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Lingua portuguesa

Ultima flor do Lécio, inculta e bela,
Es, a um tempo, esplendor e sepultura:
Ouro nativo, que na ganga impura

A bruta mina entre os cascalhos vela...

Amo-te assim, desconhecida e obscura.
Tuba de alto clangor, lira singela,

Que tens o trom e o silvo da procela,

E o arrolo da saudade ¢ da ternura!

Amo o teu vigo agreste e o teu aroma
De virgens selvas e de oceano largo!
Amo-te, 6 rude e doloroso idioma,

em que da voz materna ouvi: "meu filho!",
E em que Camdes chorou, no exilio amargo,
O génio sem ventura e o amor sem brilho!
(BILAC, 1964, p. 262)






RESUMO

Esta tese aborda o jogo de interlocugdo entre professor e aluno(s), constituido no espago
de sala de aula. Vamos mostrar, analiticamente, que esse jogo de interlocug¢do entre
professor e aluno(s) faz constituir e/ou manifestar uma relagdo discursiva deles com a
Lingua Portuguesa. Como o foco desta tese esta circunscrito ao professor, trata-se de
pensar na relagdo discursiva que ele ¢ levado a construir com o seu objeto de trabalho,
no caso a Lingua Portuguesa, e com as diretrizes oficiais do ensino dessa Lingua,
considerando a instancia da aula. Essas diretrizes se apresentam, como referencial
importante, tanto para o professor participante da pesquisa quanto para a escola em que
ele trabalha. E que, a partir dessas diretrizes, buscou-se orientar o fazer pedagogico do
professor, destacando que os “géneros de texto”, para usarmos a terminologia constante
das diretrizes, devem ser tomados, como ponto de partida e de chegada nas aulas de
Lingua Portuguesa, e que o ensino de gramdtica normativa deve estar integrado ao
texto. Entretanto, ao apostarmos na perspectiva da relacdo com o saber, é preciso
dimensionar que a relagdo do professor com o seu objeto de trabalho e com as diretrizes
oficiais ndo ¢ pressuposta nem plena e bem-sucedida. Como defendemos, nesta tese, ha
uma posi¢do discursivo-enunciativa a ser construida e exercida pelo professor para que
ele, de seu objeto de trabalho e das diretrizes, possa (se) enunciar. O modo como o
professor (se) enuncia deixa flagrar uma contingéncia da relacdo ¢ uma relacdo
necessaria com esse objeto ¢ com as diretrizes. Desse modo, concebendo a sala de aula,
como uma instancia discursiva, mostraremos que essa instancia figura como lugar de
(re)criagdo continua de saberes. Os saberes ndo estdo desde ja ai, cabendo ao professor
(re)inventa-los. E essa (re)invencdo, dada a sua natureza enunciativa, acontece em
mo(vi)mentos temporais e espaciais singulares. Se os saberes precisam ser
(re)inventados, nessa instancia, mostraremos, também, que a transmissibilidade possivel
entre professor e aluno(s) ¢ a do enigma, pois os saberes nio estdo desde ja ai, como
ressaltamos. Além disso, os efeitos das enunciagdes faladas que o professor traz ao(s)
aluno(s), e vice-versa, ndo sdo controlaveis nem previsiveis. Sendo assim, esta tese esta
voltada para uma pratica pedagdgica especifica de um professor de educacao basica da
rede publica de ensino, com o intuito de dimensionar a seguinte pergunta de pesquisa:
Como o professor responde, no espago de sala de aula, pelo ensino de Lingua
Portuguesa, considerando o jogo de interlocucdo que se constitui em aula com o(s)
aluno(s)? Embora haja o destaque e a suposta filiacdo as orientagdes constantes das
diretrizes oficiais tanto pela escola quanto pelo professor, aventamos a hipotese de que a
complexa relacdo do professor com o seu objeto de trabalho produz efeitos diferentes
em sala de aula. Ora a posi¢cdo discursivo-enunciativa de professor se acentua, de
maneira que o professor se langa a abordagem do texto, elaborando mo(vi)mentos de
leitura e de interpretacdo a partir da associagdo entre saberes. O professor produz fic¢éo
com o texto, ja que ele constroi diferentes cendrios para a sua abordagem. Ora a posi¢ao
discursivo-enunciativa se rarefaz, tendo em vista os mo(vi)mentos de ndo enfrentamento
do ensino de gramatica normativa. O professor produz fixagdo com a gramadtica, pois ele
a aprisiona a certos lugares projetados por ele. Por meio do didlogo conceitual entre os
campos da Andlise de Discurso francesa peuchetiana, da Linguistica da Enunciagao
benvenistiana e da Psicandlise freudo-lacaniana, vamos fundamentar, tendo algumas
Cenas Enunciativas, como materialidade, o modo como o exercicio da posi¢ao
discursivo-enunciativa ¢ exercido, sobretudo as possiveis implicagdes desse exercicio
para as aulas de Lingua Portuguesa.

PALAVRAS-CHAVE: Diretrizes oficiais, Posi¢do  discursivo-enunciativa,
Identificag¢do, Géneros de texto, Gramatica normativa.






ABSTRACT

This thesis approaches the interlocution game between teacher and student(s), build up in the
classroom. We show that this game produces a discursive relationship between the teacher and
students with the Portuguese language. Focused on the teacher, it is our intention to discuss the
discursive relationship that he is to construct with his object of work and with the official
guidelines for the teaching of Portuguese, taking into account the classroom. The official
guidelines for the teaching of Portuguese work as a reference both for the teacher and for the
school. They guide the teacher’s pedagogical practice in the classroom. Textual genres are to be
taken as a starting point in the Portuguese language classes. To the same extent, the teaching of
normative grammar is also to be integrated to the text. However, having in mind that there is a
relationship to knowledge that should be taken into account, it is necessary to consider that the
relationship between the teacher and his object of work as well as with the official guidelines
are not taken for granted and not necessarily successful. As assumed in this thesis, the teacher is
supposed to construct and exercise a discursive-enunciative position, which allows him to
enunciate from such a perspective. The way the teacher enunciates himself shows the
contingency of the relation to the same extent that it also shows a necessary relation with his
object of work and with the official guidelines. Thus, assuming the classroom as a discursive
instance, we show that it works as a place in which knowledge is constantly being (re)created. It
is the teacher’s task to (re)invent such knowledge. This (re)invention, once it is of an
enunciative character, occurs in singular temporal and spatial movements. As a consequence,
the transmissibility possible between teacher and students is that of the enigma. In addition, the
effects of the enunciation the teacher provides the students with are neither controllable nor
predictable. Thus, this thesis dedicates its efforts in the particular pedagogical practice of a
Portuguese teacher who works at a public school. The guiding research question is written in the
following way: how does the teacher assume the responsibility for the teaching of Portuguese,
taking into account the interlocution game between the teacher and students build up in the
classroom? In order to answer such a question, we have dealt with a guiding hypothesis, under
which the complex relationship between the teacher and his object of work produces different
effects in the classroom. On the one hand, the discursive-enunciative position of the teacher is
highlighted. That makes him work with the text by interpreting and associating different kinds
of knowledge. The teacher produces fiction with the text by building up different scenarios to
approach it. On the other hand, the discursive-enunciative position of the teacher is rarefied. He
is not able to face the teaching of the normative grammar. In this case, the teacher produces
fixation with grammar by attaching it to places projected by himself. Theoretically, this study is
founded on the dialogue among the fields of Discourse analysis, as undertaken by Pécheux, the
Linguistics of Enunciation, as understood by Benveniste and by Psychoanalysis, founded by
Freud and Lacan. Enunciative scenes are analyzed in order to show how the exercising of the
discursive-enunciative position is assumed and, to the same extent, to discuss the possible
implications of such an exercise for the Portuguese classes.

KEYWORDS: Official Guidelines, discursive- enunciative position, identification, text Genres,
normative grammar.
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Introducao

“(...) De vez em quando, ¢ preciso botar a boca no trombone.”
(LACAN, 1962-63, p. 34)

O ensino de linguas na escola regular, ja ha algum tempo, passou a contar
com orientagdes didatico-pedagogicas constantes de documentos governamentais.
Sempre com a fun¢ao de fornecer ao professor diretrizes para o fazer pedagogico, esses
documentos acabam por constituir certas verdades sobre esse fazer. Isso porque, em
geral, os professores acabam por referendar essas diretrizes monoliticamente, tomando-
as muito mais como uma prescri¢gdo burocratico-pedagdgica exigida pela escola que
como objeto de reflexao e de constituicao subjetiva. Dito de outro modo, os professores
tomam as diretrizes constantes dos documentos oficiais em seu carater normativo e, nao,
em seu carater formador, ja que esse Gltimo carater exige uma elaboragao com e sobre o
saber. Estamos trabalhando com a nog¢do de saber a partir do campo da Psicanalise de
base freudo-lacaniana. No ambito desse campo, saber assume um estatuto diferente de
conhecimento, pois aquele pressupde uma elaboracdo que ¢ particular, que ndo se
totaliza e que ndo se fecha. O conhecimento concerne a um conteudo pronto e
formatado, se assim podemos nos expressar. O saber dimensiona a implicacdo do

sujeito nessa elaboragao.
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Por se tratar de documentos cuja natureza ¢ projetar o ensino e a
aprendizagem de linguas ao plano das possibilidades, cabe ao professor frente as
diretrizes certos mo(vi)mentos' de articulagio a outros dominios, como a questdo da
contingéncia do espago de sala de aula. E a constituicdo desses mo(vi)mentos de
articulagdo acaba por exigir do professor uma relagio com o saber, isto é, uma
elaboragdo de saber que ¢ dele e com a qual ele precisa se haver para (re)inventar o seu
fazer pedagdgico nesse espago. Ou seja, as diretrizes oficiais encerram certas
discursividades de natureza tedrica — uma instancia de identificagdo tedrica — para o
fazer pedagogico do professor, ficando a poder dele a integracdo dessas discursividades
ao espaco de sala de aula — identificacao procedimental.

Cabe ressaltar que ndo estamos partindo da concep¢do de que esses
documentos fundam uma teoria, no sentido de um “saber cientifico” (CHEVALLARD,
1991). Estamos pensando, na esteira de Chevallard (1991), que esses documentos estao
pautados na instancia de um “saber a ser ensinado”, que, por sua vez, mantém relacao
com a instancia de um “saber ensinado”, considerando o tratamento pedagdgico a ser
promovido pelo professor no espago de sala de aula. Desse modo, a0 mesmo tempo em
que essas instdncias possuem uma especificidade de constitui¢do, elas se inter-
relacionam, quando pensamos na perspectiva da transposi¢ao didatica entre os saberes.

Assim, essa transposi¢ao didatica nao pode ser tomada nem como sendo da
ordem de uma mera aplicacdo de uma teoria cientifica ao ensino nem como sendo da
ordem de que a teoria na pratica serd outra. Antes de tudo, a transposi¢ao didatica pde
em perspectiva um conjunto de transformagdes que as teorias cientificas precisam
sofrer, quando se busca articuld-las as questdes do ensino e da aprendizagem. Elas
podem sofrer deslocamentos, rupturas e modificagdes, em termos de discursividades
que sobre elas sdo produzidas ao se constituir as instancias do “saber a ser ensinado” e
do “saber ensinado”. E os documentos oficiais estdo pautados nessa perspectiva da
transposi¢cdo didatica, visto que se busca apresentar ao professor uma interface entre
teoria e pratica, ainda que esta esteja aludida em termos de projecdo e, por isso,
incipiente.

Nessa medida, ndo se trata de abordar a relagdo entre teoria e pratica

dicotomicamente. Ao contrario, essa relacdo prima pela sua contiguidade. Em outras

'O uso do recurso parénteses, para produzir o jogo lexical entre momentos ¢ movimentos, esti a servigo da
radicalidade com que nos filiamos a perspectiva enunciativa de base benvenistiana. A enunciagao, por fazer constituir
uma forma complexa de discurso, implica momentos e movimentos impares para o sujeito, quando do mo(vi)mento de
sua alocugdo. Dada a sua natureza enunciativa, esses mo(vi)mentos instauram uma instancia de pessoa, de tempo e de
espaco diferentes a cada mo(vi)mento que acontecem.
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palavras, o professor, identificado a determinadas perspectivas teodricas, deixara
certamente flagrar, em seu fazer pedagdgico, sua constituicdo por certas perspectivas
teoricas. Decorre, dessa constituicdo, que as tentativas de prescri¢do tedrica ao professor
tendem ao fracasso, dado que sdo destituidas de investimento subjetivo. Nesse sentido,
entendemos que esses documentos sdo constituidos por um imaginario que prima por
uma relacao ja pressuposta entre o professor-saber-aluno, de maneira a tratar as praticas
pedagogicas de forma homogeneizante. Sdo dispensadas, portanto, outras possibilidades
de pensar o objeto de trabalho — 0 ensino de Lingua Portuguesa, para dizer do caso a ser
tematizado neste trabalho — que poderiam decorrer das teorias e metodologias
apregoadas pelas diretrizes. Essas outras possibilidades poderiam garantir a
problematizacdo do objeto de trabalho, que ndo se reduziria as perspectivas tedrico-
metodologicas apresentadas pelas diretrizes.

No que concerne ao ensino de Lingua Portuguesa, no Brasil, essa situagao
se aplica. Esse ensino conta com os efeitos do documento governamental denominado
Parametros Curriculares Nacionais® (PCN, doravante), de Lingua Portuguesa. Esse
documento busca propor referéncias nacionais para o ensino e a aprendizagem de
Lingua Portuguesa, tendo por base a estruturagdo de trés eixos tematicos para o trabalho
pedagogico com a lingua, a saber: (1) Pratica de escuta de textos orais e leitura de textos
escritos, (2) Pratica de producdo de textos orais e escritos, (3) Pratica de analise
linguistica.

A proposicao desses trés eixos visa redirecionar as bases de um ensino e de
uma aprendizagem pautados tdo somente na abordagem da gramatica normativa que, em
geral, era trabalhada de modo descontextualizado, ou seja, a regra gramatical por ela
mesma. Trata-se de uma tentativa de recolocar em outros termos o ensino tradicional de
gramatica. Esse redirecionamento das bases do ensino e da aprendizagem, j4 a partir da
década de 60 e 70, e acentuada com o advendo dos PCN nos anos 90, esta em funcdo da
demanda que as escolas brasileiras passaram a receber. Os alunos apresentavam um
indice de fracasso escolar que era considerado alarmante. Nas primeiras séries
escolares, o fracasso era concernente a dificuldade de alfabetizagdo dos alunos. Nas

séries finais, o fracasso era referente a dificuldade dos alunos em relagdo a escrita.

2 No decorrer deste trabalho, quando estivermos nos referindo as diretrizes de que 0 texto deve ser tomado como
ponto de partida e de chegada nas aulas de Lingua Portuguesa e de que 0 ensino de gramética normativa deve estar
integrado ao texto, vamos utilizar a denominagdo diretrizes oficiais do ensino de Lingua Portuguesa e, ndo, PCN.
Neste ultimo, estd pressuposta uma alusdo ao documento como um todo, e, dada a natureza da problematizagao,
interessar-nos-ao essas diretrizes mais pontualmente.
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A partir desses trés eixos, considerando os PCN como um mecanismo de
reforma educacional do ensino brasileiro, colocou-se no centro do ensino e da
aprendizagem a instincia do texto. O texto passaria a ser objeto de abordagem em sala
de aula, de maneira que o professor pudesse vislumbrar um movimento metodologico
de ACAO — REFLEXAO — ACAO (Cf. BRASIL, 1998) para as aulas de Lingua
Portuguesa. Portanto, a pratica pedagdgica do professor deveria tomar o texto como
ponto de partida e como ponto de chegada, tendo em vista a perspectiva de que o aluno
vai encontrar, na sociedade, o funcionamento de diferentes “géneros de texto”, para
usarmos a terminologia constante dos PCN. A nog¢do de linguagem em questio, nos
PCN, ¢ aquela que dimensiona o viés da interacdo entre os falantes de determinada
lingua. E essa interagdo estd embasada exatamente em diferentes géneros de texto, como
¢ enfatizado nos PCN a partir dos diferentes conhecimentos linguisticos modernos
mobilizados no ambito do documento.

A centralidade nos géneros de texto colocou em perspectiva tanto para o
professor quanto para o aluno que o texto se estrutura a partir de fatores formais (coesao
e coeréncia) e de fatores pragmaticos (situacionalidade, aceitabilidade, informatividade,
intertextualidade, intencionalidade), os quais ddo base para composicdo, o conteudo € o
estilo de cada género de texto, e que, pedagogicamente, o professor poderia explorar
esses fatores, na instancia discursiva da aula, como meio de realizar um movimento de
ACAO — REFLEXAO — ACAO (Cf. BRASIL, 1998). E, como decorréncia, a
gramatica normativa, como objeto de ensino e de aprendizagem, poderia ser integrada
ao texto, desalojando-a de seu ensino tradicional. Entretanto, como pontuaram muitos
tedricos filiados a Linguistica, a Linguistica Aplicada e a Educacao, essa centralidade
nos géneros de texto ndo operou efeitos significativos para as aulas de Lingua
Portuguesa, pois os indices de fracasso escolar dos alunos ainda eram expressivos.

E essa centralidade no texto acentuou certas discursividades sobre a
gramatica normativa, como a de que ela, eclipsada em seu ensino tradicional, constituiu-
se a partir de regras incoerentes e de ocorréncias inconsistentes. Por isso, a sua
abordagem deveria ser evitada, abandonada, afastada das aulas de Lingua Portuguesa.
E preciso marcar que se produziu entre muitos professores de Lingua Portuguesa um
mo(vi)mento de reducdo da abordagem da gramatica normativa a seu ensino tradicional,
de modo a justificar o ndo enfrentamento da gramadtica normativa em si no espaco de
sala de aula, ou mesmo a vinculacdo da Lingua Portuguesa a gramatica redundando na

imagem de que essa lingua era dificil. A gramatica passou a ser colocada de lado,
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porque trazia consigo as marcas do mal-estar na instdncia discursiva da aula. Para
usarmos os termos da Psicandlise de base freudo-lacaniana, a gramatica normativa se
constituiu um material que toca o recalque, conforme abordaremos neste trabalho.

Lajolo (1985) e Chiappini (1997), colocando, respectivamente, a tonica do
problema na metodologia de ensino e na natureza em si do saber, destacaram que o
texto foi tomado, na instancia discursiva da aula, como pretexto para outras finalidades.
O texto foi introduzido, nas aulas de Lingua Portuguesa, contudo, via de regra, passou-
se a explorar os reccursos estilisticos dos textos, com o intuito de apresentar modelos
aos alunos, a realizar analises sintaticas das oragdes de modo desvinculado do texto, a
procurar, no texto, palavras que eram desconhecidas pelos alunos, a apresentar modelos
de conduta moral a partir do tom do texto. Outros trabalhos, também inscritos no ambito
dos referidos campos tedricos, mostraram a realidade pedagogica do texto, como
pretexto, buscando propor, a partir da problematizacdo tecida pelos pesquisadores,
outras maneiras de exploracao do texto. Imbuidos de uma perspectiva para se referendar
a importancia da centralidade no texto, esses trabalhos produziram mais saberes sobre
certas metodologias de ensino e sobre a natureza em si dos géneros de texto. Buscou-se
circunscrever ainda mais o objeto de trabalho do professor, fazendo-se pensar que, em
algum momento, essa questdo se fecharia a partir de uma demanda totalizante das
relagdes pedagogicas.

Resguardando a relevancia da questio da metodologia de ensino e da
natureza dos saberes em si para as aulas de Lingua Portuguesa, a problematizag¢ao deste
trabalho recaira sobre a relagdo do professor com o saber. Nao para culpabilizé-lo, no
sentido de que ele ndo reune infomacdes (e/ou conhecimentos) sobre o seu objeto de
trabalho e/ou sobre os documentos oficiais do ensino de Lingua Portuguesa. E que a
questdo estaria circunscrita, portanto, a uma perspectiva de formagdo continuada de
professor, a partir da qual mais saberes seriam ofertados ao professor. Ao contrario,
apostamos na relacdo do professor com o saber, porque essa relacdo abre horizontes
para a questdo da subjetividade, sobretudo, para o viés de que o saber ndo estd desde ja
ai, sendo preciso ao professor (re)inventa-lo. E preciso salientar que essa (re)invengio é
ndo toda, é incompleta, pois o professor, como sujeito castrado, estd submetido ao
funcionamento da linguagem. E que a linguagem instala um furo na producio do saber,
de modo que este nunca sera completo nem definitivo.

