo e os diversos efeitos de sentido é, com efeito, um exercicio
eficaz de producdo de sentido no ato de ler.

Para ilustrar a segunda FD, aquela na qual surgem representacdes de valorizacdo as
teorias da linguagem que tomam o texto como objeto de trabalho, lidas nas materialidades como
solugdes pretensamente capazes, por si mesmas, de otimizar o ensino de lingua e literatura, segue
outra SD.

SD 4:

Os alunos ndo sabiam nada, isso me angustiava muito [...] E eu levei varios
textos, de diferentes géneros e tipos para ler [...] Toda vez que trabalhava um
texto, eles ndo respondiam a nenhuma questao da apostila que eu preparava com
todo cuidado; sempre alegavam que estava dificil.

Outros gestos de interpretacdo podem colocar A SD acimem outras formacdes discursivas
ainda ndo identificadas por nds até o momento, principalmente pela textualizagdo “ndo sabiam
nada” e pelo uso da lexia “trabalhava”. Contudo, a SD foi tomada por ora para ilustrar o
reconhecimento da necessidade de levar ao aluno textos que representem a diversidade de
géneros e tipos que circulam socialmente.

3. Fechando, por enquanto, a discussao...

A concepcao de linguagem defendida por Mikhail Bakhtin modificou fundamentalmente a
perspectiva saussureana de lingua, caracterizada por um sistema abstrato de signos no qual cada
signo € constituido por um significante e um significado e, ainda, por uma relacdo de
arbitrariedade entre eles. O fil6sofo propde que a linguagem deva ser compreendida como uma
atividade que ocorre entre individuos socialmente constituidos e imersos em relacGes
historicamente dadas (BAKHTIN, [1929]1986).

Ampliando a nocdo de signo determinada pela perspectiva estruturalista, na concepg¢éo
bakhtiniana “um signo ndo existe apenas como parte de uma realidade; ele também reflete e
refrata uma outra. (...) Todo signo esté sujeito aos critérios de avaliagdo ideologica.” (BAKHTIN,
[1929]1986, p.32). E em torno dessa visdo que o filésofo também considera que a palavra é um
fendmeno ideoldgico por natureza na medida em que essa registra as menores variacdes das
relacdes sociais nas situacdes de comunicagao.

Para enfrentar as dificuldades e avancar no processo de formacdo de leitores, é
fundamental pautarmos 0 nosso trabalho em uma concepgéo interacionista, funcional e discursiva
da linguagem, a qual deve constituir o ponto de referéncia para definir as opcbes pedagogicas
relacionadas aos objetivos e a metodologia de ensino de leitura, bem como as implicacdes
pedagogicas dessas opcdes ao serem adotadas pelo futuro professor de lingua portuguesa no
contexto escolar. Tudo isso de modo que as bases tedrico-metodologicas possam subsidiar de
maneira coerente e satisfatoria o desenvolvimento e a formacdo de profissionais competentes,
criticos e agentes transformadores da sociedade em que vivem.
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EXAME VESTIBULAR: CONCEPCOES DE LINGUAGEM E EFEITO DE
COERENCIA NO “MANUAL DO CANDIDATO”.

Rita de Cassia Antonia NESPOLI-RAMOS (USP)*"’

Resumo: Para analisar como se constituem as relagdes (inter)discursivas em que se encontra o
concurso de vestibular no que se refere a Lingua Portuguesa, selecionei trinta e quatro programas
de “Portugués”, inseridos no “manual do candidato”, disponibilizados anualmente pela Fundacao
Universitaria para o Vestibular, a FUVEST, no periodo de 1977 a 2012. Postulo que ha nesses
programas um principio de coeréncia o qual se sustenta em uma certa relacdo interdiscursiva
entre a Gramatica, a Linguistica e o Juridico.

Palavras-chave: Vestibular. Concepcodes de linguagem. Coeréncia. Relagdes interdiscursivas.

1. Introducéo

O exame do concurso vestibular constitui-se por um a funcdo que com o passar do
tempo naturalizou-se e imbricou-se na sociedade e no ambiente escolar: é eleito como um
mecanismo que seleciona 0s mais aptos a ingressarem nas universidades. Tal papel é legitimado
por um conjunto de leis que ndo permite 0 ingresso no ensino superior, pelo menos nas
universidades estaduais paulistas, por outros meios. Esse exame se confunde com uma instituicdo
que geralmente é encarregada de divulgar e aplicar as provas e com uma universidade a qual o
evento representa.

Para a selecdo de candidatos, um dos dispositivos do vestibular é apresentar um
material intitulado “manual do candidato”, no qual hé o estabelecimento das regras que compdem
0 exame. Inseridos nos manuais, estdo os programas das disciplinas, os quais informam aos
candidatos os conteudos exigidos em relacdo a cada area de conhecimento. Outra caracteristica
desse material é sua ampla circulagdo entre os alunos, professores e toda uma sociedade que volta
o0s olhos para esse exame.

Observemos algumas capas do “manual do candidato™:

’ FUVEST FUVEST ‘ FUVEST fLJ\.
1992 1993

VESTIBULAR 94
MANUALDO cANDIDATO M
MANUAL DE H
INFORMAGOES

Os manuais da FUVEST se dividem em secdes: indice, Calendario, Instrucdes, Carreiras
e Cursos, Escolas Participantes, VVagas, Provas, Matriculas, Editais e Programas.O capitulo
“Programas” ¢ o momento em que o manual discorre sobre as disciplinas, por exemplo Historia,
Geografia, Matematica, Portugués.

" Doutoranda em Educacio (FE-USP) sob a orientacdo do professor Emerson de Pietri, mestre em Linguistica e
Semiética (FFCHL-USP), Sao Paulo-SP- Brasil. E-mail: ritanespoli@uol.com.br.



940

Interessa para essa pesquisa o Programa de “Portugués”, por isso, selecionamos dos
manuais, trinta e cinco programas de “Portugués” disponibilizados anualmente pela Fundacao
Universitaria para o Vestibular, a FUVEST, no periodo de 1977 a 2012. Esse material apresenta
um conjunto tedrico em rela¢do a Lingua Portuguesa e a escrita. Nosso objetivo é analisar como
se constituem as relacdes (inter) discursivas em que se encontram o0s programas do concurso de
vestibular no que se refere a Lingua Portuguesa.

Lendo e analisando os enunciados dos programas de “Portugués”, pude perceber que ha
um consenso provisorio e parcial em relagdo a Lingua Portuguesa de que seja o vestibular, em
diferentes periodos.Por exemplo: “lingua ¢ instrumento” ou “lingua ¢ um codigo”. Recorrer a
esse consenso sobre o que ¢ “lingua”, garante um discurso coerente ao exame.

De acordo com Lyotard (2011), o “consenso provisorio e parcial” determina que a
verdade cientifica baseia-se na aceitacdo reciproca das regras consensuais e constantemente
renovaveis em virtude da recursividade, a qual determina a argumentacdo. Para o autor isso se da,
porque a natureza do saber, na p6s-modernidade, ndo € Unica e imutavel, mas € regulada pelo o
enriquecimento das argumentacfes e a administracdo das provas. Isto significa que, na pos-
modernidade, deslocou-se a énfase para “um estatuto segundo a existéncia de uma linguagem
cujas regras de funcionamento ndo podem ser demonstradas, mas Sdo consensuais entre 0s
experts.” (idem, p.79). Nesse novo estatuto, a argumentacdo de um enunciado cientifico é
validado e aceito pelos cientistas e experts de acordo com a “aceitacdo das regras que fixam os
meios da argumentacao (idem, p.79).

Além desse consenso provisorio e sempre parcial, chamou minha atencéo o fato de que os
programas apresentam defini¢des, expectativas que se relacionam a Gramatica, mas incrementam
0 conjunto tedrico com novas concepc¢des da Linguistica que surgem com o decorrer dos anos.
Por exemplo, apresentam uma lista hierarquizada com itens gramaticais e linguisticos, mas
definem a lingua como “linguagem em agdo”.

Fiquei em uma encruzilhada: como sdo coerentes enunciados que aproximam diferentes
concepcdes da area da linguagem? Voltando aos dados, com mais atencdo, pude observar que a
coeréncia vem de uma certa relacdo interdiscursiva entre 0s campos que envolvem a Gramatica
Tradicional, a Linguistica e o Juridico.

Para entender essa relacdo interdiscursiva, busquei as anélise de Maingueneu (1997),
autor que filiado a Analise do Discurso de linha francesa adota uma posicéo radical ao proclamar
o primado do interdiscurso sobre o discurso. E isso o leva a afirmar que a unidade de andlise
pertinente ndo é o discurso, mas um espaco de trocas entre varios discursos convenientemente
escolhidos, ou seja: I. O estudo da especificidade de um discurso se faz colocando-o em relagéo
com outros discursos. Il. O interdiscurso passa a ser o espa¢o da regularidade pertinente, o qual
os diversos discursos ndo seriam sendo oponentes. Esses discursos teriam a sua identidade
estruturada a partir da relagdo interdiscursiva e ndo independentemente uns dos outros para
depois serem colocados em relagéo.

E essa perspectiva que adotamos nesse trabalho e caracterizamos o discurso Juridico
como o discurso agente nessa relacdo interdiscursiva que propomos, pois é esse campo que
propiciara coeréncia a aproximacao entre a Gramatica e a Linguistica.

O discurso juridico, nesse trabalho, envolve: 1) Um conjunto de leis a que o vestibular
deve responder e se submeter.2) Um conjunto de enunciados que pressupde um relacdo
imaginaria no que se refere a norma juridica linguistica. Assim acreditamos que é o discurso
juridico que sustentara a exigéncia da norma culta.