Se, por um lado, consideramos que a proposic¢ao de diretrizes nacionais para

o ensino ¢ a aprendizagem em Lingua Portuguesa responde por determinados efeitos, na
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relacdo professor-saber-aluno, por outro, precisamos destacar que o professor também
responde pelo ensino dessa lingua no espaco de sala de aula, para dizermos do foco
deste trabalho. Trata-se de pensar, antes de tudo, que o professor ¢ levado a elaborar
subjetivamente uma relacdo com o ensino dessa lingua, uma vez que a lingua se
apresenta a ele, como seu objeto de ensino e, por sua vez, como objeto de aprendizagem
para o aluno. Pensar essa elaboragdo subjetiva exige considerar que a relacdo com o
saber implica dimensionar a questdo do desejo, isto €, a questdo da falta e da
incompletude como marcas da castragdo. Dito de outro modo, saber implica desejo de
saber, ja que ha uma falta que impede a elaboracdo ultima de um saber; o saber nao se
fecha a sua elaboracdo, como vimos considerando neste trabalho. Sendo assim, saber
implica mo(vi)mento de elaboragdo que marca a relacdo do sujeito com o saber,
constituindo-o (Cf. CHARLOT, 2000), conforme mencionamos anteriormente. Esse
mo(vi)mento de elabora¢do pode ser pensado a partir da perspectiva de que hd uma
relagdo discursiva’ do professor com o saber.

Essa relagdo discursiva do professor com o saber também pode se deflagrar
no espaco de sala de aula, lugar em que o modo como ele (se) enuncia ¢ decisivo para
que essa relagdo com o saber se presentifique, por exemplo. E por meio de sua posi¢io
discursivo-enunciativa, lugar de professor em sala de aula, que ele sustenta as
associacdes entre os saberes que o constituem. Assim, essa relacdo pode se marcar,
talvez de modo mais aparente, por meio do estatuto que o professor confere ao saber,
tendo em vista a demanda que concerne a ele ou a demanda que advém dos alunos. No
caso da Lingua Portuguesa, seria pensar no modo como o professor contempla os eixos
propostos para a estruturacdo da area de Lingua Portuguesa, anteriormente citados, a
partir das (im)possiveis identificacdes dele com o documento e, consequentemente, com
a Lingua Portuguesa.

Sob a perspectiva da relagdo com o saber, a sala de aula, como instancia
discursiva, passa a ser concebida como um lugar de (re)criagdo continua com o saber e
como lugar em que a transmissibilidade possivel ¢ a do enigma, pois o saber ndo esta
desde ja ai. Ele precisa ser elaborado, tendo por base a relagdo discursiva do professor
com o seu objeto de trabalho, considerando o papel que as diretrizes assumem na

integracdo a esse objeto, bem como a relagao discursiva com o(s) aluno(s) na instancia

3 Pautados na perspectiva enunciativa de base benvenistiana, a relagio discursiva deve ser entendida como um dos
efeitos do emprego da lingua (Cf. BENVENISTE, 2006[1970]). Ou seja, se considerarmos a lingua em uso ¢ agao,
vamos perceber que o aparelho formal da enunciagdo, quando visto pelo viés do duplo funcionamento da linguagem,
pde em cena um aparelho de fungdes. A enunciagdo, como uma forma de discurso, evidencia a relagdo do locutor
com o objeto do discurso, bem como a propria relacdo do locutor com o parceiro da interlocugao.
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discursiva da aula. E, como vimos considerando, professor e aluno(s), por serem
sujeitos castrados, estdo submetidos ao funcionamento da linguagem, as leis do
significante. A poder dos efeitos da castracdo, essas relagdes discursivas apontam para
um encontro falhado, faltoso, de maneira que os efeitos das enunciacdes faladas de um
no outro, e vice-versa, nao sao passiveis de controle nem de previsibilidade.

Assumir que a relagdo com o saber ndo se fecha, que ndo ¢ passivel de
totalizacdo, exige considerar a existéncia de um gozo inerente ao saber. No ambito da
Psicanédlise de base freudo-lacaniana, a no¢do de gozo ¢ complexa e diz respeito as
relacdes que um sujeito desejante e falante pode experienciar no tocante ao objeto
desejado. A relagdo com esse objeto, o qual estd para todo o sempre e estruturalmente
perdido, ndo cessa de produzir efeitos nas relagcdes discursivas, e em tantas outras, do
sujeito. Essas relagdes estdo eclipsadas por esse objeto perdido. Por ser efeito de
linguagem, o sujeito sofre o efeito de perda e de reencontro com o objeto desejado,
tendo em vista a dimensao que a linguagem da a esses efeitos. E o gozo estaria situado
nesse entremeio: entre a repeticdo da perda e a repeticao do reencontro, de modo a
implicar prazer e dor. O gozo, portanto, institui e constitui uma rede complexa entre
linguagem e desejo, de forma a assumir uma tessitura de linguagem.

Para dizer do foco deste trabalho, a relagdo entre saber e gozo pode ser
pensada a partir da perspectiva de que o professor precisa elaborar e trabalhar,
pedagogicamente, saberes que estdo pautados ou ndo em sua rede de identificacao.
Trata-se de saberes que sdo, potencialmente, de interesse dos alunos também. Se assim
ndo o for, corre-se o risco de o professor elaborar e abordar, pedagogicamente, os
saberes que concernem tao somente a suas identificagdes, que estdo relacionados a seu
proprio julgamento, ndo abrindo horizontes para que o(s) aluno(s) se posicione(m). E o
£0z0, nesse caso, pode assumir caminhos nefastos tanto para o professor quanto para
o(s) aluno(s), ja que produz um gozo no processo de (re)criagdo do saber. Esse gozo faz
aparecer uma fragmentacdo e uma simplificagdo do saber, como alibi para ndo se
enfrentar a sua produgdo. A sala de aula, como instancia discursiva, implica perder gozo
para que alguma (re)criacdo possa se constituir, para que certos mo(vi)mentos de
enfrentamento sejam produzidos.

E preciso enfatizar que a constitui¢do desse gozo ndo pode ser pensada,
como uma falta de informacao (e/ou de conhecimentos) do professor sobre o seu objeto
de trabalho, sobre algum aspecto pontual do conhecimento. Reconhecemos o papel

relevante e integrante desses aspectos na (im)possibilidade da relagdo do professor com
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o saber. Entretanto, estamos inclinados a pensar que tais aspectos nao sao
determinantes. Se estamos apostando na perspectiva da subjetividade, a constitui¢ao
desse gozo advém da condi¢do de o sujeito ser efeito de linguagem, como aludimos
anteriormente. Por estar submetido & natureza significante da linguagem, o professor
passa a sofrer os efeitos dos significantes que o constituiram. De posse da perspectiva
da afanise, como apresentaremos mais adiante neste trabalho, o significante pode
produzir o efeito de desvanecimento do professor, de modo a implicar o seu
apagamento, por um lado, e a sua constitui¢do, por outro. Concebido como sujeito, esse
professor se mostra ndo todo, ¢ clivado. Portanto, a sua relagdo com o seu objeto de
trabalho, com as diretrizes oficiais e com o(s) aluno(s) ¢ marcada por um encontro
falhado, faltoso.

Cabe ressaltar que o professor ndo estd menos responsavel por essas
relacdes, considerando que o encontro ¢ falhado, ¢ faltoso. Ao contrério, trata-se de uma
condicdo que ¢ ponto de partida para que as relagdes se estabelegam, uma condi¢do com
a qual o professor precisa se haver para (re)inventar o seu fazer pedagdgico. A nossa
questdo, por recair no professor, busca dimensionar que essas relacdes nao se fecham,
embora certas abordagens pedagogicas postulem uma demanda totalizante dessas
relacdes. Ainda que haja um imaginario produzindo discursividades, como, por
exemplo, a de que ¢ preciso circunscrever, cada vez mais, o objeto de trabalho do
professor, no caso a Lingua Portuguesa, cabe a ele, em tltima instancia, responder por
esse objeto na instancia discursiva da aula.

Sendo assim, este trabalho se voltara para uma pratica pedagdgica especifica
de um professor de educagao basica da rede publica de ensino, buscando dimensionar a
seguinte pergunta de pesquisa: Como o professor participante da pesquisa responde, no
espaco de sala de aula, pelo ensino de Lingua Portuguesa, considerando o jogo de
interlocu¢do que se constitui em aula com o(s) aluno(s)? Vale salientar que tanto a
escola foco da pesquisa quanto o professor imprimem certa relevancia e pertinéncia as
diretrizes oficiais do ensino de Lingua Portuguesa. No admbito da é4rea de Lingua
Portuguesa da escola, a qual o professor esta filiado, defende-se o trabalho com os
géneros de texto para as aulas de leitura e de escrita. Também se defendem a
implantacdo e a implementacao de projetos de ensino, de extensao e de pesquisa, como
o da producdo de poema, de contos, de cronicas, como maneira de oportunizar ao aluno
o contato com diferentes géneros de texto, além do contato que o aluno j& tem com os

géneros de texto no espaco de sala de aula. A circunscricdo imaginaria do objeto de
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trabalho do professor ganha contornos acentuados nessa escola, fazendo-se pensar que
as relagdes entre eles ja seriam pressupostas, ou mesmo que se fecharia a essa
circunscricao.

No ambito do trabalho, iremos nos pautar no seguinte objetivo geral:
analisar e problematizar o jogo interlocutivo entre professor e aluno(s) em torno do
saber em Lingua Portuguesa, de maneira a pensar no modo como o professor exerce a
sua posi¢do discursivo-enunciativa de professor em sala de aula. Em relacdo aos
objetivos especificos, vamos nos orientar pelos seguintes objetivos: analisar o papel que
as diretrizes oficiais assumem no fazer pedagoégico do professor; identificar em que
mo(vi)mentos discursivo-enunciativos o objeto de trabalho do professor ganha ou nao
uma integracdo as diretrizes e quais as possiveis implicagdes dessa integracdo ou ndo
para a instancia discursiva da aula em si; analisar as figura¢des de Lingua Portuguesa
que o professor deixa entrever em seu fazer pedagogico, quando da abordagem do texto
e da gramatica, como objetos de ensino.

Com base nas referidas consideracgoes, este trabalho partird da tese de que as
diretrizes oficiais de Lingua Portuguesa, ao mesmo tempo em que abrem a possibilidade
de orientar as praticas pedagdgicas de forma abrangente, pela via de um imaginario que
sobre elas produz discursividades, podem também exercer o papel contrario. Ou seja,
tais diretrizes podem, por sua vez, produzir efeitos tais na subjetividade de professor,
fazendo com que subversdes (ou ndo) a elas sejam constituidas de maneira a
caracterizar as praticas pedagdgicas diferentemente. Essas diretrizes, tomadas como
uma materialidade historica, ao se apresentarem ao professor, convoca um processo de
leitura-interpretacdo que, longe de se estabelecer por meio de uma “interagdo”, abre
perspectivas para uma “filiagio identificadora” (PECHEUX, 2006[1983]"). Ou seja, a
constitui¢do do professor intervém nesse processo de leitura-interpretagdo, dados os
efeitos de sua pluralidade de filiagdo historica.

Desse modo, a despeito de haver o destaque e a filiagdo as orientacdes
constantes das diretrizes oficias de Lingua Portuguesa tanto pela escola pesquisada
quanto pelo professor, e, consequentemente, a circunscri¢do do objeto de trabalho do
professor, aventamos a hipdtese de que a complexa relagdo do professor com o seu
objeto de trabalho produz efeitos diferentes em sala de aula. Ora a relagdo se acentua,

dado o mo(vi)mento de captura por esse objeto, de maneira que mo(vi)mentos

* A primeira data se refere ao ano de publicagdo no Brasil, e a segunda data diz respeito ao ano de publicagio do
original. No decorrer deste trabalho, a0 mencionarmos alguns tedricos, vamos considerar as duas datas.
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interlocutivos sdo produzidos, enunciando um saber frente a demanda do proprio
professor € a dos alunos. Nesse caso, as diretrizes oficiais sdo integradas ao objeto de
trabalho. Trata-se do momento em que o professor trabalha os géneros de texto em sala
de aula, produzindo um mo(vi)mento de leitura e de interpretacdo, a partir da associa¢ao
entre saberes. Para tanto, o professor constrdi cendrios, para usarmos os termos de
Franchi (2006), para inter-relacionar os saberes. Nos termos deste trabalho, o professor
passa a produzir ficgdes (efeito do Simbolico’) com o texto. Ora a relagdo se rarefaz,
dado o momento de ndo enfrentamento do impasse do professor frente ao ensino de
gramatica. O professor passa a aprisionar a gramatica a certos lugares por ele
projetados, como modo de ndo enfrenta-la. Nos termos deste trabalho, o professor passa
a produzir uma fixagio com a gramatica (efeito do Real®). Nesse caso, as diretrizes
oficiais ndo ganham operacao, e a propria relacdo com o objeto de trabalho ¢ rarefeita.
Como mostraremos, neste trabalho, a aula, como instancia discursiva, deixa
flagrar ora um efeito de travessia do professor com e sobre o texto, evidenciando uma
(re)criagdo de saberes, ora um efeito de resisténcia em relacao a travessia com e sobre a
gramatica normativa, evidenciando um gozo. Por ser tomado, como efeito de
linguagem, como falasser, esse efeito de travessia e de resisténcia ganha inscri¢do na
lingua e na linguagem, a depender da singularidade da instancia discursiva da aula.
Nessa medida, com base no didlogo conceitual entre os campos da Anélise de Discurso
francesa de base peuchetiana, da Linguistica da Enunciagdo de base benvenistiana e da
Psicanalise de base freudo-lacaniana, vamos fundamentar de que modo essa inscri¢do na
lingua e na linguagem implica efeitos para as relagdes discursivas do professor com o
seu objeto de trabalho, com as diretrizes oficiais e, sobretudo, com o(s) aluno(s). Em
ultima instancia, trata-se de problematizar de que modo o professor exerce uma posi¢ao
discursivo-enunciativa na instancia da aula, tendo por base o jogo transferencial que se

constitui entre ele e o(s) aluno(s).

3 Referimo-nos a categoria lacaniana de Simbélico. No capitulo tedrico, iremos ressaltar que, nas (re)elaboracdes de
Lacan (1974-75), essa categoria foi tratada a partir da articulagdo com as categorias Real e Imaginario. Trata-se de
um modo de explicar a natureza ¢ o funcionamento da constitui¢do psiquica do homem. Interessa-nos salientar, desde
ja, que o Simbolico ancora, em seu funcionamento, a producdo metonimica e metaforica do significante. Por estar
submetido as leis do significante, o sujeito esta enredado nessa produgdo metonimica e metaforica. Ele se constitui,
como um ser efeito da lingua, isto ¢, na condi¢@o de falasser. E o Simbdlico inscreve, na experiéncia humana com a
linguagem, a (im)possibilidade de travessia com a palavra.

8 Trata-se, também, de uma categoria lacaniana. E preciso ressaltar que, sob a perspectiva de Lacan (1974-75), o Real
¢ o inominavel, o ndo passivel de simboliza¢do. No caso deste trabalho, vamos considerar que o efeito do Real esta
para a ordem do (ndo) lugar que a gramatica assume no fazer pedagdgico do professor. Mostraremos que, por ser um
material que toca o recalque, a gramatica ¢ afastada das aulas, demandando do professor certas justificativas que
produzem, na verdade, o efeito de ndo enfrentamento da gramatica. Essas justiticativas acabam por implicar um gozo
do professor, ja que barra a possibilidade de (re)criagao continua de saberes sobre a gramatica.
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Para apresentar as consideracdes teorico-analiticas que compdem este
trabalho, quatro capitulos foram elaborados, além da Introducdo e das Consideragdes
finais.

No primeiro capitulo, serd abordado o modo como a Lingua Portuguesa se
constituiu, como disciplina, dada a interven¢do do Estado no curriculo escolar a partir
da proposicao e divulgagdo de certos documentos oficiais. Estamos considerando que ha
uma circunscri¢do imagindria em torno da Lingua Portuguesa, como objeto de ensino e
de aprendizagem. No ambito desse capitulo, iremos dimensionar o papel dos PCN na
tentativa de recolocar em outros termos o ensino tradicional de gramatica normativa.
Entretanto, a poder de certas discursividades que esse documento produziu, a gramatica
normativa, por estar eclipsada em seu ensino tradicional, ganhou as marcas de um mal-
estar. E, como ja consideramos nesta se¢do, a gramatica normativa passou a se
configurar como um material que toca o recalque. Ela retorna as aulas de Lingua
Portuguesa, trazendo consigo as marcas do horror, do medo, como iremos mostrar a
partir das analises.

No segundo capitulo, apresentaremos a nossa incursao pelas teorizagdes de
Pécheux (1975 e 1983), de Benveniste (1939, 1956, 1958, 1968 ¢ 1970) e de Lacan
(1953-54, 1959-60, 1960-61, 1974-75), além de outros tedricos que a eles se referem,
buscando fundamentar o estatuto de lingua, de linguagem e de sujeito em operacao
neste trabalho. A partir da perspectiva de que se trata de uma relacdo de constituicao,
vamos mostrar que a lingua € constituida em suas unidades discretas por meio da
relacdo, da oposi¢do ¢ da negacdo entre as suas unidades, que a linguagem nao estd a
servico, primeiramente, da informagdo e da comunicagdo, ja que, em sua dimensdo
significante, ela faz evocar a constituicdo do sujeito, e que o sujeito ndo controla os
efeitos de suas enunciacdes a partir de certas estratégias. Portanto, para dizer da
especificidade deste trabalho, os efeitos das enunciagdes faladas que o professor traz
ao(s) aluno(s), e vice-versa, ndo sdo previsiveis nem controldveis. A incidéncia ¢
singular, dada a sua natureza enunciativa. Por decorréncia dessa incidéncia, vamos
destacar que a posi¢do discursivo-enunciativa de professor, na instancia discursiva da
aula, também ¢ singular, considerando a rela¢do discursiva do professor com o seu
objeto de trabalho e com as diretrizes oficiais.

No terceiro capitulo, vamos delinear a perspectiva metodoldgica do
trabalho, tendo em vista 0 método que construimos para levar a bom termo os objetivos

tracados para o trabalho. Se interessa problematizar e analisar o jogo de interlocugao
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entre professor e aluno(s) em torno dos saberes em Lingua Portuguesa, de maneira a
pensar no modo como o professor responde pelo ensino dessa lingua no espaco de sala
de aula, tornou-se necessario ir a campo observar e registrar as aulas de um professor de
Lingua Portuguesa. E essa escola e esse professor deveriam estar afinados,
supostamente, as diretrizes oficiais do ensino de Lingua Portuguesa, ja que essas
diretrizes operam efeitos na circunscricdo imaginaria dessa lingua, como objeto de
ensino e de aprendizagem. Vamos mostrar que, uma vez coletado o material, e uma vez
transcritas as aulas, a partir de uma notagdo de transcri¢do, a maneira de selecionar o
corpus foi ter por base: (1) os mo(vi)mentos que o professor alude a gramatica
normativa, tentando argumentar em que momento ela serd abordada, ¢ mesmo a sua
abordagem; (2) os mo(vi)mentos que o professor produz para abordar o texto em si nas
aulas. A partir de Cenas Enunciativas, agrupamos os mo(vi)mentos interlocutivos entre
professor e aluno(s), buscando apresentar as enunciagdes faladas entre eles, sobretudo
os mo(vi)mentos de reversibilidade enunciativa que eles produzem ou ndo diante da
demanda do outro, ou mesmo deles. Vamos mostrar, também, que a perspectiva do
estudo de caso, neste trabalho, estd em funcdo da necessidade de se acompanhar o
trabalho do professor mais de perto e de maneira mais assidua, inclusive como maneira
de se ter contato com o professor em outros momentos que ndo sé aqueles das aulas
observadas. Nao nos interessa por em relagdo a problematizagdo de praticas
pedagbgicas diferentes, ja& que a questdo da singularidade e da enunciagdo assumem
valores tedricos neste trabalho, como mostraremos mais adiante.

No quarto capitulo, e Gltimo, vamos expor as analises que construimos neste
trabalho. Enfocando as enunciagdes faladas do professor e do(s) aluno(s), a partir de
Cenas Enunciativas, debrugar-nos-emos sobre a materialidade discursiva que essas
Cenas apresentam, fazendo o mo(vi)mento de descricdo-interpretacdo. Para tanto,
considerando professor ¢ aluno(s), como sujeitos efeito de linguagem, iremos trabalhar
a questdao da subjetividade e da intersubjetividade que pode se marcar na lingua e na
linguagem, dado o aporte tedrico a que nos filiamos. Essa intersubjetividade ndo produz
uma complementaridade entre professor e aluno(s). Assim, consideraremos certos
aspectos que se marcam na lingua, como a ndo inscri¢do sintatica de alguns elementos
em alguns enunciados, que serao recortados das enunciagdes faladas do professor, como
as relagdes de adjetivacdo e de adverbializagdo, e certos aspectos que se marcam na
linguagem, como o efeito de emudecimento, o efeito de surpresa, o efeito de ironia,

dentre outros. Como instincia de (re)criagdo continua de saberes, vamos dimensionar
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que a aula deixa flagrar o exercicio da posicao discursivo-enunciativa de professor de
modo diferente. O professor responde pelo ensino com e sobre o texto, bem como com e
sobre a gramatica, nas aulas de Lingua Portuguesa, de modo distinto, ja que intervém,
nesse ensino, suas identificagdes. A relagdo com o saber que o professor deixar entrever
ganha contornos, também, a partir de um gozo que faz com que, da gramatica, ele ndo
fale. E, se fala, ¢ para aprisiona-la, como maneira de adiar o enfrentamento da gramatica
na instincia discursiva da aula.

Para finalizar esta se¢do, e passarmos propriamente as malhas textuais deste
trabalho, gostariamos de justificar a relevancia das discussdes que ora apresentamos a
partir da natureza do saber que o inconsciente nomeia no fazer pedagogico do professor
em questdo. Assim, longe de trabalhar com posi¢des idealizantes e totalizantes, vamos
dimensionar a relagdo do professor com o saber, que implica uma escuta ética. Se, para
muitos pesquisadores, a tonica do problema esta na metodologia de ensino e na natureza
do saber em si, para nds, a tOnica esta circunscrita ao sujeito, notadamente ao
materialismo do encontro (Cf. ALTHUSSER, 2005[1982]). No caso deste trabalho, ao
materialismo do encontro entre professor, o seu objeto de trabalho, as diretrizes oficiais
e o(s) aluno(s) na instancia discursiva da aula. Desse encontro, emerge um des-encontro
enunciativo falhado, faltoso, cuja forma de relacdo pode se inscrever, incluive, a partir
da angtstia, implicando um mo(vi)mento de se “botar a boca no trombone” (LACAN,
1962-63, p. 34), para aludirmos a epigrafe desta secdo. De nossa parte, este trabalho se
configura como um modo de se “botar a boca no trombone”, buscando abrir horizontes
para as praticas pedagogicas especificas e para o modo como elas acontecem na

instancia discursiva da aula.
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Capitulo 1
Lingua Portuguesa: um objeto circunscrito

“Ja esqueci a lingua em que comia,
em que pedia para ir 1a fora,

em que levava e dava pontapé,

a lingua, breve lingua entrecortada
do namoro com a prima.

O portugués sao dois; o outro mistério.”
(DRUMMOND, 1996, p. 20)

Considerac0es iniciais

Neste capitulo, vamos circunstanciar o modo como alguns documentos
oficiais voltados para o ensino de Lingua Portuguesa, no Brasil, circunscrevem-na,
como objeto de ensino e de aprendizagem. Como a escola pesquisada concede um lugar
de destaque para os Parametros Curriculares Nacionais (PCN, doravante), do Ensino
fundamental, abordaremos esse documento de modo mais detido. A proposicao desses
documentos nasce da necessidade de se construir, sobretudo a partir da década de 1980,
certas referéncias nacionais para esse ensino e, notadamente, para (re)colocar em outros
termos o ensino tradicional de leitura e de escrita. Trata-se do ensino que ganhou

fundamento a partir da gramatica normativa.
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Buscou-se, sendo os documentos uma instancia de divulgacdo, fazer chegar
até o professor certos conhecimentos que advém de estudos linguisticos modernos,
vislumbrando a ressignificacdo desse ensino tradicional. Nessa medida, esses
documentos passam a se configurar, em tese, como um objeto que pode integrar o
trabalho do professor. Entretanto, o objeto de trabalho do professor ndo esta reduzido a
eles. Muito mais que em sua perspectiva normativa, os documentos devem ser tomados
em sua perspectiva formadora, no sentido de que a compilacdo das ideias linguisticas
que eles apresentam precisam ser pensadas e ser problematizadas.

No caso dos PCN em questdo, a possibilidade de mudangas do ensino
tradicional encontrou respaldo a partir da perspectiva de que os “géneros de texto”, para
usarmos a terminologia constante dos PCN, encerrariam os horizontes necessarios. E
que essa perspectiva pos em relagdo uma outra concepgdo de linguagem, conforme
salientaremos mais adiante, priorizando a atividade discursiva a que o aluno estaria
exposto socialmente. O ensino de conhecimentos gramaticais, na escola, passou a ser
condenado sob o argumento de que a gramatica normativa estd embasada em regras
incoerentes € em ocorréncias inconsistentes.

A poder desse argumento, dadas as discursividades que ele fez operar, o
ensino tradicional de gramatica normativa deveria ser abandonado. A menc¢ao declarada
da terminologia da gramatica, nas aulas de Lingua Portuguesa, deveria ser evitada. O
tdo propalado exercicio de classificagdo gramatical, a partir de ocorréncias linguisticas
descontextualizadas, deveria ser afastado das aulas de Lingua Portuguesa. A gramatica,
sob os efeitos do imaginario que sobre ela produziu discursividades, trouxe consigo as
marcas do mal-estar. Ela passou a trazer consigo as marcas do horror, se considerarmos
0 (ndo) lugar que se atribui a ela. Para dizermos da perspectiva tedrica a que nos
filiamos, neste trabalho, a gramatica normativa se constituiu, como um material que
toca o recalque. O recalque ¢ a operagdo psiquica de se colocar uma significagdo de lado
(Cf. CHEMAMA, 1993). A gramatica normativa, eclipsada em seu ensino tradicional,
sob a égide dos PCN, foi colocada de lado. E, em seu lugar, mobilizaram o texto, como
ponto de partida e de chegada para as aulas de Lingua Portuguesa.

Muitos conhecimentos linguisticos modernos serviram de base para
sustentar essa centralidade no texto, quando do mo(vi)mento de se defender o trabalho
de leitura e de escrita em sala a partir do texto. No intuito de se pensar na relacdo entre
teoria e pratica, dada a natureza de proje¢do dos PCN, a apropriagdo que foi produzida

diante desses conhecimentos linguisticos implicou deslocamentos, rupturas e
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modificagdes dos conhecimentos, acarretando uma fragmentacdo e uma simplificagdo
das ideias linguisticas constantes dos PCN, por exemplo. Como abordaremos nas
reflexdes que se seguem, essa centralidade no texto estd em funcdo muito mais de
aspectos politicos, sociais e econdmicos que em virtude de razdes tedricas em si.

Assim, os PCN nascem com o compromisso de se reverter o fracasso
escolar dos alunos que a escola passou a receber a partir da década de 1970. Os PCN,
portanto, configuram como um documento oficial de referéncia para o ensino, tendo em
vista a interven¢do do Estado no curriculo escolar. Essa intervengdo acaba por expor a
constitui¢do da Lingua Portuguesa, na condi¢do de objeto de ensino e de aprendizagem,
a uma contingéncia historica e politica. A Lingua Portuguesa ¢ um objeto mediado, seja
em que instancia for, cuja circunscri¢do imaginaria aponta para um tensionamento entre
o ensino tradicional de gramatica normativa e o ensino de leitura e de escrita a partir do
texto. Quando formos analisar e problematizar o fazer pedagoégico do professor
participante da pesquisa, no quarto capitulo deste trabalho, vamos perceber que ele nao
esta isento desse tensionamento. E que os PCN se apresentam a ele, como documento
que produz discursividades sobre o seu objeto de trabalho, e frente a seu objeto de
trabalho o professor precisa exercer uma posicdo discursivo-enunciativa, como
demonstraremos no capitulo de analise.

Consideremos, a seguir, as reflexdes em torno da constituicdo da Lingua
Portuguesa, como objeto de ensino e de aprendizagem, tendo em vista os efeitos do

referido tensionamento.

1. 1. Da instancia do documento oficial

O Ensino basico’ de Lingua Portuguesa, no Brasil, passou a contar, no final
da década de 90, com a influéncia de orientagdes pedagogicas contidas em documentos
governamentais especificos. Na Educa¢do infantil, por meio do documento Referencial
Curricular Nacional para a Educacdo Infantil — Conhecimento de Mundo (1998), os
conteudos de Lingua Portuguesa foram integrados ao eixo Linguagem oral e Escrita,
recebendo um tratamento articulado a outros eixos tematicos, como a Musica e as Artes
visuais, por exemplo. No Ensino fundamental e no Ensino médio, a partir de

documentos diferentes, os contetidos de Lingua Portuguesa foram individualizados,

7 Fixada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Basica (LDB), Lei n® 9.394/1996, a educacdo basica, no Brasil,
organiza-se em trés etapas, quais sejam: a Educagdo infantil, o Ensino fundamental e o Ensino médio.
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tendo por base a constru¢ao de referéncias curriculares nacionais especificas para cada
etapa de ensino. Denominados de Parametros Curriculares Nacionais (PCN), o
documento da area de Lingua Portuguesa do Ensino fundamental foi proposto em 1998,
e 0 documento do Ensino médio foi publicado em 2000. Neste ultimo documento, os
contetdos de Lingua Portuguesa passaram a ser vinculados a area Linguagens, Codigos
e suas Tecnologias, ja que o Ensino médio, no pais, sofreu uma reformula¢do em termos
de redimensionamento das areas de ensino e de aprendizagem.

E comum, nesses documentos governamentais, a tarefa de apresentar ao
professor principios para o trabalho pedagoégico com a Lingua Portuguesa no sistema
escolar. A proposicao desses documentos, acima de tudo, ¢ fruto da necessidade de se
delinear referéncias nacionais para o ensino e a aprendizagem de Lingua Portuguesa,
buscando-se uma integragdo programatica para essa disciplina em cada etapa de ensino.
Resultantes de reflexdes entre pesquisadores da area da linguagem e professores do
Ensino basico, sendo consequéncia, portanto, de discussdes estabelecidas em grupos
especificos de trabalho, esses documentos projetam um certo perfil de professor ao
ensino de Lingua Portuguesa. Seja em termos de formacgdo tedrica, seja em termos de
formagao pedagbgica, espera-se que o professor retina condigdes para por em pratica
uma modalidade de ensino que esteja embasada no trabalho constante com a natureza
multifacetada da linguagem, ou seja, no trabalho com a linguagem verbal e nao verbal.

Considerando o aspecto cumulativo do conhecimento e a sua progressao ao
longo das etapas de ensino, o trabalho com a natureza heterogénea da linguagem ganha
uma distribui¢ao longitudinal no Ensino basico. Assim, ¢ demandado do professor uma
gestao do curriculo escolar ao qual sua pratica esta vinculado, buscando respeitar, por
um lado, as especificidades que cada etapa de ensino compreende e, por outro, o
continnum natural do conhecimento. Elege-se inicialmente um curriculo globalizante
para o Ensino basico, e, para o curso dos ciclos de cada etapa de ensino, privilegia-se
um curriculo mais especifico. Desse modo, a area de Lingua Portuguesa deve centrar-se
na transversalidade do conhecimento, de modo a assegurar a formacdo integral de
cidaddo do aluno.

Por principio, dada a natureza de disciplina pertencente a base nacional
comum do Ensino bdsico, a Lingua Portuguesa deve contemplar e favorecer o
desenvolvimento da competéncia discursiva e da competéncia textual do aluno, tendo
em vista exatamente a abordagem didatico-pedagdgica acerca da natureza multifacetada

da linguagem. As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica
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(2010), consoantes as bases legais anteriores ao ano de sua publicacdo, ressaltam a
natureza da “base nacional comum na Educagdo basica”, por meio do caput, do Artigo

14. Consideremos, a seguir, o caput desse artigo:

A Dbase nacional comum na Educa¢do Basica constitui-se de
conhecimentos, saberes e valores produzidos culturalmente, expressos
nas politicas publicas e gerados nas instituigdes produtoras do
conhecimento cientifico e tecnoldgico; no mundo do trabalho; no
desenvolvimento das linguagens; nas atividades desportivas e
corporais; na produgdo artistica; nas formas diversas de exercicio da
cidadania; e nos movimentos sociais. (DCNG, 2010, p. 6.)

Portanto, a organizagdo curricular do ensino de Lingua Portuguesa, em
termos de proposi¢ao de conteudos, e as orientagdes didatico-pedagdgicas para o Ensino
basico sempre se basearam nos principios legais de que a Lingua Portuguesa constitui-
se como um componente fundamental da formacdo escolar. Por isso, conforme ¢
possivel notar no caput desse artigo e, sobretudo, nos documentos governamentais
anteriormente citados, a aprendizagem da Lingua Portuguesa pode oportunizar e
favorecer a relacdo do aluno com o mundo e com a cultura que se produz e se
compartilha na sociedade.

A proposi¢do dos PCN, sobretudo o do Ensino fundamental, em 1998,
insere-se em um continuo de preocupacdes mais amplas que passou a marcar o
movimento de reformulacao do ensino de Lingua Portuguesa no pais. Desde a década de
70, buscava-se a melhoria da qualidade do ensino de Lingua Portuguesa, no Brasil, ja
que os indices de fracasso escolar eram sensiveis nessa década. Nos primeiros ciclos de
ensino, o fracasso era referente a dificuldade de alfabetizagdo dos alunos. Nos ciclos
finais, o fracasso era concernente a nao proficiéncia dos alunos em relagdo a linguagem
escrita. Na tentativa de reverter esse fracasso escolar, entre as década de 60 e 70,
ressaltou-se a necessidade de repensar os modos de ensino de Lingua Portuguesa,
portanto, as metodologias de ensino, em proveito dos conteidos em si.

Se considerarmos a Lei n® 5692/71, ¢ possivel perceber a énfase dada a
expressdo oral e a expressdo escrita do aluno, como maneira de proporcionar o
aprimoramento de sua comunicac¢do e de sua expressdo. Nessa medida, a abordagem de
conteuados gramaticais deveriam ser tomados como um meio para o desenvolvimento da
capacidade de comunicacdo e de expressao do aluno e, ndo, como um fim em si mesmo.

Nao se tratava de um ensino pautado nas regras gramaticais pelas regras gramaticais.
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As transformagoes sociais do Brasil imprimiram um novo ritmo as praticas
sociais de leitura e de escrita, bem como uma mudanca de formagdo do publico que a
escola passou a receber. E, consequentemente, o ensino de Lingua Portuguesa
necessitava atender a demanda que se constituiu com esse novo ritmo. Assim, a partir
da década de 80, o ensino de Lingua Portuguesa passa a contar com um perfil de aluno
que ja nao possuia uma familiaridade com a variedade padrio nem com as bases
culturais que a escola tomava por principio. E a refomulacdo desse ensino, no pais,
necessitava levar em consideracdo essa mudanca de perfil, de modo a incorporar as

novas condi¢des culturais e linguisticas do Brasil. Segundo Pereira (2005, p. 14-15),

Ja nos primeiros anos da década de 80, o ensino da disciplina
Portugués sofre severas criticas, seja por parte dos que advogam a
volta aos parametros tradicionais do ensino, seja por parte dos que
denunciavam os problemas de leitura e de escrita. Nao podemos nos
esquecer que ¢ nesse periodo que se afirma a democratizacdo do
ensino da escola; ja iniciada na década anterior; ou seja, as camadas
populares conquistaram seu direito a escolarizagdo e, como bem
lembra Soares (1998), ja ndo sdo somente os filhos das camadas
privilegiadas que demandam escola, mas as criangas pertencentes as
camadas populares, que trazem para sala de aula a inusitada presenga
de padrdes culturais e variantes linguisticos diferentes daqueles com
que a escola estava habituada a conviver.

Como iniciativa governamental, uma comissdo nacional de especialistas da
area da linguagem foi constituida, por meio do decreto n® 91.372, de 26/06/85, com a
tarefa de langar um novo olhar para o ensino de Lingua Portuguesa. Para tanto, essa
comissao teria de propor um conjunto de diretrizes que aprimorasse € que aperfeicoasse
o ensino ¢ a aprendizagem de Lingua Portuguesa no pais. Assim, como fruto do
trabalho da comissdo nacional, foram elaboradas as Diretrizes para o aperfeicoamento
do ensino/aprendizagem da Lingua Portuguesa — Relatério Conclusivo (Janeiro/1986),
cujo teor perpassa desde as condigdes estruturais e funcionais da escola brasileira as
condi¢des didatico-pedagdgicas do ensino e da aprendizagem de Lingua Portuguesa. Na

secdo “Orientacdes metodologicas”, destaca-se que:

No que concerne ao ensino da Lingua Portuguesa, entdo, o objetivo
ultimo € possibilitar a todos os alunos, a todos eles, o dominio da
lingua de cultura para que este primeiro obstdculo possa ser
transposto. Assim, tendo presente este objetivo ultimo, cuja
concretizagdo se revelara na expressdo oral e escrita dos alunos, as
atividades escolares deverdo centrar-se, no 1° grau, em trés praticas
interligadas: a pratica da leitura de textos; a pratica da producdo de



38

textos; a pratica da analise linguistica. A pratica permitira ao aluno o
convivio com a lingua de cultura e, a0 mesmo tempo, pelos diferentes
textos usados — obras literarias, textos jornalisticos, propagandas,
ensaios curtos, etc. —, o convivio com formas de expressao em que
predominem diferentes fungdes da linguagem: emotiva, estética,
representativa, argumentativa, etc. A segunda pratica levara o aluno
produzir textos, orais ou escritos, em que ele se exprimira para outros,
dialogando, debatendo, escrevendo e descrevendo suas experiéncias.
A terceira pratica, tomar o texto do aluno como base para o trabalho
de andlise linguistica, lhe permitird comparar diferentes variedades
linguisticas e, no interior destas diferentes estruturas textuais, frasicas
ou vocabulares que, mantendo a variedade que ja dominava, lhe
possibilitara chegar a expressdo na lingua de cultura. (DAEALP,
1986, p. 13-14. Grifos do Relatorio).

De acordo com Luz-Freitas (2004), a constituicdo da Lingua Portuguesa,
como disciplina curricular, bem como as reformas educacionais dessa disciplina sempre
se orientaram mais por motivos politicos, sociais € econdmicos que por razdes teodricas
em si. Assim, tanto a politica linguistica subjacente ao ensino de Lingua Portuguesa
quanto as suas reformas educacionais pautaram-se na perspectiva de que favorecer a
competéncia do aluno em relacdo a linguagem e a lingua poderia assegurar-lhe um
progresso pleno e, por decorréncia, um progresso para o pais. Portanto, de um ensino
pautado meramente na abordagem de contetidos gramaticais, uma abordagem
descontextualizada de metalinguagem, dado que os alunos ja possuiam uma
familiaridade com a variedade padrao, passou-se a privilegiar, entre as décadas de 80 e
90, um ensino embasado em praticas de leitura e de escrita que tomam o texto como
instancia basica, tendo em vista a necessidade de inser¢do do aluno no circuito de
produgdo e de circulacdo de praticas letradas.

Se, por um lado, as reformas educacionais foram baseadas em um novo
perfil de aluno para reconfigurar o ensino de Lingua Portuguesa, por outro, essas
reformas criaram um novo perfil de professor, conforme mencionamos anteriormente ao
abordarmos os documentos oficiais do Ensino basico. Trata-se de um perfil de professor
que estivesse instrumentalizado em termos teodricos e pedagogicos para levar a bom
termo este ensino, tendo por orientagdo metodologica a instancia do texto. Portanto, um
professor que pautasse a sua pratica de sala de aula na dimensdo discursiva e
interacional da linguagem, vinculando a gramatica ao texto, e vice-versa. Entretanto,
essa perspectiva de ensino ndo implicou efeitos a sala de aula em curto prazo, ja que,
para tal fim, estava em jogo a formag¢do académica do professor. Na perspectiva deste

trabalho, estava em jogo o processo de constitui¢do subjetiva de professores por esses
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documentos, tendo em vista a ancoragem que esse processo estabelece, a partir da rede
de identificagdo dos professores.

Algumas pesquisas realizadas por estudiosos da Linguistica, da Linguistica
Aplicada e da Educacdo enfocaram e problematizaram a perspectiva do texto, como
pretexto para outras finalidades, no ensino de Lingua Portuguesa. Por um lado,
introduziu-se o texto, na sala de aula, para se insistir na abordagem descontextualizada
de contetidos gramaticais e sua metalinguagem, dado o movimento metodoldgico de se
recorrer a fragmentos isolados do texto. Por outro lado, o texto foi tomado como
possibilidade de exploragdo de outros assuntos que o tangenciavam, que, em muitos
casos, nao recebiam o devido tratamento por meio da fundamentacao da leitura a partir
de indicios do préprio texto. Lajolo (1985), por exemplo, destacou que a abordagem do
texto, como meio de trabalho da leitura em sala de aula, esta a servigo de outros fins que
ndo o da dissecagdo e o da analise de sua composicdo interna. De acordo com essa
pesquisadora, a presenca do texto, na instancia discursiva da aula, acaba sendo artificial,
pois se trabalha o texto, pedagogicamente, para imitar os recursos estilisticos, para
realizar andlise sintatica, para procurar palavras desconhecidas em diciondrios, para
aprender modelos de conduta moral.