Diante dessas consideracdes, minha tese é que nos programas de “Portugués”, ha uma
regra semantica integrativa que permite agregar diferentes concepcgdes da area da linguagem.
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Essa regra possibilita: a) que a uma série de defini¢des, conceitos, listas hierarquizadas que se
relacionam a uma &rea de estudos da linguagem, sejam agregados enunciados que remetam a
outra area de estudos da linguagem, b)a construcdo da coeréncia logica, pois incide sob pontos
conflituosos dos saberes linguisticos. Acredito que com esse trabalho, poderemos entender como
diferentes saberes da area de linguagem inscrevem-se nos enunciados dos programas de
portugués e constroem uma auséncia de contradicdo, uma ligacdo ldgica entre concepgdes
incompativeis.

2. Descricdo, Metodologia e Analise.

Os programas procuram integrar “Lingua Portuguesa”, ‘Literatura”, “Gramatica” e
“Reda¢ao”, para tanto os contetdos sdo organizados em terno do titulo comum. Trata-se de um
conjunto de dados divididos em subitens, O titulo do programa de “Portugués” variou de acordo
com a época da publicacgéo:

1) Comunicacao e Expressao: (1977 a 1988)
2) Portugués: (de 1989 a 2012)

Quanto a disposicdo textual, organizam-se em trés paragrafos curtos, nos quais se

definem: a) objetivos da prova; b) expectativa do perfil candidato em relacdo aos seus

conhecimentos sobre “lingua”, “texto”, “escrita” e “gramatica”.

A prova ndo se preocupa em medir especificamente o grau de conhecimento teérico que os candidatos possam ter do
sistema linguistico, com suas leis e nomenclatura cientifica especifica. Por esse motivo, ndo ha, nas A questdes
formuladas, referéncia a tais problemas

Contudo ¢é fundamental o dominio hébil e correto do versétil instrumento de comunicacao que é a lingua. Espera-se
que o candidato seja capaz de ordenar logicamente o pensamento, de falar e escrever com clareza e correcéo, bem
como de julgar da clareza e correcdo daquilo que ouve ou vé; de relacionar idéias e articular raciocinios: de captar
inteligentemente o pensamento contido num texto, analisando as etapas do seu desenvolvimento para chegar a uma
sintese final.

Objetivando avaliar todas essas aptid@es, as questdes percorrerdo o campo programatico desenvolvido na escola
de segundo grau. Embora ndo se va inquiri-lo sobre problemas teéricos da lingua, procurar-se-a se o candidato
realmente incorporou a sua vivéncia linguistica as normas apreendidas, no trato com os textos, em a sua vida
escolar anterior. (Programa de 1977)

Apds, esses trés pardgrafos, ha uma lista hierarquizada com os itens gramaticais e
linguisticos. Vejamos a lista de 1978:

I. Lingua Portuguesa

1. Distin¢ao entre variedades do portugués.

2. Norma ortogréfica.

3. Morfossintaxe das classes de palavras:

3.1 flexdo nominal;

3.2 flex@o verbal: expressdo de tempo, modo,

aspectos e voz; correlacdo de tempos e modos;

3.3 formacéo de palavras;

3.4 concordancia nominal e verbal;

3.5 regéncia nominal e verbal;

3.6 pronomes;

3.7 advérbios;

3.8 conectivos: funcao sintatica e valores l6gico semanticos;
3.9 processos de coordenacao e subordinacéo;

3.10 reorganizacdo de orac0es e periodos; paragrafacao;
3.11 citacdo de discursos: direto, indireto e indireto livre.
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4. Organizagéo do texto:

4.1 dissertacdo: fato e demonstracéo / argumento e

inferéncia / relacdes ldgicas;

4.2 narracdo: sequenciacdo de eventos / temporalidade;

4.3 descricdo: simultaneidade / espacialidade na ordenacéo dos elementos descritores.

5. Elementos de composicéo:

5.1 recursos expressivos; estratégias de articulacdo do texto;

5.2 poema: sonoridade, ritmo, verso, imagens.

6. Relagdo do texto com outros textos (intertextualidade); diversidade de tratamento de um tema.
7. Relagdo do texto com a obra em que se insere ou com o conjunto da obra de um autor.

Em seguida, ha o subitem Literatura e, por fim, o item “reda¢do”: Vejamos um exemplo
do subitem “Redacao’:

A prova constara de uma dissertacdo argumentativa, destinada a medir a capacidade que o candidato tem de
entender, analisar e discutir um tema proposto.

Uma vez entendido o tema, o candidato discorrera sobre as propostas nele contidas e, a luz de seus conhecimentos
e opinibes enunciard suas conclusdes.

A avaliacdo da dissertacao levard em conta os seguintes pontos:

- estrutura

- coeréncia

- vocabuléario

-clareza

-correcao de linguagem (programas de 1990 a 2002)

3. Metodologia

Nossa metodologia consiste em agrupar as recorréncias enunciativas presentes nos
programas. Com isso, acreditamos que poderemos depreender as concepc¢des de linguagem
presentes em cada conjunto que propomos. Com essa divisdo, ha quatro programas com novos
enunciados no contexto do vestibular: 1977, 1992, 1999 e 2002.Abaixo apresentamos 0S
agrupamentos que formamaos a partir da defini¢do “lingua” propostas nos programas:

1977 a 1991: lingua — instrumento;

1992 a 1998: lingua — c6digo;

1999 a 2002: lingua — ac¢éo;

2003 a 2012: lingua — norma escrita culta

Observemos ainda, um exemplo do material:

1) dominio hébil e correto do versatil instrumento de comunicacgéo que é a lingua. (1977 a 1991)

I) conhecer que a lingua é um cdédigo em que ndo apenas existem leis de funcionamento, mas também se
sedimentam conhecimentos,(de 1992 a 1997)

111) linguagem como uma ag¢éo constitutiva do sujeito que dela faz uso. (1998 a 2002)

V)dominar a norma culta da lingua escrita, reconhecer outras variedades linguisticas (2003 a 2012)

Abaixo apresento um quadro em que procuro agrupar como se constitui cada grupo por
mim observado:
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Periodo Prova Lingua Texto Escrita Lista
- 1) instrumento
1), d-omlnlo 2) hébil e correto 1) grafar palavras
habil e correto . o~
. 3) sistema 2) léxico
doqueéa .
linaua 4)leise 3) normas da
%) gvai iar nomenclatura 1) etapas lingua
1977 a A 5) aspecto mais 2) sintese 1) clareza 3) ritmo
competéncia e «
1991 q apurado 3) corretos 2) correcdo 4) recursos
esempenho q | ilisti
linguistico 6_) nomes da 4) claros estilisticos
3) Em suma o literatura 5) capacidade de
exame visar 7) lingua moderna entender as ideias
avaliar: (lista) falad_a no de um texto.
Brasil
1)
reconhecem,
distinguem,
refletem sobre
as diversas 1)operar sobre a
possibilidade | 1)codigo )op i S0
de utilizacao 2)leis de 1)relacionar nolrtma Inguistica
da LP. funcionamento textos culta (e suas
2) Operar interno 2)perceber gg@é%?}%%i?r .
sobre anorma | 3)sedimentam suas atUreza e
1992 2 linguistica conhecimentos caracteristicas | 1)Dissertacdo especificidade de
1998 culta e suas 4)multiplicidade | 3) relacionar | 2)dominar calc)ia texto
convengoes. 4)patrimoénio textoe recursos 3)verificar
3) Reconhecer | comum/individual | contexto linguisticos elementos de
e verificar e 5)interacéo 4)adequados | 2)coerentes omposicio do
comparar 6)variedade S)coerentes | 4)linguagem fextopos ca
elementos 7)norma formal e 4) comparar e
textuais linguistica culta adequada relacior?  texto
4)Relacionar A partir de 1997 | cont?axtg S€
texto e 5) Maturidade '
contexto. 6)elaboracéo
5)Em suma critica
(lista) 7)solidez dos
argumentos
1)capacidade 8) inventividade
de ler, . na condug&o dos .
compreender e iglr;:ggauz%em 1)adequados a | argumentos gxgrrﬁgades
interpretar 868 finalidade e a | 9)posicionamento o
g constitutiva do L ortografica
criticamente s situacdo de .
sujeito ; ~ 3)morfossintaxe
textos 2)marcas Interacao. 4)organizacgdo do
1999 a 2)identificacéo . | 2)oral ou g ¢
3)marcas formais - texto
2002 de marcas, A escrito
P e semantico- x 5)elementos de
indices de - 3) adequacéo X
. pragmaticas composicao
linguagem, - 4) coerentes x
. 4)situacdo de ; 6)relacdo do texto
construir 0s . : 5)lingua
. interacdo com seu contexto
sentidos formal

presentes nos
textos.

5)variedade

histérico
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3)dominar o

contetdo dos
itens adiante
arrolados.

1)avaliar a
capacidade de

ler capacidade 1)dissertagio 1_)n|\_/9|s d~e
de ler, - significacdo
2)mobilizar .
compreender e . 2)variedades
) conhecimentos
interpretar U 2)norma
e opinides

criticamente
textos
2)dominar a

Dliterarios e

2) producdo de
textos adequados,

ortogréfica
3)morfossintaxe
4)organizacgéo da

ndo corretos e
norma culta da | 1)norma culta da N frase
2003 a lingua escrita, | lingua escrita literarios coerentes. 5)citacdo de
2012 reconhecer 2)reconhecer 2)adequezgao 6)prp gressao discurso
outras variedades 3)corregdo tematica, 6)organizacgéo do
. 4) coesdo capacidade g ¢
variedade. 5) coeréncia | Critico texto
3) possuir . T)estratégias de
argumentativa . =
certo . articulacdo do
- 7)posicionamento
repertorio de P texto
! 8)dominio do
leituras x 8)recursos
; padrdo culto X
4)domine os . expressivos
Escrito.

conteudos dos
itens seguintes
(lista)

9)intertextualidade

Observemos no quadro acima a area da Gramatica - uma vez que se propde o dominio da

morfossintaxe e das classes gramaticais e de uma nomenclatura, da norma culta- como um meio
de interpretar e de construir textos - € uma forte recorréncia. A essa concep¢do agrega-se uma
perspectiva Linguistica, pois se considera a habilidade do candidato em empregar os recursos da
lingua, a partir das condicbes de producdo e dos efeitos de sentido. Nesse quadro abaixo,
apresento quais areas dos estudos da linguagem sdo mobilizadas nos enunciados dos programas:

Areas dos estudos de linguagem presentes nos grupos

Expectativa para o candidato

concepgdes de linguagem
integradas

teorias gramaticais integradas

1) dominio habil e correto do
versatil instrumento de
comunicagao que é a lingua
2) Textos corretos e claros
3) Escrita: correta e clara

4) incorporou a sua vivéncia
linguistica as normas
apreendidas, no trato com os
textos,

1)instrumento

1)estruturalismo
2)concepcOes que consideram o
texto como base de significacdo

1)dominar codigo formal e

variacdes que compdem a lingua.