Chiappini (1997), ao problematizar a relagdo entre o ensino de gramatica e
de literatura, também ressaltou a tendéncia que se constituiu em torno da perspectiva do
texto, como pretexto para outras finalidades. Segundo ela, recorreu-se ao texto,
sobretudo ao texto literario, para trabalhar meramente certos aspectos da gramatica do
Portugués, buscando-se, em primeira instidncia, tornar as aulas de gramatica mais
interessantes. Seja para mostrar o modelo de construcdo sintatica possivel, seja para
mostrar as excecdes consentidas pela licenca poética, o texto literario foi abordado de
modo fragmentério na instancia discursiva da aula, acarretando a divisdo entre ensino de

gramatica e de literatura. Consideremos, a seguir, as palavras da propria autora:

Ontem, como hoje, dificilmente conseguiriamos integrar o estudo da
lingua e o estudo da literatura. Sempre as aulas de lingua tiveram a
tendéncia a se concentrar na gramatica, estudada abstratamente,
através de exemplos soltos, de frases pré-fabricadas para os fatos
gramaticais a exemplificar ou a exercitar. As vezes, pretendendo
tornar a aula de gramatica mais interessante (¢ duplamente util,
ilustrando os seus alunos) o professor trazia (ou traz) um texto
literario para nele os exercitarmos na busca de oragdes subordinadas
ou de substantivos abstratos. Também era (e é) frequente a utilizagao
de enunciados pescados ca ¢ 14 em contos, romances ou poemas de
escritores consagrados para transforma-los, como a propria gramatica
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o faz, em norma ou, ao contrario, em exemplos das excegdes
permitidas, porque provindas da pena de uma autoridade (o autor
famoso). (CHIAPPINI, 1997, p. 17-18. Grifos da autora).

De acordo com essa autora, tal tendéncia impde questdes caras e centrais ao
ensino de Lingua Portuguesa, como, por exemplo: a separacdo que ¢ produzida, na
pratica, entre ensino de lingua (e os topicos de gramatica) e ensino de literatura ¢ fruto
de qual demanda? Mais: essa separagdo seria contornavel, em termos pedagdgicos?
Chiappini (1997) destacou que, para além de praticas tradicionais que insistem nessa
separagdo, ha professores que investem na integralizacdo entre lingua e literatura. Para
tanto, trabalha-se a linguagem em sala de aula por meio da leitura e da produgdo de
textos, assegurando a possibilidade de critica e de criagdo do aluno a partir de sua
producdo discursiva. Sao sempre possibilidades de integralizagdo, segundo Chiappini
(1997), que surgem das praticas particulares, e que sdo condizentes com a formacao
teorico-pedagogica do professor em exercicio. Essa autora reconhece que a condig¢do
para se pensar e problematizar a superagdo da dicotomia entre lingua e literatura nasce
exatamente de praticas de sala de aula, que sao sempre particulares.

A luz das duas questdes sobreditas, Chiappini (1997) ponderou que toda
pratica se sustenta em um arcabougo teérico, na medida em que este possibilita construir
objetos, definir metodologias e transformar a propria pratica. Sendo assim, de acordo
com ela, problematizar a dicotomia entre lingua e literatura, bem como dimensionar
uma possivel superacdo, exige uma circunscricdo conceitual em torno desses termos.
Dependendo da natureza conceitual, a relagdo entre lingua e literatura pode se orientar
por uma dicotomia ou por uma transversalidade. Diante dessa orientagdo, por sua vez, a
instancia do texto pode assumir diferentes feigdes em termos de abordagem pedagogica.

Para Chiappini (1997), se literatura e lingua forem concebidas a partir de
uma perspectiva considerada mais tradicional, aquela que busca manter a hierarquia e a
individualizagdo de certos aspectos desses conceitos, o ensino de lingua e de literatura
serd sempre dicotomizado. Se tais termos forem perspectivados a partir de suas relagdes
com o “trabalho com a linguagem” (CHIAPPINI, 1997, p. 23.), o ensino de lingua e de
literatura passa a ser possivel em uma mesma pratica, ou seja, em uma pratica
transversal. E valido ressaltar que Chiappini (1997) enfatizou a relevancia e o alcance
que toda teoria imprime a toda pratica, conforme ja destacamos. Por isso, sob seu ponto

de vista, a problematizagdo sobre o ensino de lingua (e os topicos de gramatica) e de
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literatura, portanto, sobre as praticas de sala de aula, ndo seria uma questdo menos
tedrica, ja que, para ela, teoria e pratica estdo sempre intimamente relacionadas.

Faraco e Castro (1999) também problematizaram a perspectiva do texto,
como unidade de ensino, nas aulas de Lingua Portuguesa. Trata-se, de acordo com tais
pesquisadores, de uma questdo de natureza também teodrica, embora se perceba a
tentativa de se vincular essa perspectiva a uma dimensdo mais pratica. Se, por um lado,
o texto foi introduzido nas aulas de Portugués, como objeto de estudo, por outro, essa
introdu¢@o ndo assegurou o trabalho da gramatica no texto, por exemplo. Nao se trata,
segundo eles, de pensar que essa realidade estaria em fungdo tdo somente de um certo
perfil de professor mal formado. Ao contrario, o proprio trabalho de abordagem do
texto, na instancia discursiva da aula, encerra uma certa complexidade.

Para circunscrever essa complexidade, Faraco e Castro (1999) destacaram
que a proposta dos linguistas em eleger e em fundamentar o texto, como ponto de
referéncia, apresentou alguns ganhos para o ensino de Lingua Portuguesa. Sobretudo,
porque se buscou definir e contemplar o texto, como manifestacdo da linguagem em
uso. Entretanto, essa proposta impds certos limites tanto aos linguistas quanto aos
professores. Primeiro, porque a mudanca de foco das regras e dos conceitos normativos
para a instancia do texto, como defenderam os linguistas, ndo gerou uma ruptura,
inclusive terminologica, em relagdo a concep¢ao de linguagem dos gramaticos.
Segundo, porque a abordagem pratico-intuitiva dos fatos gramaticais do texto em
proveito da exploragdo intensa de regras em ocorréncias descontextualizadas, como se
notou no ensino das escolas brasileiras, foi interpretada como sinénimo do abandono do
ensino da gramatica.

Reconhecendo a pertinéncia tanto da tradi¢do dos gramaticos quanto da
tradi¢do dos linguistas, portanto, sem considera-las pelo viés de que a segunda tradi¢do
superaria a primeira, Faraco e Castro (1999) assinalaram a dificuldade que ha no
processo de integralizagdo do trabalho formal com a gramatica tradicional ao texto, ja
que sdo dominios especificos e, consequentemente, com abordagens metodologicas
diferentes. Sem perder de vista a perspectiva tedrica que essa questdo envolve, esses
pesquisadores assinalaram que uma maneira possivel de contornar o ensino
essencialmente normativo seria privilegiar a reflexdo sobre a linguagem,
dimensionando, no espaco de sala de aula, a sua natureza multifacetada. Para tanto, eles
reportaram-se aos estudos de Bakhtin (1986) para ressaltar que a proposta interativo-

textual de linguagem pode possibilitar um novo empreendimento para as aulas de



42

Lingua Portuguesa. Sobretudo, porque essa proposta concede um lugar de destaque para
o processo interlocutivo, demandando dos envolvidos nesse processo uma percepgao e
uma reflexdo da realidade da linguagem.

Os trabalhos de Lajolo (1985), de Chiappini (1997) e de Faraco e Castro
(1999), como consideramos anteriormente, dao contribuigdes significativas a reflexao
sobre o ensino de Lingua Portuguesa a partir da instancia do texto. Sobretudo, dao
contribui¢des significativas as implicagdes da circunscri¢do da Lingua Portuguesa ao
texto. Se ¢ verdade que essa instancia representou uma mudanga de foco para o ensino,
também ¢ verdade que ela apresentou certos desafios, independentemente do perfil do
professor que estivesse em questdao. Claro que, a depender da formagdo tedrica e
pedagbgica do professor, o alcance e os desafios do trabalho de exploragdo do texto, na
instancia discursiva da aula, assumem feigdes particulares e saidas contingénciais.

De agora em diante, para pensar na Lingua Portuguesa, como objeto
circunscrito, vamos enfocar detidamente o documento de Lingua Portuguesa
direcionado ao Ensino fundamental, pois a problematizagdo desta pesquisa estd
ancorada no estudo de caso que serd realizado em relacdo a pratica pedagdgica do
professor participante da pesquisa. Trata-se de aulas ministradas em uma turma de nono
ano de uma escola publica de educacdo basica, conforme ressaltamos na Introdugdo
deste trabalho. A area de Lingua Portuguesa dessa escola possui, por sua vez, um
documento interno que remonta os principios dos PCN de Lingua Portuguesa do Ensino
fundamental.

Vigente até¢ os dias atuais, o documento de Lingua Portuguesa do Ensino
fundamental ¢ considerado um documento de trabalho relevante para o professor, cuja
pertinéncia e eficdcia contam, por um lado, com os direcionamentos pedagdgicos
precisos, em termos de proposi¢do de conteudos por ciclo de ensino, e, por outro, com a
abertura que ¢ dada ao professor para o momento de sua pratica pedagdgica em sala de
aula. Portanto, esses parametros configuram-se, na realidade educacional brasileira,
como um documento oficial, que possui um certo carater normativo.

Apenas introduzir o texto nas aulas de Lingua Portuguesa ndo era o
bastante, como se fez no ambito do sistema educacional brasileiro. Era preciso realizar,
acima de tudo, um movimento metodoldgico que, de fato, resguardasse o alcance e a
pertinéncia do texto, como fruto de uma pratica social, inserida em uma agao especifica,
bem como a sua relevancia, como objeto de ensino e de aprendizagem, garantindo a

possibilidade de sua reflexdo. Nos PCN de Lingua Portuguesa do Ensino fundamental,
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esse movimento metodologico ¢ delineado a partir do eixo Agdo — Reflexdo — Agdo,
conforme destacaremos mais adiante. Sendo assim, a abordagem metodologica do texto
compreende: o movimento de se dimensionar as diferentes praticas sociais, cujo meio
de mediacdo ¢ sempre um texto; o movimento de se refletir a estruturagdo
composicional do texto, concebendo a sua composicao linguistica interna; o movimento
de produgdo de outros textos, assegurando o desenvolvimento da competéncia
discursiva do aluno.

Por estarem vinculados a reformulagdo do Ensino basico de Lingua
Portuguesa no pais, segundo ja destacamos, os PCN do Ensino fundamental acentuaram
a necessidade e a eficacia do perfil de professor que tenha sua pratica embasada no
trabalho com o texto. Assim, nesse documento, o ensino de Lingua Portuguesa ¢
caracterizado como uma instancia pedagogica que deve favorecer o trabalho e a reflexao
do aluno em relagdo a linguagem e a lingua, tendo por base diferentes textos passiveis
de serem mobilizados na instancia discursiva da aula. Nessa caracterizacdo, ganha-se
énfase a perspectiva de que a abordagem inter-relacionada do dominio da linguagem e
do dominio da lingua, em sala de aula, cria condi¢cdes para a plena participacdo social
do aluno no contexto em que estiver inserido. Segundo os PCN, o dominio da
linguagem, dialdgico por natureza, ancora a atividade discursiva e cognitiva de
comunicacdo entre os homens. E o dominio da lingua, sistémico por natureza, comporta
uma dimensdo simbdlica que permite a constituigdo de comunidades linguisticas na

sociedade. Consideremos uma passagem dos PCN que embasa esses apontamentos:

O dominio da linguagem, como atividade discursiva e cognitiva, e 0
dominio da lingua, como sistema simbodlico utilizado por uma
comunidade linguistica, sdo condi¢des de possibilidade de plena
participagdo social. Pela linguagem os homem (sic) e as mulheres se
comunicam, tém acesso a informagdo, expressam e defendem pontos
de vista, partilham ou constroem visdes de mundo, produzem cultura.
Assim, um projeto educativo comprometido com a democratizagao
social e cultural atribui a escola a fungdo e a responsabilidade de
contribuir para garantir a todos os alunos o acesso aos saberes
linguisticos necessarios para o exercicio da cidadania. (PCN, 1998,

p. 19.).

Dependendo do grau de letramento do aluno, a abordagem desses dominios,
na instincia discursiva da aula, pode acentuar o contato do aluno com as praticas
letradas, permitindo o aprimoramento de competéncias e de habilidades linguistico-

discursivas, bem como a participagdo efetiva do aluno no seu contexto de atuagdo
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social. Conforme ¢ ressaltado nos PCN, a escola deve identificar o grau de letramento
dos alunos, para que o trabalho com linguagem e com a lingua ganhe certa
particularidade e certo alcance.

Os PCN do Ensino bésico estdo estruturados em duas partes, que sdo
intimamente relacionadas. A primeira parte concerne, notadamente, a apresentacao de
informacdes provenientes de diferentes campos da Linguistica, dada a necessidade de se
caracterizar a area de Lingua Portuguesa, vinculando-as a instdncia de ensnio e de
aprendizagem. A segunda parte refere-se a especificacdo dos contetidos de Lingua
Portuguesa por ciclo de ensino, tendo em vista os eixos tematicos “Pratica de escuta de
textos orais e leitura de textos escritos”, “Pratica de producao de textos orais e escritos”,
“Pratica de andlise linguistica”. Nessa parte, apresentam-se alguns pardmetros didaticos
para a abordagem pedagogica do professor, resguardando a natureza do conteido em
questdo e o enfoque do movimento metodoldgico de A¢do — Reflexdo — Agdo, a ser
instaurado na instancia pedagogica pelo professor. Vejamos uma passagem dos PCN

que fundamenta essas observagoes:

Os principios organizadores dos contetidos de Lingua Portuguesa
(USO a REFLEXAO a USO), além de orientarem a selegdo dos
aspectos a serem abordados, definem, também, a linha geral de
tratamento que tais conteudos receberdo, pois caracterizam um
movimento metodolégico de ACAO a REFLEXAO a ACAO que
incorpora a reflexdo as atividades linguisticas do aluno, de tal forma
que ele venha a ampliar sua competéncia discursiva para as praticas de
escuta, leitura e produgdo de textos. Nesse sentido, o professor, ao
planejar sua acdo, precisa considerar de que modo as capacidades
pretendidas para os alunos ao final do ensino fundamental sio
traduzidas em objetivos no interior do projeto educativo da escola.
Sédo essas finalidades que devem orientar a selecdo dos contetdos e o
tratamento didatico que estes receberdo nas praticas educativas. (PCN,
1998, p. 65.).

Para construirem a caracterizagdo da Lingua Portuguesa como objeto de
ensino e de aprendizagem, tomou-se, por principio, a concepgao de que a lingua possui
variagdes, que implicam a existéncia de diferentes variedades linguisticas no ambito do
sistema linguistico do portugués; sdo variedades que ndo assumem, do ponto de vista
linguistico, uma valoragdo entre si e, sim, uma valoracdo social, dada a constitui¢ao
cultural do Brasil. Também se tomou, por principio, a perspectiva de que a comunicagao
humana se constitui sempre a partir de textos, que se pautam em fatores de textualidade,

a saber: coesdo, coeréncia, estrutura formal do texto; situacionalidade, aceitabilidade,
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informatividade, intertextualidade, intencionalidade, estrutura pragmatica do texto.
Ainda se tomou, por principio, a perspectiva de que os textos, para se constituirem e
circularem socialmente, prendem-se a formatos e a fungdes institucionais especificas.
Sdo textos que se materializam a partir de “géneros de texto”, para usarmos a
terminologia que aparece nos PCN. Vamos adotar, neste capitulo, essa terminologia,
inclusive quando fizermos mencao aos estudos do Grupo de Genebra.

Ao perspectivarem a Lingua Portuguesa, como pratica pedagogica, atribui-
se importancia a trés varidveis, no ambito dos PCN, quais sejam: o aluno, o
conhecimento, o professor. Trata-se, portanto, de uma triade em que os elementos
possuem papéis especificos e relacionados, ao mesmo tempo. O “aluno” assume o
papel de individuo da acdo de aprender, atuando com e sobre o conhecimento. O
“conhecimento”, contemplado nas referéncias curriculares, concerne a conhecimentos
discursivo-textuais e linguisticos estruturadores das praticas sociais, que sdo algcados a
objeto de ensino e de aprendizagem. O “professor” exerce o papel de mediador entre os
outros dois elementos por meio de sua pratica educacional.

Se, por um lado, a varidvel “conhecimento” a ser ensinado e apreendido
ganha certa perspectiva de lugar-comum a qualquer instancia pedagogica, considerando
a perspectiva subjacente ao documento, por outro, as variaveis “aluno” e “professor”
contam com uma particularizagdo, ja que entra em jogo, na instancia discursiva da aula,
a constituicdo humana dos que estdo concernidos por ela. Trata-se de pensar, acima de
tudo, na perspectiva de que aluno e professor possuem uma formagao sociocultural que
imprime efeitos a instdncia pedagodgica em si. Essa constituicdo humana sustenta a
possibilidade de identificacdo ou nao entre “aluno-conhecimento-professor”. Assim,
essa triade estd ancorada em um jogo complexo de relagdo, que dependerd dos que estdo
envolvidos na relagdo para se constituir.

No caso do aluno, €é ressaltado, nos PCN, a necessidade de se levar em
consideragdo a fase de adolescéncia em que os alunos se encontram. Enfatiza-se a ideia
de que o trabalho pedagogico com a linguagem deve respeitar algumas especificidades
dessa fase, como, por exemplo, a dimensdo afetivo-emocional do adolescente que esta
em formagdo. Portanto, o ensino de Lingua Portuguesa teria como uma de suas fungdes
oportunizar ao aluno o contato com textos orais e escritos em que opinides, valores e
saberes, materizalizados de diferentes formas nesses textos, fossem objeto de reflexdo.

No caso do professor, ao dimensionarem o tratamento didatico dos

conetudos, destaca-se, na segunda parte dos PCN, que a formagao dele ¢ decisiva para a
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implementagdo de mudangas no ensino de Lingua Portuguesa. A formagao académica
do professor produz efeitos para a instancia discursiva da aula, pois ele ¢ convocado a
responder pela mediacdo entre aluno e conhecimento, produzindo a selecdo do
conhecimento ¢ o modo de transmissibilidade deste, bem como a avaliacdo da
aprendizagem do aluno. Portanto, o professor ¢ convocado a responder por uma pratica
de sala de aula, que conta, em tultima instancia, com a organizac¢ao do discurso de sua
aula, ou seja, com o modo como o conhecimento ¢ tematizado na instancia discursiva da
aula.

Com o compromisso de produzir um discurso oficial para o enisno e a
aprendizagem de Lingua Portuguesa, os PCN abordam a relacdo entre “aluno-
conhecimento-professor” como pressuposta e orientada por um movimento
metodolégico de Agdo — Reflexdo — Acgdo, aludido anteriormente. Vislumbra-se a
pratica pedagogica de Lingua Portuguesa em fun¢do de um equilibrio na abordagem do
professor em relagdo aos eixos® tematicos que constituem essa disciplina. Entretanto, ¢
sabido que essa relacdo pode ganhar desdobramentos particulares, quando se trata de
pensar a instancia discursiva da aula. Primeiro, porque aluno e professor, conforme ja
destacado, possuem formagdes humanas especificas. Segundo, porque a instincia
discursiva da aula encerra um carater contingencial, que implica ¢ que convoca um
modo particular de relagdo discursiva com os saberes abordados na aula, levando o
professor a priorizar um dos eixos em proveito dos demais. Terceiro, porque a formagao
teorica e pedagdgica do professor intervém no modo como se estabelece a exploragao
metodoldgica de cada eixo.

Pautar a pratica pedagogica no movimento metodolégico de Agdo —
Reflexdo — Agdo, exige que o professor produza, por sua vez, movimentos de
associacdo entre os saberes tematizados, em sala de aula. Assim, esses movimentos
podem permitir a ele abordar o aspecto transversal do conhecimento, considerando a
natureza dos trés eixos tematicos propostos para o Ensino fundamental.

Muitos trabalhos inscritos na area da Educa¢do e no campo da Linguistica
Aplicada, imbuidos muitas vezes de uma prescri¢do, apostaram em meios pedagdgicos
para que o ensino e a aprendizagem de Lingua Portuguesa fossem orientados pelo

referido movimento metodoldgico. Podemos citar a perspectiva de abordagem que se

¥ Segundo ja mencionamos, os eixos tematicos estruturadores da area de Lingua Portuguesa, no Ensino fundamental,
sdo estes: “Pratica de escuta de textos orais e leitura de textos escritos”, “Pratica de producdo de textos orais e
escritos”, “Pratica de analise linguistica”.
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constituiu em torno da transposicao didatica de géneros de texto, por exemplo, tendo em
vista a influéncia da Escola de Didatica francesa. Trata-se de uma maneira de tomar o
texto como ponto de partida e de chegada para o ensino de Lingua Portuguesa. Nessa
abordagem, caberia ao professor considerar o texto como instancia de trabalho, de modo
a explorar a fun¢do social do género de texto e os elementos discursivo-textuais e
linguisticos que estruturam o plano composicional do género. Desse modo, assume-se a
tarefa de instrumentalizar o aluno em relagdo a producdo e a recep¢do de variados
géneros de texto, assegurando a implementacdo de um novo ensino para a Lingua
Portuguesa, conforme se busca com a proposi¢ao dos PCN.