2) Textos adequados ao contexto

1)variacédo
2)instrumento

1)estruturalismo
2)variacionismo
3)sociolinguistica
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e a situacao

3)Escrita: dissertacdo, linguagem
formal e recursos linguisticos.
4)recursos a partir da
nomenclatura gramatical

1)dominar marcas formais e
semanticas que compdem a
lingua

2) Textos adequados ao contexto
e a situacdo

3)Escrita: dissertacéo e 1)interagéo 1)sointeracionismo
linguagem formal e recursos 2) Instrumento 2)estruturalismo
linguisticos.

4)recursos a partir da
nomenclatura gramatical

5) exercicios que privilegiam
frases

1)compreender e interpretar
textos.

2) Textos adequados ao contexto
e a situacdo e corretos em relacdo

a gramatica.

3)Escrita: dissertagdo e 1)interacéo 1)socinteracionismo
linguagem formal e recursos 2)variacao 2)variacionismo
linguisticos. 3)instrumto 3)estruturalismo

4)dominar a norma culta escrita.
5)recursos a partir da
nomenclatura gramatical

6) exercicios que privilegiam
frases

A partir da sistematizacdo feita acima, podemos perceber que nos programas, a
sociolinguistica vai aos poucos se integrando a Gramética Normativa exigida no grupo I. No
grupo 11, os pressupostos sociovariacionistas dominam 0s enunciados, mas integrados a uma
nomenclatura que parte da gramatica normativa.

No grupo 111, a lingua ¢ ‘Linguagem em a¢@o0”, enunciado que remete a uma perspectiva
sociointeracionista. Essa concepcdo dialoga com o saber da area da linguagem do periodo
anterior, quando a lingua era um “cd6digo”, (conforme proposto com Yakobson). Integra-se a area
dos estudos da linguagem que entende a lingua como “interagdo”, uma visdo estruturalista da
lingua, pois se apresenta uma lista com uma nomenclatura que remete a gramatica normativa.

No grupo 1V, a lingua como “norma culta” implica na permanéncia do didlogo ente
Saussure e Jakobson . Integra-se um certo tipo de variagdo da sociolinguistica, pois ha uma
concessao que eleva a norma escrita culta.

4. Conclusdes Parciais
Procuramos agrupar as recorréncias enunciativas presentes nos programas de Portugués

do “manual do candidato”, pois a partir delas acreditamos que € possivel depreender as
concepcdes da area da linguagem que estdo no documento. Depreender essas concepcdes €




946

importante, pois ajuda a alcangar nosso objetivo de mostrar como ha nos programas areas dos
estudos da linguagem que se excluem. Além disso, em nossa Visdo, essas concepgdes constituem
0 consenso provisorio e parcial que ird determina, a priori, 0s enunciados dos programas. Estes,
por sua vez, fazem uso desse saber linguistico como uma maneira de legitimar seu conjunto
teorico e sustentar seus enunciados enquanto documento.

A partir do entendimento de que ha no programa mais de uma area dos estudos
linguisticos, pretendiamos esbocar que ha um principio de coeréncia que permite integrar
novidades do campo linguistico a uma perspectiva gramatical.

Por fim, acreditamos que o esforco em integrar a Gramatica e a Linguistica ndo fracassa,
pois essas ciéncias da linguagem sao confrontadas com um discurso de outro campo: o Juridico, o
qual interfere e cria o efeito de coeréncia. O Discurso Juridico surge na relacdo imaginaria entre o
linguistico e gramatical e € o campo que permite a construcdo de um efeito de coeréncia que
credita a norma culta o papel de destague em um exame que seleciona por meio da escrita.
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GENERO DISCURSIVO E AUTORIA: PROCESSOS TRADUTORIOS NO JOGO
INTERLOCUTIVO DE SALA DE AULA

Hadson José Gomes DE SOUSA — UFPA®"®

Resumo: Refletir acerca da interdiscursividade e da intradiscursividade que se configuram no
“género discursivo aula” (BAKHTIN 1997) e tomar como “objeto” de analise as tarefas verbais —
enunciagdes — produzidas/proferidas nesse espaco como traducdo, re-formulagdes, objetivagoes,
de discursos outros (do livro didatico ou do campo cientifico etc.), € a motivacdo desta discusséo.
Para tanto, deve-se considerar os tramites e as demandas que motivam as diversas possibilidades
de producéo/construcdo de certas materializacdes dos enunciados que circulam no cotidiano das
aulas, suscitadas por um jogo de representacOes que o professor tem de si, enquanto suposto
saber, do aluno, enquanto sujeito suposto ndo-saber, e do préprio objeto de ensino. Assim,
daremos relevo as aulas de Lingua Portuguesa, ao ensino de lingua/linguagem no nivel final da
escola basica e as reformulacdes daqueles discursos (MAINGUENEAU 1997; AUTHIER-
REVUZ 1998) na passagem a contetdo de ensino. Nossa atencdo se voltard, especificamente, ao
trabalho do professor que no processo de traducdo, além de negritar a interdiscursividade, o que
ha de repetivel nesse discurso, imprime marcas de singularidade, subjetividade mostrada, que
consideramos principios de autoria (BAKHTIN 1997), enfim.

Palavras-chave: Género discursivo aula. Interdiscursividade e intradiscursividade. Tradugéo.
Autoria.

1. O enunciado tem um autor: indicios de autoria do professor no género discursivo aula

E mais facil estudar, no criado, o que é o dado (por exemplo: a lingua, 0s
elementos ja prontos, e de um modo mais geral, os elementos de conjunto
de uma visdo do mundo, os fendmenos refletidos da realidade, etc.) do
que estudar o criado. (Mikhail Bakhtin, 1997:350)

Bakhtin (1997) no texto “O enunciado, unidade da comunicacdo verbal” esclarece que a
razdo de ser do enunciado®”® é o fato de estar direcionado a outrem desde sua constituicdo — a
dialogicidade radical, de modo que a relacdo com a alteridade € o indice substancial
(constitutivo) do enunciado. Dai, esse autor traca uma distingdo entre o enunciado e as unidades
significantes da lingua — palavras e oracdes — e 0 que ele assinala como diferencial é a questdo
da autoria: O enunciado tem um autor, que impregna de expressividade aquelas unidades

neutras, impessoais, da lingua.

3% Mestre em Linguagens e Saberes — UFPA-Braganca; Esp. em Ensino-aprendizagem de Lingua e Literaturas —
UFPA-Capanema; Graduado em Letras (Lingua Portuguesa) — UFPA-Capanema; Universidade Federal do Parj;
Braganga; Brasil. E-mail: hadsonsousa@hotmail.com.

39 O enunciado, unidade bésica da comunicacéo verbal, é o que Bakhtin (1997) denomina de género do discurso. O
género se configura como lugar social em que sujeitos e linguagem se constituem na e pelas ac¢6es discursivas. O
género se configura, portanto, como a forma, o espago, relativamente estavel, que torna evidente a acao discursiva
dos sujeitos sobre e com a linguagem por meio de enunciados completos e variados. Os enunciados, de acordo com
Bakhtin, evidenciam/refletem as especificidades e finalidades das esferas de comunicagdo em que séo constituidos.
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Segundo Bakhtin (op. cit.), as obras de construcdo complexa, 0s géneros secundarios,
escritos e orais, (para efeito de exemplificagdo, podemos citar os géneros discursivos do universo
cientifico e o género discursivo aula, independente da esfera em que se constitui), comportam
uma marca autoral mais forte/evidente: a assinatura de um sujeito autorizado, que imprime
nuances de valoracdo, de verdade a obra, ndo se distinguem, pois, das unidades da comunicacéo
verbal, dos enunciados mais banais. Logo,

(...) séo identicamente delimitadas pela alternancia dos sujeitos falantes e as
fronteiras, mesmo guardando sua nitidez externa, adquirem uma caracteristica
interna particular pelo fato de que o sujeito falante — o autor da obra — manifesta
sua individualidade, sua visdo do mundo, em cada um dos elementos estilisticos
do designio que presidia a sua obra (BAKHTIN, 1997, p. 299).

Essa individualidade, além de engendrar uma caracteristica interna particular, demarca
as impressdes do sujeito autor da obra, mesmo nos casos em que had uma formatacdo pré-
determinada. Esse processo, como esclarece Bakhtin (1997), € inerente ao papel da linguagem: A
esséncia da lingua, de uma forma ou de outra, resume-se a criatividade espiritual do individuo
(p. 290). Tudo isso é indispensavel para que a obra tenha um diferencial na relacdo com outras
obras, nos limites de uma esfera cultural, numa dada area da comunicacéo verbal. Para Bakhtin
(op. cit.), € o que cria as fronteiras internas especificas.