A perspectiva da transposicao didatica de géneros de texto ¢ postulada por
Dolz e Schneuwly (2004), por Bronckart (2003), e por outros pesquisadores do Grupo
de Genebra, considerando os fundamentos do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD).
Esse grupo ¢ formado por pesquisadores europeus que postulam os gé€neros textuais,
como instrumento de aplicacdo para o ensino. Assim, pautados na teoria psicologica de
Vygotsky, esses teoricos partem da concepcgao de que os processos de desenvolvimento
humano prendem-se a pré-construidos humanos que sdo socialmente elaborados e,
permanentemente, ressignificados a partir da instancia do agir. A linguagem assume
papel e funcao relevantes, nesse desenvolvimento, ja que ¢ ela quem medeia a natureza
e a organizacao do agir e das interagdes humanas.

Desse modo, ao enfocar a questdo especifica dos géneros de texto,
Bronckart (2003) assevera que estd na base do desenvolvimento humano uma imersao
continua a diferentes textos pré-existentes. E esses textos, pela propria dinamica das
atividades sociais e pelas transformagdes que seus produtores imprimem a eles, estdo
em permanente transformacdo. Portanto, para ele, caracterizar esses textos do ponto de
vista linguistico s se torna plausivel e pertinente se for feito em termos de elei¢do de
um modelo teorico. Conforme Bronckart (2003), a diversidade tedrica dos géneros ¢ a
profusdo de ocorréncia concreta dos textos engendram um problema de natureza
metodoldgica, que seria o de definir, classificar e identificar as caracteristicas basicas
dos textos. Logo, instaura-se uma circularidade metodoldgica, pois as caracteristicas de
cada modelo sempre sdo construidas por meio da comparacao de diferentes modelos,
tomando por base as semelhangas e as diferengas entre eles. Consideremos, a seguir, as

proprias palavras de Bronckart (2003, p. 55):
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A partir de um universo de textos intuitivamente classificados em
géneros, € possivel proceder a um estudo empirico de suas
caracteristicas (linguisticas, principalmente) e formular um primeiro
modelo de regras que as regem. A comparagdo entre modelos pode
fazer aparecer parentescos ou divergéncias ndo observadas a primeira
vista; regras relativas ao funcionamento de certas unidades podem ser
deduzidas de novas regras; dessa maneira se elaboram “modelos de
géneros” ou “géneros tedricos” cuja validade pode ser testada por um
retorno aos dados empiricos, podendo esse processo de teste de
hipoteses se estender ao infinito.

Se a definicdo, a classificagdo e a identificagao dos géneros textuais ja se
mostram complexas, segundo Bronckart (2003), a sua transposi¢ao didatica, por sua
vez, também resguarda uma certa complexidade. Bronckart e Plazaolla Giger (1998)
destacam que a transposi¢do didatica ndo pode ser pensada em termos de uma mera
aplicacdo de uma teoria cientifica ao ensino. Ao contrario, a transposi¢ao didatica pde
em perspectiva um conjunto de transformacdes que os conhecimentos cientificos
precisam sofrer quando se busca ensind-los e fazé-los compreendidos. Eles podem
sofrer deslocamentos, rupturas e modificacdes.

Esses teoricos, sem perderem de vista os trabalhos de Chevallard (1991),
ponderaram que a transposicdo didatica traz a tona a instancia do ‘“‘saber cientifico”,
aquele produzido no seio das teorias cientificas pelos cientistas, a instancia do “saber a
ser ensinado”, aquele contemplado por programas curriculares e por livros didaticos, ¢ a
instancia do “saber ensinado”, aquele que recebe um tratamento pedagogico por parte
do professor e, por sua vez, ¢, supostamente, aprendido pelo aluno. Cada uma dessas
instancias comporta complexidades particulares e, a0 mesmo tempo, complexidades que
se inter-relacionam.

No caso especifico do ensino de linguas, em conformidade com os
principios da teoria da transposi¢ao didatica, percebe-se que a variedade de abordagens
cientificas em torno de um mesmo tema cria conceitos diferentes, muitas vezes
antagdnicos, ¢ metodologias especificas. Entretanto, ao elaborarem muitos programas
oficiais de ensino e de aprendizagem, o “saber a ser ensinado” ¢ constituido a partir de
informacodes linguisticas fragmentarias, gerando, em muitos casos, até uma incoeréncia
na proposta global do programa. Nota-se que a relagdo produzida entre as praticas de
linguagem, os modelos tedricos que se ddo a conhecer dessas praticas e a constitui¢do
desses modelos, como objeto de ensino e de aprendizagem, acaba implicando uma
associacao imediata e sem resguardar as devidas proporgdes. Essa associacao imediata &

percebida no caso da tdo propalada perspectiva de que a abordagem dos géneros
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textuais, em sala de aula, deve preparar o aluno para as praticas de linguagem vigentes
na sociedade.

Quando se trata de pensar na terceira instancia, a do “saber ensinado”, a
complexidade ¢ fruto da relacdo entre as varidveis “aluno” e “professor”, que sofre uma
triangulacdo a partir da varidvel “conhecimento”, conforme j& ressaltamos
anteriormente. Dimensionar essa terceira instancia, portanto, convoca enfocar a
instancia discursiva da aula em si, sobretudo, a relacdo discursiva do professor com os
saberes, tendo em vista a relacdo discursiva entre professor e aluno frente ao saber.
Assim, dependendo dos envolvidos nessa instancia discursiva, a transposi¢ao didatica
dos géneros textuais pode ganhar diferentes orientagdes; inclusive, para retomar Lajolo
(1985), a abordagem didatica do texto, em aula, pode estar em funcdo meramente de
pretextos para outros fins que ndo o da dissecagdo e andlise textuais, ou mesmo da ndo
integralizacdo da gramatica normativa. Essa modalidade de abordagem acaba
acarretando uma desarticulagdo pedagogica entre os eixos tematicos estruturadores do
ensino ¢ da aprendizagem de Lingua Portuguesa.

Os teodricos da Escola de Didatica francesa desenvolveram a perspectiva do
ensino baseado na “sequéncia didatica”, buscando contornar o problema que também foi
pensado por eles, na década de 80, em relagcdo ao texto como pretexto. Para tanto, o
ensino deveria ser orientado por uma sequéncia de atividades progressivas e integradas
a um tema, a um objetivo geral, de modo a assegurar uma descompatibilizacdo dos
conteudos e das competéncias e habilidades projetadas para o ensino. Nessa década,
ainda n3o se pensava a “sequéncia didatica” com base nos géneros de texto.
Posteriormente, a partir da década de 90, esses tedricos vincularam a ‘“sequéncia
didatica” aos géneros de texto, criando a perspectiva da “sequéncia didatica de
géneros”. Bronckart (2006), ao ressaltar o aporte do Interacionismo Sociodiscursivo
(ISD), afirmou que as sequéncias didaticas de géneros de texto possibilitam engendrar
meios de mediagdo formativa para o ensino. Sempre, por meio de um modelo padrao, a
sequéncia didatica privilegia a arquitetura textual do género. Consideremos as proprias

palavras de Bronckart (2006, p. 116):

O segundo momento foi aquele de elaboragdo de métodos conforme
este programa, o que deu lugar a concepcdo e a realizagdo de
multiplas sequéncias didaticas, ou seja, de séries de li¢cGes-tipo
centradas sobre o dominio de um género textual determinado visando
domina-lo nas condi¢des de utilizacdo social, e, sobre a base do
modelo de arquitetura textual mencionado acima, resolver os
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problemas técnicos (ou linguisticos) de sua organizagdo (Dolz, Rosat
et Schneuwly, 1991; Dolz et Schneuwly, 1998; Schneuwly et Dolz,
1997). Estas duas primeiras etapas visavam essencialmente a uma
racionalizag¢do do projeto de ensino de linguas, sobre o angulo de seus
contetidos e de seus métodos, nesse sentido, ressaltava de preferéncia
0 que as correntes ergondmicas contemporaneas qualificariam de
"trabalho prescrito"’. (Tradugdo nossa.).

No ambito educacional brasileiro, além de os PCN estarem centrados na
questdo dos géneros de texto, conforme vimos considerando anteriormente, os livros
didaticos também passaram a considerar o texto como ponto de aplicacdo. Instituiu-se o
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), com a finalidade de implementar uma
politica governamental em torno da selecdo e da distribuicdo do livro didatico nas
escolas brasileiras publicas, dentre outras medidas. Os livros didaticos precisavam levar
em consideragdo o desenvolvimento de uma sequéncia didatica, elegendo um modelo
didatico de género, considerando a integracao dos trés eixos norteadores do ensino e da
aprendizagem de Lingua Portuguesa.

E possivel enfatizar que tanto os documentos oficiais do Ensino basico
quanto o PNDL, dentre outras agdes do governo brasileiro, buscam criar uma politica
linguistica de ensino para o professor de Lingua Portuguesa, no sentido de orienta-lo.
No entanto, ¢ sabido que o espago de sala de aula vai comportando praticas particulares,
conforme j& destacamos anteriormente. Se retomarmos a triade “professor-
conhecimento-aluno”, podemos dizer que as variaveis “professor” e “aluno” fazem com
que a instancia discursiva da aula seja cada vez provisoria e particular. Assim, contando
com um aparato governamental sobre o ensino e¢ a aprendizagem, as aulas de Lingua
Portuguesa vao se constituindo, na medida que professor e aluno exergam seu papel.
Nao se trata de pensar, neste momento, em papeis idealizados, como se percebe a partir
da projecao que se produz em relacdo ao professor, ao conhecimento e ao aluno. Trata-
se de pensar, acima de tudo, que tanto professor quanto aluno possuem uma formagao

humana que ancora um jogo complexo de identificacao entre eles, entre o objeto alvo de

? Le deuxiéme temps a été celui de 1’élaboration de méthodes conformes a ce programme, ce qui a donné lieu & la
conception et a la réalisation de multiples séquences didactiques, c’est-a-dire de séries de lecons-types centrées sur la
maitrise d’un genre textuel déterminé et visant a en maitriser les conditions d’utilisation sociale, et, sur la base du
modele d’architecture textuelle évoqué plus haut, & résoudre les problémes techniques (ou linguistiques) de leur
organisation (Dolz, Rosat et Schneuwly, 1991; Dolz et Schneuwly, 1998; Schneuwly et Dolz, 1997). Ces deux
premiéres démarches visaient de la sorte essentiellement & une rationalisation du projet d’enseignement des langues,
sous 1’angle de ses contenus et de ses méthodes, et en ce sens, relevait plutdt de ce que les courants ergonomiques
contemporains qualifieraient de “travail prescrit”.
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ensino ¢ de aprendizagem, que no caso ¢ a Lingua Portuguesa e seus eixos
estruturadores, segundo ja aludimos neste texto.

Para concluirmos este capitulo, é possivel salientar que a Lingua
Portuguesa, para ser instituida e constituida na condi¢do de objeto de ensino e de
aprendizagem, contou com a intervencdo do Estado no curriculo escolar. Como vimos
considerando, a contingéncia histérica e politica foram decisivas para o advento do
texto, como ponto de partida e de chegada para as aulas de Lingua Portuguesa em
proveito do ensino tradicional de leitura e de escrita. E vimos considerando, também,
que a apropriagdo de conhecimentos linguisticos modernos, tendo por base a abertura
governamental para as equipes de trabalho de (re)elaboracdo do documento, com
assessoria de tedricos da linguagem, ajudou a recolocar em outros termos o ensino de
gramatica normativa. A gramatica normativa, eclipsada em seu ensino tradicional, no
ambito desse documento, por exemplo, constituiu-se, como um material que toca o
recalque. Para aludirmos a epigrafe deste capitulo, a gramatica passou a guardar um
“mistério” para muitos, como poetizou Drummond (1996). E o modo de se enfrenté-la,
dada a contingéncia historica e politica de emergéncia dos PCN, s se estabelece a partir

da mediag¢ao do texto.



Capitulo 2
Balizamento teorico

“(...) € o ponto de vista que cria o objeto (...)”
(SAUSSURE, 2006[1916], p. 15)

Considerac0es iniciais

Este capitulo apresenta os fundamentos tedricos que tomaremos por base
para analisar e problematizar a relagao discursiva entre professor e aluno(s) na instancia
discursiva da aula. E, por sua vez, para dimensionar a relagdo discursiva desses com a
Lingua Portuguesa, na sua condicdo de objeto de ensino e de aprendizagem. Esses
fundamentos estdo pautados no didlogo conceitual que construimos entre os campos da
Analise de Discurso francesa de base peuchetiana, da Linguistica da Enunciacao de base
benvenistiana ¢ da Psicanalise de base freudo-lacaniana. Longe de fazer operar, em
nossas consideracdes teodricas, uma inclusdo de um campo ao outro, vamos trabalhar a
partir da perspectiva de que hd uma intersec¢@o possivel entre os campos convocados

neste trabalho. E a intersec¢do possivel ganha contornos a partir do modo como ¢



53

concebida a relacdo entre sujeito e linguagem no ambito desses campos. Cada campo, a
seu modo e com interesses particulares, desenvolveu horizontes diferentes para
fundamentar a relacdo constitutiva entre sujeito e linguagem. Sobretudo, desenvolveu
teorizagdes diferentes para dimensionar o principio de que o sujeito ¢ efeito da
linguagem. Assim, essa intersec¢@o nao sera tomada por nds, como uma aplicacdo de
um campo ao outro nem como uma integracao complementaria de campos.

Na primeira se¢do, vamos abordar os bindmios contingéncia-necessidade e
discurso-enunciagdo, buscando inter-relaciond-los com base na perspectiva de discurso,
como estrutura e acontecimento. Enquanto a contingéncia concerne a ordem daquilo
que seria passivel de receber constituicdo, em dado sistema, a necessidade se refere a
ordem daquilo que, uma vez constituida, ndo poderia adquirir outra forma. Enquanto
discurso diz respeito a instdncia do estabilizado e do repetivel, do “logicamente
estabilizado”, para nos valermos dos termos de Pécheux (2006[1983], p. 31),
enunciacao ¢ relativa a instancia do (des)estabilizado e do (ir)repetivel, isto é, dos “atos
discretos e cada vez Unicos”, para nos reportarmos aos termos de Benveniste
(2006[1956], p. 277).

Como ponto de inter-relacdo entre esses bindmios, vamos considerar que a
perspectiva de discurso, como estrutura € acontecimento, traz a tona a concepgao de que
¢ possivel ao sujeito colocar-se, enunciativamente, de diferentes maneiras. E essas
diferentes maneiras ndo sdo intercambiaveis, ja que os efeitos (as consequéncias) do
modo como (se) enuncia mudam. H4 implica¢des discursivo-enunciativas para o sujeito
em relacdo a essas diferentes maneiras, tendo em vista o carater politico da linguagem.
Assim, discurso ndo pode ser mais considerado como uma categoria ampla e
homogénea. A perspectiva de discurso em questdo acentua, portanto, a questdo da
heterogeneidade, de maneira a fazer interrogar a estruturacdo pretensamente fixa ao
discurso.

Na segunda se¢do, vamos contemplar o estatuto de lingua e de sujeito que
interessa a este trabalho. Trata-se de pensar, acima de tudo, em um estatuto que confere
uma relag@o de constitui¢do entre sujeito e lingua. Como ja destacamos, tomaremos por
base o principio de que o sujeito ¢ efeito da linguagem. Para tanto, promoveremos,
notadamente, uma incursao pela teoria saussuriana ¢ milneriana, com o intuito de
mostrar a dimensdo significante da linguagem e o modo como essa dimensdao produz
ndo uma univocidade, mas, sim, uma equivocidade para a relacdo entre sujeito e lingua,

j& que ha um elemento que se mostra irredutivel a ela. Também promoveremos uma
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incursdo pelas teorizagdes lacanianas, salientando as implicagdes da dimensdo
significante da linguagem para o sujeito, sobretudo para a sua constituicao na condi¢ao
de sujeito efeito da lingua. Uma condigdo de sujeito que sofre os efeitos da castragdo,
dado o submetimento do sujeito as leis do significante. E esses efeitos implicam modos
singulares de o sujeito identificar com o outro.

Na terceira se¢do, apresentaremos o modo como as relacdes discursivas
entre professor e aluno(s), ocorridas na instancia discursiva da aula, foram pensadas por
teoricos filiados ao modelo discursivo anglo-saxonico. Essa apresentacdo ganhara um
lugar de problematizagdo, neste trabalho, ja que o estatuto de sujeito e de linguagem em
operagao nesse modelo ¢ diametralmente oposto ao estatuto em que nos inscrevemos. A
linguagem, em tal modelo, estd em funcdo da informag¢do e da comunicacgao, e o sujeito
¢ tomado como dotado de intencdo e de estratégias para fazer chegar ao outro a
informagdo. A partir da perspectiva enunciativa de base benvenistiana, interessar-nos-a
pensar nas relagdes discursivas entre professor e aluno(s) a partir da instanica do jogo de
interlocu¢do, tendo em vista o desencaixe constitutivo que essas relacdes fazem
constituir e/ou manifestar. A linguagem, no ambito dessa perspectiva, assume outro
estatuto, o de que ela ¢ fundamento para a constitui¢do e para a vivéncia do sujeito, e
este, desse modo, recebe a sua definicdo na e pela linguagem. A relagdo discursiva
possivel € aquela que se funda no ato que a propria linguagem institui entre professor e
aluno(s), ndo estando a poder nem de um nem do outro o controle e a previsibilidade
dos efeitos das enunciacdes faladas.

Na quarta se¢do, e ultima, produziremos decorréncias para o arcabougo
tedrico apresentado nas secdes anteriores, dimensionando a perspectiva de que o
professor, para dizermos do foco deste trabalho, ¢ levado a exercer uma posi¢do
discursivo-enunciativa de professor no espago de sala de aula. E essa posicdo mantém
intima relagdo com os efeitos que as diretrizes oficiais do ensino de Lingua Portuguesa
implicam no fazer pedagogico do professor, pois tanto a escola em que ele trabalha
quanto o proprio professor tomam essas diretrizes, como referencial relevante. Essas
diretrizes compdem o objeto de trabalho do professor, que ¢ o ensino de Lingua
Portuguesa, sem estar reduzido a ele, e vice-versa. O exercicio da posi¢do discursivo-
enunciativa de professor ¢ exercido ou nao, segundo os efeitos das identificagdes que
constituem o professor. E os efeitos das identificagdes implicam uma relacdo de
acentuacdo ou de rarefagdo com o objeto de trabalho e com as diretrizes, a depender do

mo(vi)mento discursivo-enunciativo.
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2.1 Binbmios contingéncia-necessidade e discurso-enunciagdo: delimitacdes e
interseccoes

No ambito do campo da filosofia, resguardadas algumas disparidades de
significagdo, o bindmio contingéncia-necessidade ganhou relevo em fungdo da
especificidade daquilo a que se dava a conhecer e compreender pelo homem,; isto ¢, em
virtude da composi¢do atribuida ao objeto alvo de conhecimento e compreensio: se era
mutavel ou se era permanente etc. Em vista disso, como ponto em comum e constante
de muitos enfoques filosoficos, a questdo da natureza e da finalidade daquilo que seria
objeto de conhecimento e compreensdo implicou forjar estatutos especificos para a
relacdo entre produgdo de conhecimento e uso de conhecimento para a vida humana.

Na esteira de Aristoteles, por exemplo, essa relagdo assumiu a proposicao de
trés tipos de saber, quais sejam: um saber concernente a poiesis, a partir do qual o
conhecimento estaria relacionado as coisas belas e tuteis; um saber relativo a praxis
sobre o qual repousava a finalidade de oportunizar a conduta correta, e 0 conhecimento
figurava no ambito desse saber, portanto, como um meio para o prosseguimento de
algum objetivo; um saber referente a theoria, o qual serviria de ancoragem para o
delineamento do conhecimento em si mesmo.

Com base nessa divisdo de saberes, mais notadamente nos dois ultimos, o
bindmio contingéncia-necessidade pareceu desempenhar o papel de possibilitar a
delimitacdo e a distingdo entre aquilo que seria considerado como mais estavel,
necessario e dedutivo, no caso trata-se do saber concernente a theoria, e aquilo que seria
tido como mais instavel, contingente e indutivo, no caso, seria o saber tangente a praxis.

No curso historico da filosofia, a delimitacdo e a distingdo entre theoria ¢
praxis implicaram, por sua vez, o estabelecimento de dois dominios filosoficos,
responsaveis, expressamente, pelo dimensionamento dessa dupla vertente de abordagem
do conhecimento, a saber: a filosofia teorética e a filosofia pratica. Entretanto, ja na
época, a depender da posi¢do tomada em relagdo a esses estatutos especificos, tais
dominios poderiam ser tratados sob o viés da contiguidade, tendo em vista a relagao
possivel, por exemplo, entre experiéncia e regularidade.