Bakhtin (1997) relativo a composi¢do autoral, aos sentidos novos que sempre S&o
inaugurados, cada vez que a lingua entra em processo de interacdo social, discute sobre o dado e
o criado no enunciado verbal e ilustra:

O enunciado nunca é simples reflexo ou expressdo de algo que lhe preexistisse,
fora dele, dado e pronto. O enunciado sempre cria algo que, antes dele, nunca
existira, algo novo e irreproduzivel, algo que estd sempre relacionado com um
valor (a verdade, o bem, a beleza, etc.). Entretanto, qualquer coisa criada se cria
sempre a partir de uma coisa que é dada (a lingua, o fenébmeno observado na
realidade, o sentimento vivido, o prdprio sujeito falante, o que é ja concluido em
sua visdo do mundo, etc.). O dado se transfigura no criado (p. 349) (Grifos do
autor).

Ao discutir sobre a imagem do autor, nos géneros complexos, Bakhtin (1997) esclarece
que ela ndo se d& como imagem representada, mas como principio ativo da representacéo
(sujeito representador). Logo, a imagem do autor constitui-se e ople-se em ser imagem
representada, na propria obra.

Ele explicita: Estritamente falando, a imagem do autor é contradictio in adjeto. A
imagem do autor é, na verdade, de um tipo especial, distinta das outras imagens da obra, mas
apesar disso € uma imagem, com um autor: o autor que a criou (BAKHTIN, op. cit., p. 337)
(Grifos do autor). Mesmo se o autor for objeto da representacdo, imagem representada, enfim,
ainda assim tera um autor que a criou, que se distingue dessa imagem, pois detém o principio
representativo. Entdo, SO ¢é possivel falar de um autor puro com a condicé@o de distingui-lo do
autor parcialmente representado, mostrado na obra de que é parte integrante (BAKHTIN, op.
cit., p. 337).

Bakhtin afirma que essa imagem & independente do locutor/autor de qualquer enunciado,
assim como o objeto tematizado e o discurso. Dai que ndo é dificil construir essa imagem-objeto.
Todavia, ele reforca que a construcao dela esta totalmente desvinculada da intencéo e do projeto



949

do autor. Porque resulta de processos ideoldgicos, de como o autor se posiciona no mundo. Estas
posi¢des sociais que 0s sujeitos ocupam no mundo fornecem as bases para as representacfes
construidas e materializadas em seus discursos.

Para Bakhtin, essa situacdo constitui o Problema do autor do enunciado mais
padronizado, comum, banal (1997, p. 337). A discussdo sobre a imagem do autor é um tanto
quanto paradoxal. Por essa razdo, o autor, mesmo ndo se integrando a obra/enunciado, no ambito
da imagem-objeto, esta na totalidade da obra/enunciado no mais alto grau (BAKHTIN, op. cit., p.
338).

Com base nessa discussdo sobre a imagem-objeto, sobre a questdo da autoria, Bakhtin
(op. cit.) discorre, também, acerca da consciéncia do outro, distinta da consciéncia daquele que a
criou, do proprio autor, a partir do processo de compreensdo — tanto nos géneros primarios
quanto nos secundarios —, observando que a consciéncia se desvincula do sujeito que assina a
obra/enunciado. A consciéncia, deste modo, sera de um sujeito exclusivo, de um tu, possivel no
ato de compreender. De acordo com Bakhtin (1997), compreender exigira, de certo modo, o
dialogo entre dois sujeitos, entre duas consciéncias; um jogo Eu-Tu: leitor (eu) e outro sujeito
(tu). Diferentemente da relacdo autor e leitor.

A discussdo de Bakhtin sobre a imagem do sujeito autor nos ajuda a pensar, com mais
consisténcia, a autoria no género discursivo aula. Ao pensarmos a relacdo entre as vozes que
compdem o discurso de sala de aula, que se constituem como contrapalavras — previamente
calculadas pelo locutor/autor. Outrossim, ao analisarmos as marcas de re-formulagédo, de
repeticdo e de singularidade, que constituem o locutor/professor enquanto autor desse discurso, e
ndo enquadra-la/analisd-la como mera repeticdo, reformulacdo, como postula Authier-Revuz
(1997) no processo de Divulgacdo Cientifica (DC) — do conjunto de textos que a autora elenca
como textos que se submetem ao processo de traducdo, destacamos os textos pedagdgicos
adaptados a este ou aquele nivel, uma vez que entendemos que o discurso pedagogico se insere
neste tipo de texto que passa por um processo de adaptacdo que nada mais € do que a
transformacéo do discurso cientifico em discurso pedagdgico escolar (DPE).

Por esse motivo, deter-nos-emos neste ponto do texto, por termos introduzido essa
proposicdo, no que Authier-Revuz (1998) discorre sobre Um discurso de reformulacéo explicita.
A autora ao considerar a possibilidade de traducdo®® no jogo entre discursos abre parénteses para
tratar, com base nessa categoria, do processo de reformulacdo que, para ela, numa operacéo de
traducdo pode, simplesmente, ficar oculto. Ao que a autora diré:

Uma operacdo de traducdo visa fornecer um texto D2, sendo que a tradugdo-
produto substitui o texto D1 como equivalente. Seu trabalho de reformulacéo
pode se manter implicito ao ponto de se poder ignorar que D2 resulta de uma
tradugdo (AUTHIER-REVUZ, 1998, p. 109).

Diferentemente do que Authier-Revuz apresenta, abstraimos dessa discussdo que a
traducdo no discurso pedagdgico, embora se paute na reformulacdo do discurso cientifico,
formulacdo que se evidencia em operagdes linguistico-discursivas, é possivel dizer que o
apagamento do autor seja o contrario da divulga¢do cientifica que se sustenta em “segundo X”’;
“de acordo com X”. Sem restringir-se, tambeém, a busca de equivaléncia entre os discursos (D2
em relacdo ao D1); o que resultaria em certa homogeneidade entre os textos, pois a autora afirma

380 Authier-Revuz ao usar o termo traducéo néo esta alinhada com o conceito de tradugdo no seu sentido tradicional
de uma lingua natural & outra, mas como reformulacdo; como declaramos anteriormente.
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que o produto resultante desse processo (D2) demarca apenas a equivaléncia entre os discursos e
chega a ocultar que D2 resulte de um processo tradutorio.

Dessa maneira ndo estamos em consonancia com Authier-Revuz, pois mesmo que a
traducdo discursiva visasse essa equivaléncia com outro(s) discurso(s) isso ndo se realizaria,
visto que a presenca do sujeito mediador/tradutor implica em selecdo, edicdo,
redimensionamento etc. Até mesmo nos casos em que ha uma relacdo de dependéncia explicita
com um discurso primeiro, como na DC, de modo que o produto-traducéo explicita o quadro de
referencialidades, evidencia-se a interdiscursividade constitutiva e a presenca de um sujeito que
atua; ndo ha o apagamento do trabalho do sujeito/tradutor/mediador.

Ademais, had um trabalho do Eu no discurso do Outro, que se processa no plano
(inter)subjetivo, o que para Maingueneau (1997) gera a interincompreensdo®®, ou seja, sempre
que traduzimos o discurso do Outro o fazemos com nossas grades semanticas. Por conseguinte, a
traducdo enquanto processo discursivo distancia-se de um trabalho que visa a equivaléncia (a
reformulacdo despretensiosa) para dar margem a formulacdo, de que a (inter)subjetividade €
constitutiva. Isso tudo possibilitado pela propria configuracdo dos géneros discursivos.

Assim, o produto-traducdo ndo busca equivaléncia, porque ndo podemos elidir a
subjetividade do sujeito tradutor/mediador. A traducdo-produto além de ndo ocultar a relacédo
com o discurso outro, pois o0 sujeito ndo é o primeiro a discorrer sobre o assunto, também, néo
apaga o trabalho do tradutor que imprime aspectos de singularidade e subjetividade nesse jogo.

No género aula da escola bésica, poderiamos até pensar que sempre ha uma fonte de
referencialidade que se apresenta como autoridade no discurso que ai se instaura, como se
processa na DC, de modo que essa esfera de atividade humano-social impusesse estruturas
totalmente estaveis. Pensando assim, os sujeitos envolvidos ndo teriam espaco para exercer um
trabalho ativo e responsivo.

No entanto, se pensarmos a aula dessa perspectiva ndo podemos vislumbrar os
investimentos dispensados pelos sujeitos dos quais podem ocasionar a inauguracdo de sentidos
novos. Na aula nem sempre ha uma explicitacdo do quadro de referencialidades que constitui o
discurso do professor — o DPE. Todavia, ndo é possivel ocultar a interdiscursividade, 0s
simulacros produzidos na relacdo com o discurso cientifico gerador desse conceito.

E é Authier-Revuz (1998, p. 124-125), também, que discute que é préprio da DC ao
constituir-se como pratica didatica paliar o autor cientifico, produtor do conhecimento. Nesse
jogo o papel de mediador ocupado pelo sujeito professor € ocultado, assim como o texto-fonte e
o interlocutor. Esses elementos caracterizadores da DC levam a autora a postular a existéncia de
um discurso de transmissdo do discurso primeiro e de um sujeito apenas mediador do discurso
primeiro.

Esta analise pode levar a crer num sujeito que apenas reproduz e que, portanto, ndo
inscreve seu trabalho no processo de tradugdo. No entanto, como veremos em nossas analises,
que, embora tenha como base um discurso fonte, ha sempre possibilidades de deslocamentos e
rupturas. Logo, o simulacro produzido a partir da tradug@o no caso da DC, que engloba o género
aula, ndo é tdo homogéneo como ratifica Authier-Revuz (1982, p. 46): “[...] o lugar onde se
celebra, ausente, um discurso absoluto, homogéneo, monologico, do qual ele mesmo nédo seria
sendo uma imagem degradada.”