Dessa forma, por mais que a filosofia pratica contemplasse a dimensdo da
acdo da moral, do direito e da politica — tida como instavel e incerta —, esse interesse
filosofico ndo poderia ser considerado tdo aleatorio assim. Ao contrario, suas condigdes

de existéncia e de ocorréncia contingenciais reclamariam justamente uma regularidade,
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pois seria a partir desta, ¢ ndo em outro lugar, que o fortuito poderia intervir ¢ fazer
operar algo de irregular, e vice-versa. Nessa medida, os referidos dominios filoséficos,
inclusive aquilo que eles comportassem e/ou que deles decorressem, manteriam uma
relacdo inextricavel entre si, se o viés da contiguidade fosse, ¢ claro, adotado.

Contudo, essa relacdo de inextricabilidade ndo parece ser um lugar-comum
entre aqueles que se propuseram a tematizar o bindmio contingéncia-necessidade, por
exemplo. Isso porque, ao longo da histdria da filosofia, ou mesmo da de outros campos
teoricos, ofuscaram a distingdo oportuna e instigante produzida ja por Aristoteles em
relacdo a necessidade: aquela assegurada por uma causa externa e aquela relacionada a
causa de si propria. Embasadas tdo somente na primeira tendéncia, algumas (re)leituras
desse bindmio privilegiaram a busca por uma esséncia e por um determinismo entre
externo e interno, de modo a dicotomizar a relagdo entre contingéncia e necessidade nos
preceitos ocidentais do logocentrismo.

Aristoteles teve o mérito de nos langar pelas variadas acepgdes que ele
cunhou para o termo necessidade, com atencdo especial para a implicagdo que esse
termo sofreu, quando da sua conjugacdo ao dominio da natureza. Essa conjugagdo
possibilitou a ele forjar uma acepcao dita mais genuina para esse termo, como afirmou
Abbagnano (2007), dado o interesse desse fildsofo em pensar (e analisar) a questio
central atribuida ao proprio sistema filoséfico, qual seja: como se estabelece a
construcao de um conhecimento pelo homem e como se delineia o uso que o homem faz
desse conhecimento.

No ambito desse sistema filosofico, portanto, a necessidade foi aludida a
partir da dimensao de uma exterioridade que seria, fortemente, constitutiva ao préprio
sistema de proposicao de formatacdes. Por isso, a necessidade foi tomada, nesse sistema
filoso6fico, sob a nuanca da causa de si propria. Em nossa reflexdo, interessa-nos o
segundo polo da distingdo proposta por Aristoteles, pois a concepcdo de necessidade
com qual trabalharemos, neste trabalho, serd aquela que se volta exatamente para a
instancia da formatacdo, da regularidade de algo em um sistema de ocorréncia. Nos
termos de Michel Pécheux (2006[1983], p. 31), poder-se-ia dizer que se refere a
instancia do “logicamente estabilizado”.

Sendo assim, ¢ possivel ressaltar que a relacdo entre experiéncia e
regularidade, no ambito daqueles dominios filosoficos — filosofia teorética e filosofia
pratica, ndo depds, em nada, contra o alcance e a eficicia mutua do bindmio

contingéncia-necessidade. Nao por acaso, intimamente relacionados, de um lado,
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haveria a instdncia da experiéncia, passivel de ocorrer ¢ de se constituir de modos
diferentes e multiplos, dado o carater contingencial que a funda e a sustenta; por outro
lado, haveria a instdncia da regularidade tributaria da perspectiva dos componentes
formatados e idénticos entre si, tendo em vista o aspecto necessario que parece ancorar
tal instancia.

Nessa medida, podemos ressaltar que, enquanto a experiéncia ndo seria a
causa de si, a regularidade, uma vez fundada e constituida, ndo poderia assumir outra
formata¢do — isto ¢, ndo poderia ser diferente apos a consolidacdo de dado formato.
Afinal, a contingéncia estaria para a ordem daquilo que seria possivel e ndo necessario a
si mesmo, e a necessidade contemplaria a ordem daquilo que nao poderia adquirir outra
forma.

Ao consultarmos os verbetes contingéncia e contingente, ambos registrados
pelo dicionario de filosofia de Nicola Abbagnano (2007), notamos que a reflexdo
empreendida por esse tedrico sobre a questdo da contingéncia contemplou,
principalmente, o carater nao essencial e nao deterministico de ocorréncia contingencial
de toda e qualquer coisa — em nossos termos, diriamos de todo e qualquer fato'’.

Desse modo, percorrendo um retrospecto historico, Abbagnano (2007) nos
apresentou duas linhas de pensamento possiveis para a abordagem desses dois verbetes,
mais notadamente em relacdo ao segundo, quais sejam: na filosofia antiga,
particularmente no periodo escolastico, os termos contingéncia e possivel foram
tomados como tendo a mesma acepgdo, contudo, conforme Abbagnano (2007), mais
tarde uma distingao foi proposta pelos proprios escolasticos para esses termos, tendo em
vista a articulagdo que eles promoveram entre os referidos termos e o termo
necessidade; na filosofia contemporanea, notoriamente a tendéncia francesa, os termos
contingéncia e contingente se prenderam a acep¢do de “‘ndo-determinado’, isto ¢, de
livre e imprevisivel” (ABBAGNANO, 2007, p. 234), dada a relagdo que esses termos
mantiveram com a nog¢ao de liberdade vigente na época.

De acordo com Abbagnano (2007), ¢ nesse ultimo periodo que a relacao
entre contingéncia e necessidade ganhou mais veeméncia, no sentido de estabelecerem

um termo como sendo a contraface do outro — sem romperem, de tudo, com o cerne das

%Compreendemos por fato a cristalizagio de discursivizagdes que emergem da relagdo entre “dado bruto” no mundo
¢ olhar de determinada posi¢do observador. Em vista disso, corroboramos a linha de pensamento que postula a
impossibilidade de se ter acesso direto e imediato a algo do mundo, mais radicalmente ao mundo em si. Em
consonancia com Jean-Claude Milner (1984), por exemplo, o fato implicaria a propria (im)possibilidade de
representagdo de algo no tempo e no espago — isto €, na instdncia do empirico, dada a particularidade com que esse
tedrico concebeu essa instancia. A nosso ver, essa discussao conceitual sobre o fato parece ser tangenciavel a tonica
do bindmio contingéncia-necessidade, tendo em vista o que vimos considerando neste texto.
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discussoes produzidas para essa relacdo nos primordios da filosofia. Em outros termos,
dada a consolidagdo da vertente de pensamento denominada de indeterminismo,
poderiamos dizer que a relagdo contingéncia-necessidade ganhou uma tonica mais
voltada para o principio temdatico de que a natureza poderia ser pensada sob o viés da
liberdade e da finalidade — inexisténcia de um vinculo necessario entre mundo e
linguagem, por exemplo.

Consideremos, a seguir, uma passagem do verbete contingente, a qual se
mostrou significativa a nosso olhar exatamente porque percebemos o dimensionamento

do carater relacional da contingéncia. Eis a passagem:

[...] designa especialmente o que de livre, nesse sentido, se encontra
ou age no mundo natural. Bergson adota esse termo no mesmo
sentido: “O papel da contingéncia é importante na evolugdo. C., o
mais das vezes, sdo as formas adotadas, ou melhor, inventadas. C.,
relativamente a obstaculos encontrados em tal lugar e em tal

7

momento, ¢ a dissociagdo da tendéncia primordial em diversas
tendéncias complementares que produzem linhas divergentes de
evolucdo. [...]. (ABBAGNANO, 2007, p. 234.).

Mais: a tonica dessa passagem, articulada a relevancia de outros trechos ao
longo do verbete, permitiu-nos entender que esse carater relacional poderia imprimir, no
aspecto contingencial, em algum momento de fundagdo e de constituicdo, um matiz de
necessidade — o mesmo ndo se daria em relagdo a dimensdo do termo possivel, como
mostraremos mais adiante. Essa passagem do aspecto contingente a um de necessidade
teria raiz, certamente, no bordo de interseccdo entre: possibilidade de se receber
circunscricdo em algum momento e (im)possibilidade de essa circunscri¢ao ser
indispensavel, dadas a formatacdo e a relagdo que ela pode contrair com as demais
circunscrigdes.

Ainda por esse dicionario de filosofia, encontramos um exame detalhado
dos verbetes necessidade e necessario, com atencao especial também para um
retrospecto historico. Trata-se de um exame em que a &nfase recaiu sobre as diferentes
acepcdes que Aristoteles atribuiu ao termo necessario, perpassando, posteriormente, por
algumas incursdes promovidas por outros filésofos, matematicos e ldgicos, em
diferentes épocas, em relacdo a esse termo.

De inicio, em seu exame analitico, Abbagnano (2007) explicitou a
especificidade de estatuto filosofico e logico que haveria entre os termos necessario e

possivel. Isso porque, de acordo com ele, a acepcdo fundamental do termo necessario,



59

qual seja: “[...] o que ndo pode ser de outra forma [...]” (ABBAGNANO, 2007, p. 818),
(im)pods, de saida, uma peculiaridade conceitual em relagao ao termo possivel.

Essa acepcdo serviu de base para se demarcar o principio de que a
necessidade so se daria a partir de algo ja fundado e constituido em dado sistema, sem
se descuidar, ¢ claro, da perspectiva de que a origem seria totalmente contingente;
inclusive, apos a propria fundagdo e constituicdo de algo previsto pelo sistema, a
contingéncia poderia seguir produzindo efeitos no sistema. Ja o possivel dimensionaria
inclusive aquilo que jamais poderia se fundar e se constituir em um sistema especifico.

Talvez, pudéssemos acrescentar a essa colocacdo a seguinte proposicao
tautologica, na ilusdo de tornarmos essa relacdo entre necessario e possivel um pouco
mais clara, a saber: Todo aspecto necessario ¢ possivel, mas nem todo aspecto possivel
¢ necessario. Deveriamos acrescentar, neste ponto, que o mesmo se aplicaria ao caso da
contingéncia. Desse modo, teriamos: Todo aspecto contingente € possivel, mas nem
todo aspecto possivel € contingente.

Mais adiante em seu exame analitico, Abbagnano (2007) evidenciou alguns
desdobramentos provenientes da acep¢do dita fundamental do termo necessario
mencionada anteriormente. Nao por acaso, ele enfatizou o carater sobrepujavel que
aquela acepcao parece implicar para a relagdo homem e coisas, ou relativo aos homens
entre si — dada a natureza de nossa filiagdo tedrica, vamos considerar essa relagdo a
partir das seguintes varidveis homem e linguagem.

Assim, de nossa perspectiva, entendemos que a linguagem excede ao
homem. E essa sobrepujanga seria uma condicdo estrutural e constitutiva do homem,
tendo em vista o alcance e a eficacia da maxima de que o sujeito ¢ efeito de linguagem.
Multiplos enfoques tedricos que tomam essa maxima como um principio axiomatico, ¢
o caso da Psicanadlise de base freudo-lacaniana e da Linguistica da Enunciagdo de base
benvenistiana, por exemplo, radicalizaram a concepcdo de que essa sobrepujanca nao
seria uma condi¢ao provisoria. Ao contrario, como destacamos anteriormente, seria
estrutural e constitutiva, dado o entendimento de que ndo se nasce sujeito, mas se torna
sujeito, a partir da captura pela linguagem. Voltaremos a esse ponto, de modo mais
detido, na proéxima se¢ao deste capitulo.

Evidentemente que a discussao apresentada por Abbagnano (2007) nao se
mostrou textualizada a partir dos referidos termos de nossa perspectiva. Todavia,
resguardado o interesse filosofico de sua discussdo, podemos dizer que alguns pontos de

aproximagao parecem se estabelecer, de modo a evidenciar um niicleo comum entre as
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perspectivas, a saber: explicacdes e/ou indagacdes sobre o “modo de ser homem”
(ABBAGNANO, 2007, p. 822) — poderiamos acrescentar a essa perspectiva o seguinte:
o modo de interpretar o que seria (ou ndo) o homem seja com base em uma visada
cognoscente ou nao.

Sendo assim, como notamos na discussdo estabelecida por Abbagnano
(2007), a heranca aristotélica acerca do termo necessidade ja comportava no bojo de sua
constitui¢do o matiz relacional, segundo mostramos anteriormente. Primeiro, porque
Aristoteles produziu uma divisdo entre aquela necessidade oriunda de uma causa
externa e aquela tributaria da causa de si propria, conforme também ja mencionamos
anteriormente. Segundo, porque, ainda no ambito dessa segunda tendéncia, a
necessidade parece ser condicionada a algo proprio da causa da necessidade, em termos
de formatacao que ela assumiu.

Vejamos, a seguir, uma passagem recortada do verbete necessario sobre a

qual repousa a pertinéncia das referidas observagoes:

[...] ¢) o N. como o que ndo pode ser de outra forma, que ¢ o sentido
fundamental do conceito. De fato, segundo Aristoteles, os outros
sentidos podem ser reduzidos a esse: “Diz-se que é N. aquilo a que
somos coagidos quando uma forga qualquer nos obriga a fazer ou a
sofrer alguma coisa que é contra o instinto, de tal modo que a
necessidade consiste, neste caso, em ndo poder fazer ou sofrer de
outra forma. [...]. (ABBAGNANO, 2007, p. 818-819. Grifos nossos.).

Perseguindo a perspectiva de inextricabilidade entre contingéncia e
necessidade, recorremos ao texto A corrente subterranea do materialismo do encontro,
de Louis Althusser (2005[1982]), para aprofundarmos o entendimento sobre a
perspectiva de que a unica condicdo de legibilidade de algo s6 se fundaria na
produtividade do encontro entre contingéncia e necessidade.

Em seu texto, Althusser (2005[1982]) radicalizou a perspectiva do
materialismo do encontro, mais notadamente o enfoque sobre a intersec¢do nula entre
contingéncia e necessidade antes do encontro; trata-se da perspectiva de que hd a
existéncia do vazio antes do contato entre contingéncia ¢ necessidade; além disso, ele
mostrou certas decorréncias dessa intersec¢do nula para a propria condigdo de
legibilidade da filosofia e da historia da filosofia, por exemplo.

Para tanto, esse tedrico construiu, textualmente, um percurso de abordagem

que privilegiou a trajetéria de elaboracdo de alguns filésofos, tais como: Epicuro,



61

Heidegger, Espinosa, para citarmos alguns, enfocando a sua tese de que subjacente a
tais trajetérias haveria uma “corrente subterranea do materialismo do encontro”
(ALTHUSSER, 2005[1982], p. 9).

Sob essa tese, Althusser (2005[1982]) desenvolveu instigantes
apontamentos, no sentido de nos apresentar a reflexdo de que a unica possibilidade de
existéncia da filosofia — e da escritura de sua historia, por exemplo —, seria relativa ao
alcance e a eficacia do materialismo do encontro. Isso porque, segundo ele, a dimensao
da contingéncia (im)pde, de saida, para a instancia do encontro, uma relagdo tensiva e
contraditdria entre a possibilidade e a impossibilidade; tensao e contradi¢ao entre o qué
foi efetuado e o qué simplesmente ndo foi efetuado — ou mesmo o qué poderia assumir
outro formato ou, mais radicalmente, o qué nem sequer assumiu um formato.

Em vista disso, Althusser (2005[1982]) ressalvou a tendéncia do
materialismo da necessidade tdo apregoada por algumas vertentes filosoficas ditas
racionalistas; inclusive, tdo atribuida, com vigor, as proposi¢des estabelecidas por Marx,
como destacou o proprio Althusser (2005[1982]). Esse materialismo da necessidade,
totalmente incompativel com a perspectiva do materialismo do encontro, caracterizou-se
pelo interesse filosofico em dimensionar certo finalismo do encontro — uma teleologia
do encontro.

Assim, para mencionarmos o cenario da chuva ao qual aludiu Althusser
(2005[1982]) no inicio de seu texto, poderiamos vislumbrar que o encontro entre os
atomos, sob o polo do materialismo da necessidade, dar-se-ia exatamente pela demanda
das propriedades intrinsecas de cada atomo. J4, do polo do materialismo do encontro,
teriamos que a juncdo entre os atomos seria fruto exatamente das relagdes que eles
contraem com os atomos vizinhos, sendo o encontro em si mesmo uma demanda,
extremamente, contingencial. Para que essa contingéncia do encontro fique mais clara,
vejamos, a seguir, um trecho mobilizado do texto de Althusser (2005[1982], p. 11.

Grifos do autor):

[...] O mundo pode ser chamado 0 fato consumado, no qual, uma vez
consumado o fato, se instaura o reino da Razdo, do Sentido, da
Necessidade e da Finalidade. Mas esta consumacao do fato é somente
um puro efeito da contingéncia, dado que depende do encontro
aleatorio dos atomos como consequéncia do desvio, do clinamen.
Antes da consumagdo do fato, antes do mundo, ha somente nao-
consumacdo do fato, o ndo-mundo, que ¢ somente existéncia irreal
dos atomos. [...]
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Com base nessa passagem, ¢ na tonica do texto como um todo, ¢ possivel
notar que Althusser (2005[1982]) dimensionou a relagdo de inextricabilidade entre
contingéncia e necessidade, dada a énfase que ele construiu para a ideia de que a
constitui¢cdo de todo e qualquer fato s6 seria (im)possivel apds a “pega” do encontro.
Isto ¢, na esteira de Althusser (2005[1982]), o primado da contingéncia acabaria
exigindo a necessidade de que o encontro teria de acontecer para que algo pudesse ser
dito e/ou que pudesse ganhar forma. Consideremos, a seguir, mais uma passagem
recortada do texto de Althusser (2005[1982]), a qual também parece autorizar a tessitura

dos referidos apontamentos, a saber:

O que se torna a filosofia nestas circunstincias? Ela ndo ¢ mais o
enunciado da Razdo e da origem das coisas, mas a teoria de sua
contingéncia e o reconhecimento do fato, do fato da contingéncia, do
fato da submissao da necessidade a contingéncia e do fato das formas
que “ddo forma” aos efeitos do encontro. Ela s6 é constatagdo: houve
encontro e “pega” de elementos uns sobre outros (no sentido em que
se diz que o cimento “pega”). [...]. (ALTHUSSER, 2005[1982], p. 11.
Grifos do autor.).

Como vimos tematizando até este ponto do capitulo, o nosso interesse
teorico-analitico referente ao bindmio contingéncia-necessidade ndo permeou um exame
que o colocasse nos termos de uma dicotomia, a despeito de mostrarmos as diferencas
existentes entre os termos que compdem esse bindmio. Ao contrario, a nossa
preocupacdo foi a de compreender os antagonismos entre tais termos, como
responsdveis pela demarcagdo das especificidades que marcam um e outro, € que,
estruturalmente, reclamam um ponto de intersec¢ao entre eles.

Exatamente nessa direcdo, gostariamos de abordar o bindmio discurso-
enunciagdo, de agora em diante, tendo em vista o impulso produtivo e instigante que ele
assumiu na agenda de trabalho de Michel Pécheux — mais acentuadamente na terceira
época de sua agenda de teorizacdo. Particularmente, gostariamos de fazer operar em
nossa reflexdo concernente a esse bindmio o viés temdatico produzido por Althusser
(2005[1982]) no texto sobredito. Isso porque, sob o prisma filosofico e epistemoldgico
da perspectiva do encontro, ele circunstanciou um aspecto crucial para toda e qualquer
pratica tedrico-analitica, a saber: a intersec¢do entre contingéncia e necessidade ¢ que

pode promover as condi¢des para que algo ganhe certos contornos enunciativos. No
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ambito da teoria peuchetiana, essa interseccao esta em fun¢do justamente do sujeito que
(se) enuncia.

Sensivel as questdes ideoldgicas, com atengdo especial para a instancia de
constitui¢do de sentidos, Pécheux concedeu lugar de fundamento a lingua, no sentido de
toma-la como a base material de fundagdo e de construcdo de processos discursivos.
Nao por acaso, esse tedrico partiu de alguns fundamentos da filosofia da linguagem,
demorando-se bastante na proposicao de determinadas formaliza¢des referentes a base
semantica que ele propos para pensar (e analisar) o discurso.

Nessa medida, a agenda de teorizagdo de Pécheux, em 1975, pautou-se no
exercicio de articular e/ou de dar relevo as interfaces entre Logica, Linguistica e Teoria
do discurso, de modo a privilegiar e desdobrar, a partir dessas interfaces, o principio de
que os sentidos, por serem politicos', sdo frutos de uma tomada de posigdo. Dito de
outro modo, poderiamos destacar que, para fundamentar sua teorizacdo de que os
sentidos ja se constituem com uma dire¢do, Pécheux (2009[1975]) acentuou,
consideravelmente, a natureza politica da linguagem. Portanto, essa fundamentagao
exigiu levar em conta que as praticas sociais sdo responsaveis por essa direcionalidade.

Sendo assim, sob a perspectiva desse principio, Pécheux (2009[1975])
defendeu o aspecto de que os processos discursivos ancoram-se em certas condigdes
anteriormente constituidas, as quais foram tomadas como uma instancia que pode
promover efeitos para a propria (im)possibilidade de producdo de sentido. Por isso, com
vigor, tal tedrico fez operar em suas elaboragdes o matiz materialista dos processos
discursivos, tendo em vista também o entendimento de que seria das proprias condigdes,
ndo empiricas e, sim, discursivas, que algum processo de producao de sentido poderia
se estabelecer.

Cumpre ressaltar que esse matiz materialista com que Pécheux (2009[1975])
enfocou os processos discursivos imprimiu um estatuto muito particular a questdo da
anterioridade do sentido. Em uma fase crucial de suas eclaboracdes, Pécheux
(2009[1975]) nao se furtou a responsabilidade de fundamentar essa questdo pela via da
perspectiva de que haveria um funcionamento interno capaz de poér em jogo um
conjunto de operagdes e/ou de combinatdrias para que algo pudesse se constituir, em

tese. E assim que a anterioridade, nuancada pelo termo condi¢des, ganhou

" Nas teorizagdes de Pécheux, a dimensdo do politico esta ligada ao espaco e ao tempo das praticas humanas, dada a
mediagdo do simbolico.
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operacionalizacdo neste momento de elaboracdo peuchetiana; ndo se trata de pensar,
portanto, em um anterior, no sentido de um apriorismo de sentido.

Desse modo, esse posicionamento exigiu de Pécheux (2009[1975])
problematizar, um pouco mais demoradamente, inclusive assumir uma posi¢do
diametralmente oposta, o enfoque de duas tendéncias do idealismo, a saber: realismo
metafisico e empirismo 16gico. Isso porque, rebelde ao fascinio de muitos pela tao
almejada imparcialidade, ele se mostrou mais propenso a natureza politica da
linguagem, negando a existéncia de uma semantica universal ndo-ambigua. Nao a toa,
Pécheux (2009[1975]) dimensionou a concepcao de que as oposi¢des ideologicas, longe
de serem provenientes de imperfeicdes da linguagem, seriam uma condi¢do de saida
para a producdo de todo e qualquer processo discursivo.

Légico que, ainda nessa fase de 1975, Pécheux ndo havia acentuado
consideravelmente a perspectiva da equivocidade de sentido, dada a conjugacdo entre
estrutura e acontecimento produzida em 1983, por exemplo. Entretanto, ja nessa fase,
havia sido plantado, por ele, o germe de uma Analise de Discurso orientada por uma
equivocidade que seria constitutiva da propria natureza da linguagem; haja vista, para
citarmos um argumento, o enfoque de que determinado discurso, uma vez constituido,
poderia comportar a produgdo de variadas discursividades, tendo em vista a articulacao
entre lingua e ideologia.

E, por isso, dado o continuo de preocupagdes mais amplo, que Pécheux
(2009[1975]) se voltou para uma concepc¢do de lingua como a instdncia que ancora a
produgdo de todo e qualquer processo discursivo, tendo em vista exatamente o principio
de que, por meio dessa instancia, seria possivel ao homem se colocar enunciativamente
de diferentes maneiras. Esse colocar-se enunciativamente de diferentes maneiras nao ¢
intercambiavel, uma vez que as consequéncias (efeitos) do modo como (se) enuncia
mudam. Essa mudanca ¢ fruto do carater politico da linguagem, conforme vimos
destacando nesta se¢ao. Com isso, esse tedrico nao se descuidou dos proprios limites
que o funcionamento da lingua e da discursividade imporiam a produ¢do dos processos
discursivos.

Mais adiante, langaremo-nos pela incursdo desse principio, dada a questio
central desta se¢ao, bem como o proprio percurso tedrico-analitico assumido por
Pécheux; isto ¢, a propria abordagem acerca das teorizagdes de Pécheux reclamaria
enfrentar a dimensdo enunciativa da lingua. Ndo seria temerario dizer que uma filiagdo

mais contundente a essa dimensdo permitiu a ele fundamentar a questdo do
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acontecimento discursivo, em 1983, tendo em vista a singularidade dos processos de
(re)atualizagdo das coordenadas de pessoa, de espaco e de tempo — as quais marcam um
tempo bem especifico para a enunciagao.

Além disso, poderiamos apostar na perspectiva de que a aproximagao de
Pécheux a essa dimensdo implicou reposicionar o proprio estatuto de historicidade
vigente em suas teorizagoes, ja que as referidas coordenadas, expressamente, serviram
de base para se pensar (e bancar) o viés de que as redes de memdorias — saberes que se
historicizaram no tempo e no espaco — poderiam muito bem comportar pontos de
manifestacdo (contingenciais) de diferenga conjuntural.

Parece-nos que essas coordenadas abriram vias para se pensar (e analisar)
também a concep¢do de que o tom do acontecimento discursivo estaria atrelado ao
modo como um acontecimento historico pode receber discursivizagdo. Essa concepgao
exige considerar que, na esteira de Pécheux (2006[1983]), o acontecimento discursivo
seria opaco e complexo exatamente porque em si ele ¢ um acontecimento de linguagem,;
isto €, a natureza linguageira de que ele se serve para se constituir acaba trazendo a tona
uma estrutura que em si € equivoca, e, por isso, inconsistente.

Quando dissemos que a opacidade e a complexidade do acontecimento
discursivo seriam tributdrias da propria natureza da linguagem, estdvamos pensando na
leitura que Pécheux (2006[1983]) produziu acerca do real da lingua, seja a partir dos
estudos de Jacques Lacan, seja dos de Jean-Claude Milner, bem como nas proprias
decorréncias que essa leitura imprimiu no seu modo de teorizar o discurso. E, articulado
ao real da lingua, Pécheux (2006[1983]) fez operar o real da histéria, dimensionando as
(im)possibilidades de sentido que fundamenta o acontecimento discursivo. Essa
articulagdo engendra a possibilidade de interpretacdo. Assim, Pécheux (2006[1983]) nos
mostrou, tedrico-analiticamente, que o real da lingua, operando efeitos na lingua, mas
ndo sendo jamais da ordem da lingua, exigiria da posi¢ao analista de discurso um
trabalho com o equivoco, estando, estruturalmente, no lugar do equivoco.

A proposicdo desse lugar do equivoco fundamentou o modo radical e
instigante com que Pécheux passou a vislumbrar o proprio trabalho com o sentido,
sobretudo com o ndo sentido, os quais sdo contingenciais e provisorios. Afinal,
embutido no real da lingua e no real da histéria, haveria um impossivel da interpretacao,
que seria constitutivo e contingente ao proprio batimento entre descri¢ao-interpretagao.

Como exemplo, correndo-se os riscos que essa postura pode implicar em

funcdo do continuo mais amplo e complexo de elaboragdes de Pécheux, ousamos citar



66

0s seguintes aspectos, na tentativa de mostrar o olhar outro de Pécheux (2006[1983]), a
saber: o trabalho com o acontecimento discursivo pareceu exigir mesmo uma relagao
com um espaco de memdria fruto da tomada de posi¢do do analista — por isso, nesta fase
de 1983, Pécheux recusou a positividade tedrico-metodologica de procedimentos
analiticos; o enfrentamento dos efeitos do real da lingua e do real da histéria, na analise,
pareceu impedir que se promovesse um exercicio de sustentar e/ou de legitimar uma
compreensdo, em carater absoluto e homogéneo, visto que o trabalho com a opacidade
aniquilaria essa tendéncia.

Nessa fase de 1983, portanto, Pécheux se voltou para uma concepgdo de
discurso, como estrutura e acontecimento; ou seja, esse tedrico conjugou o
acontecimento a estrutura, demorando-se bastante na proposi¢ao de que se, por um lado,
haveria algo “logicamente estabilizado”, tendo em vista o papel da regularidade, por
outro, haveria algo capaz de perturbar, ou seja, de desestabilizar aquilo que seria da
instancia do regular.

Em outros termos, ao que parece, seria possivel destacar que o forjamento
do conceito de acontecimento reclamou pdr em relagdo a perspectiva do sistema
contingente, aquele que abre o sistema as (im)possibilidades, com a da necessidade da
estrutura, aquela que ndo pode ser de outra forma, de modo que dessa intersec¢ao
poderia haver a abordagem de uma diferenga conjuntural. Sob essas condi¢des ¢ que o
acontecimento se delinearia, ou melhor, poderia ser discursivizado, sem se descuidar, ¢
claro, dos limites impostos pelo lugar do equivoco que constitui o trabalho do analista.

Sendo assim, de acordo com Pécheux (2006[1983]), o fundamento
definitério da concepcdo de discurso como estrutura e acontecimento pautou-se no
critério de que alguma diferenca conjuntural teria de ser produzida, mais precisamente
no entendimento de que algum encontro teria de ocorrer entre “uma atualidade e uma
memoria” (PECHEUX, 2006[1983], p. 17). Portanto, pensar em discurso, na condigio
de estrutura e acontecimento, exigiu de Pécheux (1983) enfocar a questdo de que
alguma atualizagdo de memoria s se constituiria exatamente no ponto de intersec¢ao
entre sistema contingente e estrutura necessaria.

Notamos que a questdo central dessa concepcao de discurso, qual seja: €
necessario que o ponto de encontro acontega, parece nos permitir afirmar a propensao
de Pécheux a perspectiva do materialismo do encontro, sem que isso tivesse recebido
uma formaliza¢do nesses termos em suas elaboragdes. A nossa afirmagdo parece ser

pertinente, tendo em vista o alcance e a eficacia que essa dimensdo do encontro fez
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frutificar em sua abordagem; inclusive, é porque houve o encontro que o acontecimento
pode ser discursivizado, isto €, pode ganhar contornos enunciativos. Nos termos de
Althusser (2005[1982], p. 32. Grifos do autor), seria: “[...] 0 carater aleatdrio da ‘pega’
desse encontro, que da lugar ao fato consumado e cujas leis podem ser enunciadas.”.

Neste ponto, cabe explicitarmos que a proposi¢ao desse conceito de discurso
nao invalidou as outras formalizadas por Pécheux em momentos anteriores. Contudo, ¢
preciso enfatizar que, em 1983, ele acentuou seu didlogo teodrico-epistemoldgico com o
campo da Psicandlise de base freudo-lacaniana, por exemplo. Esse didlogo abriu
horizontes para que Pécheux (2006[1983]) fizesse operar a questdo do real da lingua e o
real da histéria no proprio entendimento de discurso como estrutura e acontecimento,
como mencionado anteriormente. Ademais, ainda ndo destacado por nés nesta se¢do,
esse didlogo possibilitou a ele tematizar também a perspectiva de que o jogo metaforico
constitui a propria condi¢do de manifestacdo do acontecimento discursivo — mais uma
vez, trata-se de algo fundante da propria natureza do discurso e que nutre essa condi¢ao
de manifestacao.

Desse modo, ao se comprometer fortemente com a dimensdo equivoca do
discurso, Pécheux (2006[1983]) teve de se lancar tedrico-analiticamente para além do
viés de discurso como “efeito de sentido entre interlocutores” (PECHEUX, 1990[1969],
p. 82), bem como de discurso como processo em que, da interseccdo entre
interdiscurso'? e intradiscurso , haveria, possivelmente, a producdo de efeitos de
sentidos. Isso porque, em sua trajetoria politico-académica, Pécheux compreendeu e
vivenciou a tendéncia de que o sentido pode ser outro, dada a posi¢do discursiva (e ndo
empirica) em que o sujeito se constituiu.

Esse compromisso com a equivocidade reclamou, portanto, conjugar (e nao
abandonar de tudo os vieses de 1969 e de 1975) a perspectiva do ndo sentido, da
heterogeneidade que funda e constitui todo sentido. Por isso, a concepgdo de discurso,
como estrutura e acontecimento, embasou-se na teorizagdo de uma heterogeneidade
radical que sustentaria, expressamente, a propria enunciagdo, impossibilitando, assim, a
assuncdo de um sentido derradeiro. Afinal, um aspecto central da enuncia¢do, nos

termos benvenistiano, seria a singularidade de agenciamento de formas linguisticas que

12 Na teoria peuchetiana, trata-se do ja-dito que acaba tornando possivel todo o dizer. Ou seja, j4 ha um “complexo
com dominante das formagdes discursivas, esclarecendo que também ele ¢ submetido a lei de desigualdade-
contradigdo-subordinagdo que, como dissemos, caracteriza o complexo das formagdes ideologicas.” (PECHEUX,
2009[1975], p. 162).

"3 Na teoria peuchetiana, trata-se do nivel de formulagdo que ancora a presentificagdo material do fio do discurso. Ou
seja, o intradiscurso presentifica a inscri¢do dos dizeres.
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o homem pode promover para se colocar como locutor na presente instancia de
enunciagdo. E esse agenciamento se mostra cada vez irrepetivel, quando o locutor
promove a passagem do estado de possibilidades das formas linguisticas para o estado
de wuso concreto dessas formas. Conforme destacaremos mais adiante, esse
agenciamento, no ambito das formulagdes de Benveniste (2006[1970]), ndo pode ser
concebido a partir da concepg¢do de que o locutor teria controle dessa passagem.
Consideremos, a seguir, uma passagem do texto categorias de pensamento e categorias
de lingua, de Benveniste (2005[1958], p. 68), na qual aparece a colocagdo benvenistiana
de que a realidade da lingua ¢é inconsciente ao falante: “(...) a realidade da lingua
permanece, via de regra, inconsciente; excetuado o caso de estudo propriamente
linguistico, ndo temos sendo uma consciéncia fraca e fugidia das operagdes que
efetuamos para falar.”.

Com isso, Pécheux (2006[1983]) se filiou ao principio de que uma andlise
discursiva teria de recorrer aos mecanismos sintatico-morfologicos do sistema
linguistico em que o enunciado se cristalizou, para que certos aspectos da equivocidade
pudessem receber um tratamento tedérico-metodoldgico. Essa filiagdo exige
enfatizarmos, na esteira de Nina Leite (1994), que a equivocidade seria a propria
condi¢do da linguagem, sendo o acontecimento discursivo um possivel efeito disso, mas

ndo o equivoco. Vejamos, a seguir, as palavras da propria autora:

[...] Se o acontecimento ¢ tratado como aquilo que do real interroga e
convoca significagdes, entdo ndo se pode pensd-lo como equivoco,
uma vez que esta dimensdo implica ja a operacdo do simbolico. O
estatuto da equivocidade ndo ¢ efeito de um jogo metaforico
especifico, mas € constitutivo, como efeito, do funcionamento da
linguagem. Neste caso, pode-se afirmar que a equivocidade € criada
pela sobredeterminagio. E apenas na consideragdo do acontecimento
tomado ja no plano do sentido que se justifica falar de sua
equivocidade. (LEITE, 1994, p. 176).

Além disso, afastando-se de uma abordagem socioldgica da linguagem,
Pécheux (2006[1983]) contemplou a Optica de que a subjetividade interviria nesse
processo de construcdo de andlise, na condi¢do de instdncia que funda o proprio
forjamento do acontecimento discursivo; instancia responsavel pelo ato de discursivizar.
Para reportarmos aos termos de Leite (1994), poderiamos destacar que o acontecimento
discursivo acaba por reclamar “significacdes” passiveis de serem estabelecidas a partir

de um espaco de memoria.
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Diante disso, ¢ possivel compreender o efeito producente que a questdo da
enunciagdo assegurou a essa fase de teorizacdo de Pécheux (2006[1983]). Se a
concepg¢do desse tedrico foi vislumbrar os “pontos de deriva” do sentido, nada melhor
do que pensar na heterogeneidade fundante do proprio ato de se produzir sentidos (e ndo
sentidos, deveriamos acrescentar). E a enunciagdo ganhou, no ambito dessa concepgao,
portanto, uma dimensdo tedrico-analitica valiosa exatamente porque reunia condig¢des
para se pensar no aspecto contingente que essa heterogeneidade parece comportar.

Ao trabalhar o enunciado On a gagné (Ganhamos), em 1983, Pécheux
mostrou-nos a articulagdo possivel entre discurso e enunciacdo. De um sentido
estabilizado, dada a ocorréncia desse enunciado em eventos esportivos, imprimiu-se
outro efeito de sentido para ele, quando de sua enunciacdo na ocasido da elei¢do de
Mitterand a presidéncia francesa. Trata-se de momentos historicos diferentes, com
acontecimentos diferentes, cuja regularidade advém da materialidade do enunciado, e
cuja irregularidade advém do mo(vi)mento de enuncia¢do. Da interseccdo entre
regularidade e irregularidade, teoriza-se o fundamento do deslize de sentidos. A
enunciagdo, portanto, convoca a contingéncia da (re)atuzaliacao de dizeres.

Nao por acaso, Pécheux (2006[1983]) fez operar, em suas consideragdes,
relevantes aspectos formalizados por estudiosos da enunciagdo, como aqueles propostos
por Jacqueline Authier-Revuz (1994 e 2004); inclusive, certos elementos tributarios da
propria heranca benvenistiana, dada a relagdo que essa estudiosa contraiu com essa
heranca, e, por sua vez, a relagdo que Pécheux estabeleceu com a conceituacdo de
Authier-Revuz. Ressaltamos que o interesse particular de tais estudiosos pela
enunciagdo reclamou modos especificos de abordagem da dimensdo enunciativa da
lingua, sem se descuidarem, ¢ claro, da assuncao de pontos em comum.

Por assim dizer, resguardadas as devidas especificidades entre eles,
poderiamos destacar que esses estudiosos se voltaram para dois aspectos definitérios do
conceito de enunciagdo vigente em suas abordagens, a saber: a perspectiva da natureza
dialégica da linguagem humana e o fato de que lugares enunciativos ndo se
equivaleriam jamais a posi¢gdes empiricas. Trata-se de dois aspectos centrais e caros a
teorizagao que eles promoveram para a questdo de que a lingua, em seu funcionamento,
comportaria uma instancia linguistica capaz de possibilitar ao homem a sua subjetivacao
(Cf. DESSONS, 2006), a partir de proje¢des enunciativas em uma posi¢ao locutor. A

subjetividade de que trata esses estudiosos perpassa a seguinte premissa de Benveniste:
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¢ “na ¢ pela linguagem que o homem se constitui como sujeito” (BENVENISTE,
2005[1958], p. 286. Grifos do autor.).

Em outros termos, ¢ possivel afirmar que a proposta desses teoricos
procurou conceder maior relevo ao rompimento com o respaldo empirico sobre a
linguagem, por um lado, e, por outro, a possibilidade que determinadas formas
linguisticas possuem de comportar tracos de pessoa, de subjetividade e de objetividade,
constituindo, desse modo, certas condi¢des enunciativas para que algo da subjetividade
do locutor ganhe inscri¢do, na e pela linguagem.

Nessa medida, poderiamos enfatizar que a tonica de abordagem dos
referidos estudiosos contemplou a exterioridade a partir do papel fundamental que ela
assumiria no ambito do proprio sistema linguistico, bem como o viés de que a propria
lingua ja possibilitaria, em seu funcionamento, o agenciamento de formas linguisticas
pelo locutor. S6 para termos uma perspectiva desses apontamentos, consideremos a
proposicdo do conceito de enunciagdo de Benveniste (2006[1970]), em que esses

aspectos assumiram uma formalizacao, a saber:

A enunciacdo € este colocar em funcionamento a lingua por um ato
individual de utilizacdo. O discurso, dir-se-a, que ¢ produzido cada
vez que se fala, esta manifestacdo da enunciagdo, ndo é simplesmente
a “fala”? — E preciso ter cuidado com a condi¢do especifica da
enunciagdo: ¢ o ato mesmo de produzir um enunciado, € ndo o texto
do enunciado, que é nosso objeto. Este ato ¢ o fato do locutor que
mobiliza a lingua por sua conta. A relagao do locutor com a lingua
determina os caracteres linguisticos da enunciagdo. Deve-se
considera-la como o fato do locutor, que toma a lingua por

instrumento, e nos caracteres linguisticos que marcam esta relagdo.
(BENVENISTE, 2006[1970], p. 82. Grifos nossos).

A proposicdo desse conceito, pela via de Benveniste (2006[1970]),
fundamentou a perspectiva de que o uso da lingua, em uma circunstancia enunciativa,
especifica-se a partir de um aparelho formal. Isso porque toda e qualquer apropriagao,
quando do instante de uso da lingua pelo locutor, supde um repertério de possibilidades
(polo das formas linguisticas); por sua vez, todo e qualquer repertério de possibilidades
reclama um agente para encabecar a composicdo de certas possibilidades de
combinagdo (polo do sentido), as quais sdo articuladas a partir do proprio
funcionamento que ancora esse repertorio. Essa apropriagdo indicia o proprio

fundamento do principio de que o homem pode se colocar, linguisticamente, de
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diferentes modos em relagdo ao mundo. E esse colocar-se, como ja ressaltamos, implica
efeitos diferentes, considerando o carater politico da linguagem.