%1 Com a ideia de interincompreensdo discursiva, Maingueneau (1997) maximiza e negrita a discussdo sobre a
instabilidade do sentido, uma vez que este se constrdi, somente, na interagdo entre discursos. O sentido ndo est4, ele
constitui-se no intervalo entre posices enunciativas. Dessa forma, tanto os discursos quanto os sentidos e os lugares
em que eles se relacionam séo provenientes do processo de interdiscursividade.
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Ao inveés disso, refletimos que apesar dessa carga histdrica homogeneizadora nossa
pesquisa aponta para os indicios de um trabalho reservado ao professor, que é o de traduzir o
conhecimento em saber didatico. E nesse lugar que o professor ainda encontra um espaco de
atuacdo: traduzir o conhecimento cientifico em conhecimento didatico. Esse é um tipo de saber
que sO no espaco da docéncia se constroi. Dessa maneira, distanciando-se um pouco da imagem
degradada e homogénea, construida na intercompreensao, como apresenta Authier-Revuz. E a
nova imagem-simulacro é produzida na heterogeneidade discursiva, mesmo que ela ndo seja
mostrada, dai nossa base no dialogismo bakhtiniano, fruto do trabalho do sujeito diante do dado,
da memoria discursiva, que se transforma no criado.

Com a reflex&o de que na tradugdo ha sempre reformulagéo e formulagdo, concordamos
com Pietri (2003) que, a luz dos estudos de Zamboni e outros (2001), refuta esse apagamento do
mediador/divulgador/tradutor dos textos cientificos no processo de DC.

A opcdo por considerar a DC um discurso especifico possibilita discutir a no¢éo
de interdiscurso. Observado o discurso de divulgacdo cientifica em relacdo ao
discurso da ciéncia, encontramos um caso em que a interdiscursividade ndo é
apenas constitutiva, mas também mostrada. O discurso da ciéncia pode ser
visto, desse modo, como a memdria discursiva da DC; porém, ndo se trata, pelo
menos nesse caso, de uma memdria que se oculta para ser imposta ao
enunciador, alocado entdo a sua posic¢éo de sujeito com os objetos de que pode
tratar respeitando as determinagdes discursivas. Observado o trabalho do
sujeito, isto é, a subjetividade mostrada, (Possenti, 1995), o aprisionamento as
determinagdes do Outro passa a ser relativizado, e o trabalho de escolha entre as
possibilidades oferecidas pelo pré-construido deixa de ser visto como
“interiorizagdo ilusoria” (Courtine, 1981). Ha um papel ativo na relagdo entre
sujeito e pré-construido, atividade que é mostrada no discurso da DC (p. 105)
(Grifos do autor).

Na construcdo do Discurso Pedagdgico Escolar (DPE), produto de traducéo, o professor,
além de evidenciar a interdiscursividade, faz uso de vérios recursos e deixa marcas de
subjetividade mostrada ou ndo nesse processo — intradiscursividade; devido a instabilidade
relativa, a maleabilidade inerente do género em que tece o seu discurso. Dentre 0s recursos
acionados pelo professor os recortes que utilizaremos, para efeito de analise nesta secdo, nos
ajudam a evidenciar/discutir sobre autoria no DPE.

Os excertos que seguem foram retirados de uma aula de “Portugués 1I” (Gramatica) —
nomenclatura adotada pela escola — que tratava, com base no livro didatico, sobre “regéncia
verbal e nominal”.

[01]382

%82 Os excertos incorporados ao texto para fins de analise foram recortados de aulas de Lingua Portuguesa gravadas
em turmas do ensino da Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Prof. Oliveira Brito — Capanema-PA . As
convencOes adotadas para transcricdo foram adaptadas de Preti (1997): ( ) (incompreensdo de palavras ou
segmentos); / (truncamento); MAIUSCULA (entoacio enfatica); ::: (prolongamento de vogal); ... (pausa de qualquer
extensao); (()) (comentarios do transcritor ou do analista); - - - - (Comentarios que quebram a sequéncia tematica da
exposi¢do; desvio tematico); “ 7 (Citagdes literais durante a gravacdo). A numeragdo acima de cada excerto
corresponde a ordem em que eles foram inseridos em cada se¢do. Ao final de cada excerto ha um cédigo entre
colchetes. Este cddigo diz respeito ao controle de armazenamento, adotado por nés. Pois, caso haja necessidade de
revisitar aula transcrita na totalidade, facilitara a localizacéo.
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P: olha... a regéncia... a semelhanga da concordancia... verbal-nominal::... ela se relaciona com:::... a estrutura::... da
frase... e como um TERmo:: se relaciona::... a outro termo... entdo::... na regéncia existe um termo que ele é::... é

regente::... aquele que::... REge::... que manda::... [...]
[P1, Al]

Note que antes de traduzir com o uso do senso comum (aquele ( ) que manda::...),
expressdo que se tornou ate cliché nas salas de aula de lingua portuguesa, o professor faz um
percurso, apresenta o assunto comparando-o a ideia de concordéancia, ja na tentativa de tangenciar
0 processo tradutorio por meio de uma analogia. Dai ele apresenta o termo regente (na regéncia
existe um termo que ele é::... é principal:: e que nunca é dependente::...); até aqui o professor
esta atrelado & estrutura, ao estilo especifico do género discursivo aula: apresentacdo do tema,
sequenciacado, didlogo com a teoria. Logo em seguida o professor investe na traducdo da nova
informacgdo que foi introduzida (esse termo::... € importante... principal::... se chama sempre
termo regente::...).

Dessa forma, durante todo o percurso, mantendo certo distanciamento com o0 uso da
terceira pessoa do singular, o professor aciona referencialidades que evidenciam a
interdiscursividade com o discurso da gramatica; isso talvez seja proveniente das imposi¢des da
estrutura especifica do género discursivo aula; de que falamos anteriormente. Contudo ao traduzir
a expressao termo regente ele deixa marcas de subjetividade mostrada, de singularidade no
esforco de traduzir ao aluno, decorrente da tomada de posicdo enquanto autor do discurso (termo
regente::... aquele que::... REge::... que manda::...). A subjetividade neste excerto é externada
com o uso do senso comum, é um desdobramento utilizado para tornar claro ao aluno o que
supostamente é desconhecido.

Nessa mesma aula, concomitante as explicacGes sobre regéncia verbal e nominal, o
professor analisa outros aspectos gramaticais. Nessas investidas afloram, também, rastros dessa
subjetividade.

[02]

P: [...] tem uma terceira questdo aqui... ((professor esta olhando para o livro)) ahn::::... ler pra nés por favor... vai:: ta
aqui em:: riba...

AL 11: "na frase do primeiro quadrinho... indica o trecho exigido pelo adjetivo (impressionado/impressionados)...

P: é:.... olha:.... quando ele fala de::... no-mi-nal... de... ele esta se referindo... é:.... a trés termos... substantivos...

mais claramente acontece... com:.... uma palavra... que é advérbio... né Luz?... ((refere-se a aluna que esta
conversando)) entdo qualé o termo... né?... que:... SUpri... é:... alguma coisa aqui do adjetivo?... o qué::?...
((comentérios)) td& no primeiro quadrinho... o que é que diz 14?... ele diz assim olha... d& licen¢a... "estou

impressionada com seu quarto filho"... entdo quais sdo::... as palavras que::... sdo exigidas... pra justificar impressio-
na-da?... quais sao::?... ja sabe ai::?... ((dirige-se a um grupo de alunos)) ((eles dizem ndo, sinalizando com a cabega))
ndo sabem::?... olha de novo do teu lado ai... € bem aqui o primeiro quadrinho... ((aponta para o primeiro quadrinho
da tira no livro)) “estou impressio-na-da::... estou impressionada filho”... () 0 que € que completa o sentido do/das
palavras?...

AL 12: com seu quarto...

P: com seu quarto... né?... o termo que € exigido pelo "impressionada” é... "com o seu quarto”... t4 vendo a palavra
filho af no final::?... antes da virgula::... na segunda virgula... depois da virgula... é:::... qualé a funcéo sintatica... do
filho?... aposto... vocativo... sujeito?...

Al 1: vocativo...

P: predicado?...
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Al 1: eu acho que é vocativo...
P: por que... que é vocativo?... € um termo de chamamento né?... "vem ca filho da mae... ((voz risonha)) estou
impressionada com o seu quarto... filho"... o vocativo ele po-de::... perambular na frase... pode ficar no inicio... ele

virgula se for no inicio... "FI-Iho"... virgula... "estou impressionada com seu quarto"... "estou impressionada"...
virgula... "filho"... virgula... "com seu quarto"... mais é um termo de chamamento... "fi-lho"... t& chamando... HEI...
voceé ai:.... "fi-lho"... t42... € um vocativo... [...]

[P1, Al]

Apesar do longo didlogo com o discurso do livro didatico (DLD), tnica fonte em muitas
realidades escolares, ndo diria que o discurso do livro exerce autoridade total sobre o discurso do
professor, pois em certo momento o professor apaga-o como texto-fonte.

Para explicar a mobilidade do vocativo numa construcdo textual, o professor parte de
uma frase do texto do livro didatico (“estou impressionada::... com o seu QUARto... filho"...) e
faz uma construcdo metaforica para traduzir esse aspecto gramatical (que € vocativo?... € um
termo de chamamento né?... "vem ca filho da méae... ((voz risonha)) estou impressionada com o
seu quarto... filho"... o vocativo ele po-de::... perambular na frase... pode ficar no inicio... ele
pode ser encaixado no meio... ou no final... mas sempre ele vem... né?... ou entre virgulas...).

A expressdo perambular na frase materializa o rastro, a subjetividade no discurso do
professor, reforgando ademais, o tom autoral que se da num processo de distanciamento de um
discurso pronto e acabado em que ele apenas repetiria uma explicacdo também pronta, oferecida
via manual didatico. Ao invés disso ele faz escolhas e imprime nuances de singularidade ao novo
discurso/sentido que se instaura. Outra mostra de singularidade se da na construcdo (*'vem ca
filho da mée... ((voz risonha)). Com base no exemplo retirado do texto o professor formula,
produz, um novo exemplo com uma expressao bastante familiar aos alunos.

Para reforcar esse trabalho do sujeito-professor, o investimento, as escolhas, a reflex@o
sobre o préprio discurso, que de alguma maneira esta intrinseca e extrinsecamente conectado ao
espaco discursivo em que € produzido, no recorte seguinte, ele declara a tatica utilizada ao
traduzir, ao verter para sala de aula um conceito extremamente abstrato, sem se limitar ao DLD.

(03]

cai a fi-CHA::... vé se eles entendem::... que::... verbo a gente pode... né?... coloca:.... é/colocar pronomes::... na

[..]
[P1, A1]

Impelido a traduzir, como exigéncia do préprio espaco discursivo que se constitui
enguanto contexto transverbal do género, o professor cria uma tatica para fazer com que os
alunos entendam a fungcdo morfolégica do verbo. Dai ele negrita a possibilidade do verbo
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que é um VERDo... é::... relacionar (som incompreensivel) a esse::... é::... aspecto temporal::...
presente passado e futuro...).

Nesse jogo tradutorio, o discurso do professor torna perceptivel o peso das plumas de
concreto que ornam o abstrato discurso cientifico (AUTHIER-REVUZ, 1998) na tomada de
posicdo, ou seja, no processo de mediacdo do discurso cientifico, com seu efeito de real e
animacao provenientes das vozes autorais que inconscientemente perpassam o conceito de verbo
apresentado pelo livro didatico (eu tenho uma luta muito grande com/com/com os alunos da

porque pra eles tudo é verbo...).

Trazemos mais dois recortes dessa aula que reforcam o uso de taticas. Para simplificar
ao aluno a transitividade do verbo e especificar se 0 complemento € um objeto direto ou indireto,
0 professor adota um jogo de perguntas que o aluno deve fazer para descobrir ou para detectar o
tipo de complementacéo exigida pelo verbo.

[04]

P: () os autores eles explicam... que... 0 verbo encontrar... ele quanto a transitividade... ele é transitivo direto... vocés
sabem como € que a gente acha... dentro do contexto o verbo transitivo direto?... dentro da FRAse::?... é fazendo a
pergunta "o qué::?"... depois do verbo... ou "quem::?"... "qué?"... né?... "o qué?".... ou "quem?"... "0 qué?" ou
"quem?"... vocé diz assim mesmo... "vocé ndo deve encontrar::... nessa bagunca..." a pessoa vai perguntar... "o
qué?”... "quem?"...

[05]

P: faltar O qué::?... né?... quando aparecer esse "O qué::?"... & porque o0 verbo... 0 verbo exige complemento... a agdo
do verbo ele se estende::... ele vai além... dele... se vocé parar (numa virgula)... vocé perde o sentido... e verbos
tran/intransitivos é::... eles sdo completos::... neles préprios... eles sdo completos... [...]

[P1, A1]

No recorte [04] apesar de apresentar a voz dos autores do LD, o que eles dizem em
relacdo a regéncia do verbo encontrar, o professor logo em seguida abandona o discurso
estritamente tedrico e, taticamente, investe no uso de perguntas, “o qué?” ou “quem?”, para
facilitar o entendimento sobre o assunto (vocés sabem como € que a gente acha... dentro do
contexto o verbo transitivo direto?... dentro da FRAse::?... é fazendo a pergunta "o qué::?"...
depois do verbo... ou "quem::?"... "qué?"... né?... "o qué?"... ou "quem?"... "0 qué?" ou
"quem?"...). O que caracteriza um estilo discursivo individual.

No recorte [05] o verbo em questdo é transitivo direto. Com a tatica da pergunta
incorporada no DPE, o professor para explicar a passagem do sentido do verbo para o
complemento, que nesse caso ¢ um objeto direto, utiliza, sem mais explicagdes, a pergunta “o
qué?” (faltar O qué::?... ne?... quando aparecer esse "O qué::?"... é porque o verbo... 0 verbo
exige complemento...). Nesse caso ha a retomada do préprio discurso.

Quanto a ideia de transitividade, de passagem do sentido para 0 complemento, ele traduz
da seguinte maneira: (a acdo do verbo ele se estende::... ele vai além... dele... se vocé parar
(numa virgula)... vocé perde o sentido...).

%83 CEREJA & MAGALHAES (2005).
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2. Perspectivas finais

Entdo, o espaco da docéncia proporciona a construcdo de um saber especifico, fruto da
atuacdo do professor. Nesse espaco ele assume a posicdo de tradutor, investe no trabalho de
traduzir o conhecimento cientifico em conhecimento cientifico escolar/conhecimento didatico. E
é nesse trabalho que reside a autoria do professor, resultado dos posicionamentos diante da
memoria discursiva, do dado, e do jogo interlocutivo de sala de aula. Logo, ndo é um trabalho
sem produto.
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NO CAMPO DA IDENTIDADE: LINGUA PORTUGUESA E LINGUA MATERNA EM
DOCUMENTOS OFICAIS

Priscila da Silva SANTOS (USP***

Resumo: O presente artigo traca um panorama historico a partir de documentos oficiais
normatizadores do ensino, publicados entre 1971 e 1998, a fim de depreender o0s possiveis tragos
semanticos que os termos “Lingua portuguesa” ¢ “Lingua materna” adquirem no ambito da
formagéo de professores de Portugués. Parte-se da hipdtese de que, no campo Oficial, “Lingua
Portuguesa” e “Lingua Materna” estabelecem, entre si, uma relacdo polémica de
interincompreensé&o.

Palavras-chave: Lingua Materna. Documentos oficiais. Interincompreensdo. Ensino.

1. Introducéo

Primeiramente, gostariamos de esclarecer que nosso trabalho se filia ao projeto de
pesquisa “Disciplinas da licenciatura voltadas para o ensino de Lingua Portuguesa” (PROCAD —
NF/CAPES), que pretende investigar as representacfes sobre a formacdo do professor de Lingua
Portuguesa e sobre seu ensino-aprendizagem. As pesquisas vém sendo realizadas desde 2009 por
um grupo de pesquisadores da USP, UFMA e UERN. Dentre as atividades desenvolvidas pelos
pesquisadores estdo a coleta e organizacao de documentos institucionais tais como as ementas, 0s
programas de disciplinas, os projetos politicos pedagdgicos, as grades curriculares e outros
documentos que podem dar pistas a respeito de como tais disciplinas se configuram. Foi a partir
da observacdo destes documentos, mais especificamente, de cinco programas de uma mesma
disciplina intitulada “Didatica da Lingua Portuguesa”, que nos propusemos a investigar de que
modo os campos Oficial, Académico e Pedagdgico, combinados entre si, constituem o que vem a
ser “Lingua materna”. No que se refere ao campo Oficial, do qual trataremos neste artigo, duas
indagagdes vieram a tona.

A primeira delas tem a ver com a enorme varia¢do na selecdo dos contetdos elencados e
com o uso, aparentemente (in)distinto, de Lingua Portuguesa (LP) e Lingua Materna (LM) no
interior dos programas. Ora, se um dos objetivos gerais do projeto de pesquisa, no qual nosso
trabalho esta inserido, era justamente propor uma discussao sobre a existéncia ou ndo de um
objeto especifico que caracterize a area da qual se encarregam as disciplinas estudadas, nos
pareceu pertinente investigar se a LP e a LM poderiam vir a constituir este objeto. Formar um
professor de Lingua Portuguesa é igual a formar um professor de Lingua Materna?

A segunda indagacdo diz respeito a forte presenca dos Pardmetros Curriculares Nacionais,
ora como referéncia bibliografica, ora como conteudo, nos programas observados: qual o papel
de documentos oficiais na constituicdo do objeto de ensino de uma disciplina destinada a
formacéo de professores de Portugués?

%4 Faculdade de Educagio da Universidade de S&o Paulo, S&o Paulo, Brasil, prisan2001@gmail.com.
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O trabalho aqui apresentado € um recorte de nossa pesquisa de mestrado; nele, como ja foi
dito anteriormente, trataremos do campo Oficial, tomando como espaco discursivo alguns
documentos federais publicados entre 1971 e 1998.

2. Fundamentacéo tedrico-metodoldgica

Ao tomar o enunciado como manifestacdo de um saber que pode ser aceito, repetido e
transmitido, o autor da Arqueologia do Saber (1969) estabelece um jogo de relagdes entre
enunciados no qual é preciso criar regras para definir, antes de qualquer coisa, um campo de
possibilidades constituido pela organizacdo dos conceitos, pelos modos de reagrupamento dos
objetos e pelos tipos de enunciacdo. Tais elementos formardo temas e teorias relativamente
coesos e estaveis que serdo chamados de estratégias. Assim, ao descrevermos o campo de
possibilidades estratégicas, estariamos descrevendo um sistema de dispersdo e definindo uma
regularidade a fim de circunscrever uma dada formacdo discursiva (FD). Logo, “a formacao
discursiva constitui grupos de enunciados, isto €, um conjunto de performances verbais que estdo
ligadas no nivel dos enunciados” (GREGOLIN, 2010, p.90).

Maingueneau, por sua vez, ao propor que o interdiscurso®®® precede o discurso, reformula
0 conceito de formacdo discursiva. Isto porque, partindo da hipétese foucaultiana de que
podemos definir um conjunto de condi¢bes de existéncia para um numero limitado de
enunciados, Maingueneau defende que o discurso ndo se define como um grupo fechado de
enunciados, mas como conjunto de restricdes. O interdiscurso seria, para Maingueneau, Composto
por trés elementos distintos: o universo discursivo (conjunto de formacg6es discursivas diversas
que interagem numa dada conjuntura), campo discursivo (conjunto de formacgbes discursivas
concorrentes que se delimitam reciprocamente numa determinada formacéo discursiva) e espacgo
discursivo (subconjuntos de formaces discursivas postas em relacdo pelo analista).

No espaco discursivo € que se tece a rede de interacdo semantica, num processo chamado
de interincompreensdo. Segundo Maingueneau, tal processo consiste em enunciar de acordo com
as regras de sua propria FD e, ao mesmo tempo, ndo compreender o sentido do enunciado do
Outro. Cada FD tem uma maneira propria de interpretar o seu Outro, desse modo, acaba por se
estabelecer uma relagdo polémica na qual a manutencdo da identidade depende da definicdo, a
priori, das figuras que o Outro pode assumir.

Instaura-se assim, um movimento de desentendimento reciproco no qual um discurso-
agente (tradutor +) interage com um discurso-paciente (traduzido -) estabelecendo uma relagédo
sempre baseada na construcdo do simulacro do discurso antagonista. No entanto, para que esta
relacdo polémica de interincompreensdo ocorra € necessario que haja, entre os discursos
antagbnicos, a partilha de pressupostos, de um cddigo que os transcenda, de uma ficcdo que

%5 0O interdiscurso, como se sabe, ja havia sido definido por Pécheux (1975) como conjunto estruturado das
formacgOes discursivas, mas tais formagdes diferentemente das propostas de Foucault e Maingueneau estariam
identificadas as ideologias. E verdade que mais tarde, no final da década de 1970, Pécheux redefiniria formagéo
discursiva levando em consideracdo o conceito de acontecimento proposto por Foucault, visto que ela deixara de ser
concebida como espago estrutural fechado pelas amarras da ideologia para ser concebida como “constitutivamente
‘invadida’ por elementos provenientes de outros lugares (i.e., de outras formagdes discursivas) que nela se repetem,
fornecendo-lhe suas evidéncias discursivas fundamentais (por exemplo, sob a forma de ‘pré-construidos’ e de
‘discursos transversos’)” (PECHEUX, 1993, p.314).
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sustente a polémica®®. Nossa hipétese é de que LP e LM estabelecem entre si uma relacéo de
interincompreensdo e de que a ficcdo que sustenta a polémica entre elas é a da legitimidade.
Vejamos como isto ocorre no campo Oficial. Como ja dissemos, tomaremos como espacgo
discursivo os documentos normativos federais.

3. Década de 70: a lingua de chumbo

No artigo 1°, paragrafo segundo, da LDB 5692/71 consta que “O ensino de 1° e 2° graus
serd ministrado obrigatoriamente em lingua nacional.” E ainda, no artigo 4°, inciso IlII, paradgrafo
2°: “No ensino de 1° e 2° graus dar-se-& especial relevo ao estudo da lingua nacional, como
instrumento de comunicagao e expressao da cultura brasileira.” Podemos notar, a partir do artigo
1°, que a relagdo lingua-Estado ainda tem como principal caracteristica o poder de generalizar e
de tornar-se onipresente, via ensino. Paradoxalmente, o artigo 4° acrescenta a unificadora “lingua
nacional” a caracteristica instrumental de comunicar e expressar a “cultura brasileira” (no
singular).

Desse modo temos, de um lado, como sugere BARBUD (2001, p.248), a lingua do
Estado (formula descritiva dotada do poder de generalizar a maioria dos usos que sdo governados
pela norma linguistica) e, do outro lado, o estado da lingua cujo depositario é o falante ordinario
que se comunica e se expressa.

Acreditamos que, sobretudo na década de 1970, a tensdo entre a lingua do Estado e o
estado da lingua comeca a se acirrar no contexto do ensino, dado que materialidades linguisticas
empiricamente distintas encontram-se nas salas de aula cada vez mais heterogéneas. Neste
sentido, como vimos acima, a Lingua Nacional é homogeneizada por um mecanismo legal e,
concomitantemente, multifacetada por este mesmo mecanismo, pois ele propde que esta lingua
seja instrumento de comunicacdo e expressao da “cultura brasileira” a qual estd intrinseco o trago
da diversidade.

Cabe ainda observar que durante o periodo no qual o Brasil esteve sob o comando do
regime militar no Brasil, a relacdo entre os campos Oficial e Académico era bem definida no
sentido de que a voz do regime se sobrepunha aos conhecimentos produzidos pela Linguistica.
Desse modo, ndo € possivel encontrar em textos legais referentes a educacdo nenhuma mencéo ao
termo lingua materna, contrariamente ao que ocorre com documentos produzidos na década de
1980, como veremos a seguir.

4. Década de 80: mae da lingua materna

“Eu canto em portugués errado/ acho que o imperfeito ndo participa do passado/ troco as pessoas/
troco os pronomes...” (Legido Urbana).

%8¢ Maingueneau utiliza também a expressdo “conjunto ideologico comum” e, embora o proprio autor coloque 0
termo entre aspas, julgamos um contrassenso utiliza-lo devido a énfase dada pelo autor ao distanciamento que seu
posicionamento tedrico mantém em relagdo as concepgdes de ideologia presentes na AD. Alids, numa das criticas
feitas a Foucault, Maingueneau afirma que os objetos descritos na Arqueologia do Saber (Gramatica, Biologia e
Politica) se identificam as ideologias. Ndo partilhamos desta opinido, pois conforme aponta Gregolin (2004), a
auséncia, na obra de Foucault, de categorias classicas do marxismo como a ideologia, por exemplo, ensejou, entre
1975 e 1979, uma série de criticas feitas por Pécheux ao pensamento foucaultiano.
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Com a abertura politica do pais no inicio de 1980, as vozes da academia puderam
estabelecer maior didlogo com o discurso oficial. A preocupacdo em construir uma educacao
democratica veio ao encontro dos estudos a respeito da variedade linguistica. Assim, em 1986, foi
apresentado ao entdo ministro da educacdo — Marco Maciel — o relatério final das “Diretrizes para
o aperfeicoamento de ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa”.

A Comissédo responsavel pela elaboragdo destas diretrizes foi instituida pelo Decreto n°
991.372 de 26 de junho de 1985. A referida comissdo — que tinha a dificil tarefa de levar em
consideracdo a unidade nacional assegurada pelo idioma patrio, a diversidade linguistica
decorrente dos usos da(s) lingua(s) materna(s) e a democratizacao dos ‘“valores culturais” via
leitura — era composta pelos seguintes membros: Abgar Renault (presidente), Antonio Houaiss,
Celso Cunha, Celso Luft, Fabio Lucas, Jodo Wanderley Geraldi (substituindo Aurélio Buarque de
Holanda), Magda Becker Soares, Nelly Medeiros de Carvalho (substituindo Francisco de Gomes
Matos) e Raymundo Jurandy Wanghan.

Vale a pena chamar atencdo para fato de que, embora as diretrizes fossem “para o
aperfeicoamento do ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa”, a comissdo era “para o
aperfeicoamento do ensino/aprendizagem de Lingua Materna”. No primeiro item do documento
elaborado pela comissdo consta que “lingua nacional”, “lingua materna”, “lingua vernacula” ou
“lingua patria” se reportam, em documentos ou textos expositivos, a lingua portuguesa na sua
variedade brasileira®’ “salvo entendimento contrario, decorrente do contexto” (p.4). Entdo, se o
emprego € sinonimico, por que a distin¢do ao denominar o documento e a comissdo? Estariam ai
indicios de uma delimitacdo de fronteiras entre os campos Oficial e Académico? E no que diz
respeito ao Pedagdgico, ndo estaria ai delegada ao ensino a fungdo de levar a Lingua do Estado a
nacgao?

Ainda segundo o documento, a denominagao “Portugués” ou “Lingua Portuguesa” refere-
se a disciplina escolar. Contudo, 0 objeto de ensino desta disciplina € ainda outra lingua que
parece se distinguir de todas estas colocadas sob o rétulo de lingua portuguesa: trata-se da “lingua
de cultura”.

No tépico 2 do documento, ap6s uma breve introducdo que insinua a superioridade das
linguas graficas sobre as agrafas, a “lingua de cultura” ¢ assim definida:

“O conceito de lingua culta, conexo ao de norma culta, ndo coincide, pois,
com o de lingua de cultura. As linguas de cultura oferecem uma feicdo
universalista aos seus milhGes de usuarios, cada um dos quais pode
preservar, a0 mesmo tempo, usos nacionais, locais, regionais, setoriais e
profissionais.” (pp.5-6).

A partir do trecho acima podemos pensar que a “lingua de cultura” aparece como um
artificio para lidar com a relagdo variagdo linguistica x normatizacdo. A palavra “cultura”, ao
mesmo tempo em que abrange a “variedade cultural brasileira”, carrega em si o trago da erudicao
que, hipoteticamente, caracterizaria as classes abastadas. Esta é a lingua, ou melhor, esta é a
cultura da qual é desprovida a populacdo que, via democratizacdo do ensino, tem acesso a
escolarizacdo. Deste modo, a palavra cultura tira as questfes linguisticas propriamente ditas do
centro da discussdo e exerce um efeito de totalidade aparentemente democratico.

%7 Temos novamente a ideia de unidade dado o emprego do singular em “variedade brasileira”.
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Os mais otimistas poderiam argumentar que o uso de “linguas de cultura”, no plural, ¢
indiscutivelmente democratico, pois cada lingua, de cada comunidade é parte de uma cultura que
pode ser universal. Contudo, atentemos ao verbo “preservar”, presente no excerto acima. Se os
usuarios das linguas de cultura podem “preservar” (segundo o Houaiss: defender, resguardar,
conservar) os diferentes usos € porque o “respeitar” (ainda segundo Houaiss: honrar, temer,
acatar, cumprir) ndo é um pressuposto partilhado por todos. Sabemos que alguns usos sdo mais
respeitados que outros, portanto, ndo é possivel preservar do mesmo modo “usos nacionais,
locais, regionais, setoriais e profissionais”, pois eles ndo sdo igualmente legitimados na
sociedade.

Portanto, temos, mais uma vez, um sentido apenas aparentemente democratico, pois,
segundo o documento, ¢ evidente “a excepcional importancia e o inegavel significado social que
tem a lingua de cultura na escola.” (p.1). Observemos que no ambito do ensino, as linguas de
cultura perdem a desinéncia de plural. Era de se esperar que a “cultura” se restringisse ao
universo letrado das classes dominantes, pois no decreto que institui a Comissdo, valores
culturais e leitura aparecem como indissociaveis.

O reconhecimento da legitimidade das variedades linguisticas aparece nas Diretrizes
como algo que se soma a “lingua de cultura”. Contudo, ndo se trata de uma soma na qual os dois
fatores tém o mesmo valor, pois é por meio da lingua de cultura que se garantird o acesso aos
bens culturais e a participacao politica.

Apesar da expressdo “lingua de cultura” ter deixado de ser utilizada em documentos
oficiais produzidos na década de 1990, a ideia de ndo estigmatizacdo das variedades linguisticas,
seguida da democratizacdo do acesso a norma culta, continuou a se difundir como veremos
adiante.

5. Década de 90: reconhecimento do multilinguismo?

Pelo menos dois documentos oficiais, postos em circulacdo na década de 1990, merecem
nossa especial atengdo no que se refere ao ensino de lingua no Brasil: as Leis de Diretrizes e
Bases 9394/96 e os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (Ensino
Fundamental I1).

Sancionada pelo entdo presidente da republica, Fernando Henrique Cardoso, a LDB,
também conhecida como lei Darcy Ribeiro, prevé na secéo 111 Do Ensino Fundamental, Art. 32,
IV, § 3° que “O ensino fundamental regular sera ministrado em lingua portuguesa, assegurada as
comunidades indigenas a utilizagdo de suas linguas maternas e processos proprios de
aprendizagem”.

Podemos notar que, no contexto do artigo acima citado, a LM aparece em oposi¢do a LP
na qual esta implicito o traco de homogeneidade, enquanto a heterogeneidade pretende ser
contemplada pela consideracdo da existéncia das linguas indigenas, bem como pela tentativa, ao
menos legal, de assegurar que as mesmas sejam utilizadas por seus falantes. O texto ndo deixa
claro se os tais “processos proprios de aprendizagem” serdo assegurados no ensino da lingua
portuguesa, no ensino bilingue ou no de lingua materna.

Mesmo quando o campo Académico goza de maior participagdo no discurso Oficial —
como parece ocorrer na ocasido da publicacdo do PCN(s), em 1998 — o ensino de LM parece
servir apenas como jargao de exaltacdo a diversidade e a tolerancia linguistica. Vejamos o
excerto abaixo, retirado da introducdo dos PCN (s) de LP do segundo ciclo do Ensino
Fundamental:
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“A nova critica do Ensino de Lingua Portuguesa, no entanto, s6 se
estabeleceria mais consistentemente no inicio dos anos 80, quando as pesquisas
produzidas por uma linglistica independente da tradicdo normativa e filolégica e
os estudos desenvolvidos em variacdo linguistica e psicolinguistica, entre outras,
possibilitaram avancos nas areas de educagdo e psicologia da aprendizagem,
principalmente no que se refere a aquisicdo da escrita. Este novo quadro
permitiu a emersdo de um corpo relativamente coeso de reflexdes sobre a
finalidade e os contetidos de ensino de lingua materna®®”. (p.18)

A relativizagdo da “nog¢do de erro” parece ser o maior impacto que os estudos da variagdo
alcancaram no campo Pedagdgico. Segundo os PCN(s), tal nogcdo deve ser revista a fim de se
pensar um modelo de correcdo que ndo esteja pautado na gramética tradicional. Assim, o
documento propde que a “nogdo de erro” seja substituida pela de “adequacao”, isto €, livre de
mitos e preconceitos sobre a lingua. A escola ndo seré responsavel pela substituicdo da variedade
do aluno por outra que se aproxime dos padrdes de escrita, mas sim pela “extensdo da
competéncia linguistica e pela construcdo ativa de subsistemas gramaticais sobre o sistema ja
adquirido.” (p.31).

Pois bem, estando escrito nos documentos oficiais que a LP é uma unidade constituida por
variedades e que o estudo de uma lingua monolitica afinada a modalidade escrita e formal culta
ndo se sustenta, pois ndo leva em consideracdo os usos que os falantes fazem da lingua, € de se
esperar que a variacdo e oralidade ocupem lugar de destaque no ensino. Contrariando tal
expectativa, observa-se a seguinte passagem:

“Tomar a lingua escrita e o que se tem chamado de lingua padrdo como objetos
privilegiados de ensino-aprendizagem na escola se justifica, na medida em que
ndo faz sentido propor aos alunos que aprendam o que ja sabem. Afinal a aula
deve ser o0 espaco privilegiado de desenvolvimento da capacidade intelectual e
linguistica dos alunos, oferecendo-lhes condi¢bes de desenvolvimento de sua
competéncia discursiva. Isso significa aprender a manipular os textos escritos
variados e adequar o registro oral as situagcdes interlocutivas, o que em certas
circunstancias, implica usar padrdoes mais proximos da escrita.” (p.30).

Deve ser pelas razdes explicitadas no excerto acima que, ao longo de todo documento, é
possivel encontrar 73 ocorréncias do termo LP e apenas duas do termo LM. Como pudemos notar
no primeiro excerto do PCN, a LM funciona como um marco temporal entre aquilo foi produzido
antes e depois da Linguistica, mas o grau de coesdo do corpo “de reflexdes sobre a finalidade ¢ os
conteudos de ensino” ainda ¢ bastante questionavel. Até o presente momento, a partir da analise
dos documentos que tomamos aqui como espaco discursivo, s6 podemos enunciar negativas: a
LM ndo é uma disciplina e também ndo é um objeto de ensino-aprendizagem.

6. Conclusao

Baseados na analise dos documentos citados, tentamos identificar os eixos primitivos
semanticos de LP e LM presentes no campo Oficial e depreendemos o conjunto de semas
reivindicados (positivos) e o conjunto de semas rejeitados (negativos) por LP e LM neste mesmo
campo. Deste modo,obtivemos o seguinte resultado:

388 Grifo nosso.
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Quadro 1 — Interincompreensado LP e LM no campo Oficial

Eixo Primitivo Seméantico L1, L1
(Semas valorizados por LP) (Semas valorizados por LM)
Semas obtidos pela operagéo de Semas obtidos pela operagéo de
UNIVERSALIZACAO (U) Contrariedade
(ndo V)
LEGITIMIDADE Homogéneo Heterogéneo

Nacional Regional
Substituicéo (da Extenséo (da competéncia
competéncia linguistica) linguistica)
Pragmatico/instrumental Expressivo/subjetivo
Ensino Aprendizagem
Escrita Fala

E preciso esclarecer de que modo construimos o quadro. Comecaremos pelas
dificuldades e, em seguida, apontaremos 0s caminhos encontrados, até 0 momento, para supera-
las.

A primeira dificuldade foi a de construir uma oposi¢do primitiva que permitisse operar
sobre o0 eixo primitivo semantico. A segunda dificuldade foi a de encontrar um eixo primitivo
semantico que nos permitisse lidar com as nuances existentes entre as décadas, ou seja,
especificar o percurso que se inicia na lingua como instrumento de comunicacdo e,
paradoxalmente, de expressdo (década de 70), passando pela lingua de cultura sob o estandarte da
universalizacdo (década de 80) e, finalmente, pelo reconhecimento da existéncia da lingua
materna sem que ela venha a se tornar objeto de ensino (década de 90). Pois bem, a fim de
driblarmos a primeira dificuldade partimos da oposi¢do primitiva Universalidade x
Particularidade®®. Nossa escolha por esta oposicdo se justifica pelo fato de que tanto LP, via
conservagdo da norma, quanto LM, via reconhecimento da existéncia da lingua adquirida antes
do inicio do processo de escolarizacdo, tendem a dar a lingua um carater universal. Em outras
palavras, LP utiliza o ensino e LM utiliza a aquisi¢do como mecanismo de universalizacéo.

Foi justamente a oposicdo Universalidade x Particularidade que nos levou a superar a
segunda dificuldade, ou seja, a de eleger a Legitimidade como eixo primitivo seméantico de LP e
LM no campo Oficial. Isto porque no periodo historico recortado pode-se notar um aumento
progressivo da reivindicacdo por democracia, ndo s6 no sentido de regime politico, mas
principalmente no sentido empregado por Ranciére (1996, p.79), ou seja, como “modo de
manifestacdo do politico enquanto instauracdo do litigio sobre igualdade de condi¢Bes na
comunicag¢do social e nos processos de subjetivacdo do falante”. Notemos que neste processo de
“instauragao do litigio”, tanto LP quanto LM reivindicam para si o carater de lingua legitima.

Sendo assim, no quadro acima, aplicamos a Universalizacdo (U) sobre o eixo semantico
primitivo da Legitimidade, a fim de obter os semas valorizados por LP elencados na coluna L1+.
Depois, aplicamos sobre estes semas obtidos a operacdo de contrariedade (néo U) para obtermos
0s semas Vvalorizados por LM, elencados na coluna L-. Por ora, podemos concluir que a

%9 Estamos procedendo a maneira de Maingueneau que, para construir o modelo religioso jansenista, partiu da
oposi¢do primitiva Concentracdo vs Expansdo e utilizou “Concentragdo” como uma operagdo que se aplicava a
diversos eixos primitivos semanticos (Relacdo, Espacialidade, Nimero etc.).
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concepcao difusa sobre 0 modo como se constituem LP e LM é fruto também de uma acirrada
disputa politica de legitimacdo da homogeneidade e da heterogeneidade na constituicdo da
identidade linguistica brasileira.
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