Da parte de Authier-Revuz (1995 e 2004), o exame oportuno e instigante
sobre a enunciacdo se apresentou, em seu percurso de formulacdo, por meio da
abordagem de um ponto de aplicacdo entre lingua, fala e sujeito, dado o intuito de
proposi¢ao de um campo conceitual. Para isso, essa linguista, buscando referendar sua
pratica e seu objeto particulares, esbocou uma linha de pensamento que,
epistemologicamente, pautou-se na intersec¢do, € ndo na inclusdo, de perspectivas
conceituais, que, de base, permitiram-na fundamentar o horizonte da dupla
heterogeneidade — o interesse de linguista pela descricao de fatos linguisticos e a
inquietacdo em fundamentar, via um didlogo conceitual com outras tendéncias tedricas,
a constituicdo desses fatos.

Essa linha de pensamento, no ambito dos estudos linguisticos, contribuiu
para o delineamento de uma tendéncia discursiva que desdobrasse e articulasse os
principios de reflexividade e de opacidade da linguagem, quando do momento de uso da
lingua, por exemplo, os quais sdo centrais as perspectivas conceituais que ela fez
intervir em suas teorizagdes. Na sua tese de doutorado, Authier-Revuz (1995 e 2004)
procurou pensar e fundamentar as bases teoricas que fundam o campo da enunciagdo,
evocando a aplicagdo entre lingua, fala e sujeito, como possibilidade de constitui¢ao de
um discurso sobre a enunciagdo. Para que essa considerac¢do fique mais clara, tomemos

as palavras da propria autora a seguir:

Forma de enunciacdo — uma modalidade enunciativa especifica,
reflexiva e opacificante, tendo a particularidade de comportar
um discurso sobre a enunciagdo, sobre a lingua, o sentido, a
nomeacado, a interlocugdo, ... - a modalidade autonimica, por
meio da qual o dizer de um elemento X da cadeia se dobra em
sua auto-representacdo, releva, duplamente, se se pode dizer,
deste campo, forcosamente heterogéneo, em que se reencontram
a lingua e a fala/o discurso, o sujeito...M. (Tradugao nossa.
Grifos da autora.).

'* Forme de 1’énonciation — une modalité énonciative spécifique, réflexive et opacifiante, ayant la particulatité de
comporter un discours sur ’énonciation, sur la langue, le sens, la nomination, I’interlocution, ... — la modalité
autonymique, par laquelle le dire d’un élément X de la chaine se double de son auto-représentation, reléve
doublement, si I’on peut dire, de ce champ, fonciérement hétérogéne, ou se recontrent la langue et la parole/le
discours, le sujet... (AUTHIER-REVUZ, 1995, p. 47. Grifos da autora.).
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No ambito das consideragdes de Pécheux (2006[1983]), parece-nos que
esses aspectos serviram de base para fundamentar a concep¢do de que a condig¢ao
possivel de producao de sentido, talvez devéssemos marcar de efeito de sentido, mantém
intima relacdo com a propria demanda incessante e provisoria que a natureza
contingencial da enunciacdo encerra. Isso exige levar em conta, portanto, a perspectiva
da heterogeneidade radical na sua faceta dita fundante do discurso, ja que entre sentido
e ndo sentido hd um bordo estruturalmente contraditério e inconsistente.

Ao tomar essa perspectiva como um principio axiomatico de sua teoria,
Pécheux (2006[1983]) passou a operar tedrico-analiticamente com a questdo de que o
trabalho com o equivoco, sem ser possivel sair jamais da condicdo equivoca do
discurso, reclama uma ética daquele que se propde a lidar com o lugar do equivoco.
Para ele, essa ética permeia a responsabilidade de composi¢cao dos procedimentos de
analise, os quais estdo muito mais em funcdo de um objeto particular que em virtude de
um mero referendo de teoria.

Nao a toa, Pécheux (2006[1983]) abriu o texto Discurso — estrutura ou
acontecimento?, lancando-nos pelos dois polos de postura do velho marxista: de um
lado, a postura antiga de ser intocavel e de outro a postura atual de encabecar relagdes
extraconjugais. Com isso, Pécheux (2006[1983]) abriu horizontes para pensarmos que
todo e qualquer trabalho com o equivoco imprime em nos a responsabilidade de jogar
com a necessidade de contragdo de relagcdes extraconjugais e com a contingéncia de que
natureza e especificidade elas sdo.

E assim que gostariamos de encerrar esta se¢io, tentando assumir em nosso
percurso o fascinio pelo viés do materialismo do encontro, nos moldes do que
mencionamos anteriormente pela via de Althusser (2005[1982]). Foi com base nessa
vertente que apostamos na discussdo dos bindmios contingéncia-necessidade e discurso-
enunciagdo: € preciso haver a “pega” para que algo pudesse se estabelecer. A natureza
dessa discussdao se mostra pertinente no ambito deste trabalho, pois vamos considerar a
instancia discursiva da aula, como uma instdncia em que se constitui o des-encontro
enunciativo entre professor e aluno(s). Ha entre eles uma relacdo discursiva que faz
constituir e¢/ou manifestar, por sua vez, uma relagdo discursiva com a Lingua
Portuguesa.

Passemos, a seguir, ao estatuto de lingua e de sujeito que nos interessa neste

trabalho.
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2.2. Do estatuto de lingua e de sujeito

Sob nosso viés tedrico, percebemos a necessidade de empreendermos um
deslocamento concernente a abordagem puramente empirica, se assim podemos nos
expressar, acerca da relagdo entre sujeito e linguagem. A nosso ver, as nogdes de
linguagem, de lingua e de gramatica podem ser entendidas em outros termos, como, por
exemplo, o de que a castracdo ¢ fundante do sujeito, de maneira a dimensionar a
perspectiva de que a linguagem nao ¢ fundada/constituida pelo homem. A partir desse
enfoque tedrico, ¢ possivel destacar que a concepgao da exterioridade e da anterioridade
do sujeito a linguagem nao pode ser sustentada nem por algumas abordagens da
Linguistica nem pela Psicanalise freudo-lacaniana. E que o construto sujeito efeito de
linguagem dimensiona a perspectiva de que o sujeito esta submetido as leis do
significante, dada a sua constitui¢ao na e pela linguagem.

Desse modo, a linguagem, bem ao contrario da vertente de entendimento do
trabalho, ndo ¢ vista como resultado da producdo do homem; nesse caso, poderiamos
ressaltar que o sujeito ¢ tomado como elemento constituido (emergente) e como
elemento constitutivo (subjacente), respectivamente, na e pela linguagem, e ndo como
elemento constituinte (fundador) da linguagem. Levar em conta essa ultima
especificagdo, no que tange a relagdo entre linguagem e sujeito, permite-nos pensar em
homens sem linguagem que, por meio do trabalho, determinariam as origens dela. A
linguagem ndo ¢ um instrumento inventado pelo homem, como asseverou Benveniste

(2005[1958]). Consideremos, a seguir, as proprias palavras do autor:

Falar de instrumento, ¢ por em oposi¢do o homem e a natureza. A
picareta, a flecha a roda ndo estdo na natureza. Sdo fabricagdes. A
linguagem esta na natureza do homem, que ndo a fabricou. Inclinamo-
nos sempre para a imaginacdo ingénua de um periodo original, em que
um homem completo descobriria um semelhante igualmente completo
e, entre eles, pouco a pouco, se elaboraria a linguagem. Isso ¢ outra
ficdo. Ndo atingimos nunca o homem separado da linguagem e néo o
vemos nunca inventando-a. Ndo atingimos jamais o homem reduzido
a si mesmo e procurando conceber a existéncia do outro. E um homem
falando que encontramos no mundo, um homem falando com outro
homem, e a linguagem ensina a propria definicdo de homem.
(BENVENISTE, 2005[1958], p. 285. Grifos nossos.).
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Em Saussure (2006[1916]), encontramos um dos aportes tedricos para
sustentar a leitura que empreendemos, neste trabalho, sobre a relagdo entre sujeito e
lingua. De acordo com ele, “os individuos em larga medida, ndo t€ém consciéncia das
leis da lingua (...)” (SAUSSURE, 2006[1916], p. 87); dessa forma, com base na
comparag¢do do jogo da lingua com uma partida de xadrez, observamos que ele reitera a
natureza obscura que perpassa a relagdo do sujeito com a lingua. Eis, textualmente, as
ponderagdes de Saussure (2006[1916], p.105): “ (...) Para que a partida de xadrez se
parecesse em tudo com a lingua, seria mister imaginar um jogador inconsciente ou falto
de inteligéncia”. Isso porque ndo se nasce sujeito nem se aprende a ser sujeito, s6 o ¢ na
e pela linguagem, tendo em vista que “o pensamento ¢ como uma nebulosa onde nada
estd necessariamente delimitado. Nao existem idéias preestabelecidas, e nada ¢ distinto
antes do aparecimento da lingua” (SAUSSURE, 2006[1916], p.130). Sob essa optica,
Lacan (1998[1953]), em seu elaborado viés saussuriano, destacou que “a linguagem,
com sua estrutura, preexiste a entrada de cada sujeito num momento de seu
desenvolvimento mental” (LACAN, 1998[1953], p. 498).

A nocao de linguagem, consoante aos postulados saussurianos, naquilo que
encontramos de versdo no Curso de Linguistica Geral — CLG —, demonstra a profunda
interdependéncia conceitual com a prépria concepgdo de lingua, sem, contudo, se
sobreporem. Com a finalidade de fundamentar uma teoria capaz de fornecer a
Linguistica um objeto de reflexdo, no caso a lingua, percebemos que o investimento de
Saussure (2006[1916]) no construto tedrico sobre a linguagem se mostrou bastante
necessario; ainda que se constituisse, para ele, um desafio em virtude do modo obscuro
como a linguagem se apresenta ao sujeito. Nessa medida, a linguagem se define pela
natureza multiforme e heteroclita, segundo indicia suas possiveis vias de manifestagdo:
som, ideia — imbricados, nessa manifestagdo, o fisioldogico e o mental. Vejamos os
apontamentos, por nés mobilizados do CLG, que ancoram as referidas observagoes, a

saber:

(...) Tomada em seu todo, a linguagem é multiforme ¢ heterdclita; o
cavaleiro de diferentes dominios, a0 mesmo tempo fisica, fisiologica e
psiquica, ela pertence além disso ao dominio individual e ao dominio
social; ndo se deixa classificar em nenhuma categoria de fatos
humanos, pois ndao se sabe inferir sua unidade. (SAUSSURE,
2006[1916], p. 17).
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E, nesse mesmo ponto de teorizagdo do CLG, observamos o questionamento
acerca da definicdo de lingua e, em seguida, a rica reflexdo sobre a complexa relagao

entre linguagem e lingua. Eis a citagdo:

Mas o que ¢ a lingua? Para nos, ela ndo se confunde com a linguagem;
é somente uma parte determinada, essencial dela, indubitavelmente. E,
ao mesmo tempo, um produto social da faculdade de linguagem e um
conjunto de convengdes necessarias, adotadas pelo corpo social para
permitir o exercicio dessa faculdade nos individuos. (...) A lingua, ao
contrario, é um todo por si e um principio de classificagdo. Desde que
lhe demos o primeiro lugar entre os fatos da linguagem, introduzimos
uma ordem natural num conjunto que ndo se presta a nenhuma outra
classificagdo. (SAUSSURE, 2006[1916], p. 17. Grifos nossos.).

E possivel especificar que o principio essencial da lingua, para Saussure
(2006[1916]), prende-se ao fato de ela se estruturar como um sistema de signos
linguisticos, cuja descricao ¢ feita por meio das relagdes internas ao sistema. Ainda para
Saussure (2006[1916]), cada signo do sistema depende dos outros signos linguisticos
constantes da totalidade solidaria. Assim, como essa totalidade solidaria ¢ fundamental
e radical, na teoria saussuriana, o sistema de que ele trata ¢ aberto em suas
possibilidades, dadas as combinag¢des dos elementos aportados no sistema.

Nessa Optica, podemos notar que a lingua possui mecanismos de
funcionamento de base que, por sua vez, possibilita o desenvolvimento dos processos de
cada codigo linguistico. E, neste ponto, a nosso ver, parece constituir o equivoco para o
qual Saussure (2006[1916]) nos chama a atencdo, qual seja: entender os principios que
orientam a perspectiva da nomenclatura e a da lingua como compativeis.

Tomando como ponto de referéncia a definicdo de Jean Dubois et al. sobre o
verbete nomenclatura, podemos nos atentar para os seguintes apontamentos: 1)
Enquanto a “nomenclatura ¢ um conjunto de nomes que se dio de uma maneira
sistematica aos objetos que dependem de uma dada atividade” (DUBOIS et al. 1973, p.
434), a lingua ¢ um sistema de signos linguisticos, o qual ndo se confunde com a nogao

de conjunto”. 2) Enquanto a “nomenclatura supde a biunivocidade da relagdo

15 Recorremos a essa analogia para enfatizar que a lingua, nos termos saussurianos, ndo se constitui pelo somatério
gradativo de elementos, mais precisamente de signos linguisticos. Assim, a natureza fundante da lingua se ancora no
principio de classificagdo de signos linguisticos, dominio do valor linguistico, cujas caracteristicas recaem sobre as
seguintes variaveis: negacdo, relacdo e oposicdo. Sob o foco da primeira variavel, observamos que os signos
linguisticos so sdo passiveis de serem concebidos a partir da relagdo solidaria que eles mantém com os outros signos
— eles s@o inextricaveis do proprio sistema; sob o prisma da segunda variavel, percebemos que, em decorréncia da
impossibilidade de isolamento do signo linguistico do sistema e da concepg¢do de que eles ndo possuem nenhuma
propriedade intrinseca, o valor linguistico de determinado signo s6 se estabelece pela via opositiva firmada em face
de outro valor linguistico — isto ¢, um signo € o que o outro ndo é; por fim, sob a perspectiva da terceira variavel,
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significante-significado: um tinico nome para cada coisa, uma Unica coisa para cada
nome” (DUBOIS et al. 1973, p. 434), a lingua permite a abordagem do signo linguistico
como sendo produto do enlace acidental entre uma imagem acustica (significante) ¢
uma imagem conceitual (significado). Assim, tendo em vista o principio arbitrario do
signo linguistico, como exemplifica Saussure (2006[1916]) a partir da palavra com que
o francés designa o conceito “boi”, notamos que, na nomenclatura, ndo ¢ possivel haver
deslizamentos. Eis, textualmente, o exemplo: “o significado da palavra francesa boeuf
(“boi”) tem por significante b-6-f de um lado da fronteira franco-germanica, e o-k-s
(Ochs) do outro” (SAUSSURE, 2006[1916], p. 82).

Dessa forma, para Saussure (2006[1916]), a lingua ndo pode ter sua
natureza e funcionamento reduzidos a compreensdo dos pressupostos da nomenclatura;
ao contrario, deve ter seus fundamentos determinados, de modo a instituir certas
especificidades que indicassem a passagem de apreensdo do empirico para o psiquico —
isto €, da constituicdo de unidades discretas. Dai a formalizag¢dao conceitual da nogdo de
valor linguistico (teoria do valor), de principio de arbitrariedade do signo linguistico,
dentre outros postulados, que implicam as condi¢des de riqueza do sistema linguistico a
partir da propriedade natural da lingua.

Trata-se, portanto, de um dominio de linguagem altamente complexo, pois,
em virtude do processo de constituicdo de unidades discretas, o funcionamento da
lingua engendra uma hiancia entre a coisa, as suas imagens psiquicas e as suas
representacdes. Essa hidncia se prende, de um lado, ao fato de a coisa ndo possuir
nenhuma propriedade preexistente a linguagem, a ponto de motivar a constituicdo de
suas imagens psiquicas e, de outro lado, ao fato de as representagdes produzidas em
relacdo a coisa ndo a serem; isto €, ndo se trata da coisa que se apresenta no mundo e,
sim, de representacdes construidas sobre ela. Ha implicado, nessa hiancia, o gesto de
corte, estabelecido pelo funcionamento da lingua, entre aquilo que, supostamente, esta
vinculado a dimensao empirica e aquilo que, presumivelmente, encontra especificacao
na dimensao psiquica.

Sob a perspectiva da concepcdo de lingua proposta pela teoria saussuriana,
entendemos que a estrutura¢do de cada codigo linguistico resulta da descricdo de um
determinado estado de lingua, apreendido pela redugdo do sistema linguistico aos seus

dois eixos naturais, o sintagmatico e o associativo. Nesse caso, a descri¢ao desse estado

notamos que, no sistema linguistico, nenhum signo ocupa a posic¢éo de signo fundador do sistema, ja que ndo ha nada
a priori ao momento de constituigdo das unidades discretas.
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linguistico, sem prescindir dos principios mais amplos de lingua, demarca a constitui¢ao
de gramaticas particulares para a composicao de cada idioma linguistico. Ao que parece,
essa composi¢do se respalda no (re)corte linguistico de diferentes ocorréncias
linguisticas construidos por uma coletividade. Sdo ocorréncias que, segundo meng¢do do
CLG, integram a matéria da Linguistica, naquilo que os variados registros (textos

escritos) direcionam as condigdes de trabalho do linguista. Como podemos ler no CLG,

A Gramatica estuda a lingua como um sistema de meios de
expressdo; quem diz gramatical diz sincronico e significativo, e
como nenhum sistema estd a cavaleiro de varias épocas ao
mesmo tempo, ndo existe, para nds, “Gramatica historica”;
aquilo a que se da tal nome ndo ¢, na realidade, mais que a
Linguistica diacronica. (SAUSSURE, 2006[1916], p. 156.
Grifos nossos.).

A nog¢do de gramadtica, compreendida como efeito do (re)corte produzido
sobre um ambito mais geral de ocorréncias linguisticas, permite abordar a relagdo
contraditdria entre a perspectiva da consisténcia do Todo e a da impoténcia do Todo,
conforme a reflexdo estabelecida por Jean-Claude Milner (1983) sobre a escrita do
matema do impossivel. Langando mao do enfoque tedrico proposto por Milner (1983),
observamos que a operacdo de nomeac¢do do Todo — isto €, a atribuicdo de existéncia a
algo pela via de uma propriedade —, implica a produ¢do de um limite construtivel
previsto pelo proprio ato de nomear.

Nessa medida, a constru¢do de um possivel conjunto, parametrizado por
dada propriedade, institui-se, em concomitancia, por elementos que (com)portam a
propriedade e por elementos que ndo levam consigo a propriedade; esses ultimos
possuem uma funcdo perturbadora sobre os primeiros, uma vez que eles expdem o
principio de formacdo do conjunto ao furo, trazendo a cena o residuo produzido pela
propria operagao de (re)corte da propriedade fundadora do conjunto.

Neste ponto, cumpre ressaltar que Milner (1983) imprime certa radicalidade
a concepgao de limite construtivel, de modo a conceder, em suas teorizagdes, a seguinte
orientacdo para a dimensdo do Todo: o Todo s6 € passivel de ser construido a partir de

um limite construtivel. Isso porque a tendéncia de apagamento da esfera funcional do

Real'® (do limite) s6 pode ser vislumbrada pela canalhice e pela burrice, pois o Real se

16 Fazemos mengdo & categoria lacaniana de Real. Em seu percurso de teorizagdo, Lacan se pautou em algumas
analogias para entender e explicar a natureza e o funcionamento da constituicdo psiquica do homem. Nesta se¢io,
tomamos por base a analogia proveniente do nd borromeano, mais precisamente da nodulagdo borromeana dos
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revela produzindo efeitos. Em outros termos, poderiamos ressaltar que a natureza do
Real, qual seja: de ndo se deixar reconhecer de maneira univoca, consoante a sua
incidéncia na propria ordem do conjunto, rompe, no plano do Simbodlico, com a
consisténcia do Imagindrio. A nosso ver, a radicalidade do pensamento de Milner
(1983) quanto a escrita do matema do impossivel recai, exatamente, na perspectiva de
que o limite construtivel sustenta o Todo ligado. Sendo assim, compreendemos que todo
mo(vi)mento de constituicdo de certo fato necessita de um gesto de (re)corte, do qual
decorre a producao de residuos. Eis os apontamentos tedricos do proprio Milner (1983)

sobre a escrita do matema do impossivel:

VA X Jndgx
Yxgx Txdx

A primeira linha coloca que uma propriedade ¢ s6 pode fundar um
Todo ligado — VX. X — por um limite construtivel: uma existéncia que
se excetua de ¢ (3X. $ X). A segunda linha coloca que, na auséncia de

limite (3X. @X), ndo ha Todo, ou que o Todo ndo consiste, ou que o

Laco, a notagao Vx daqui por diante so ¢ licita dotada de uma barra de
negacdo: WX. X. Assim, o Lago (assim como as propriedades, como

os Todos) escreve-se na primeira linha, mas ndo ¢ verdade que a
segunda baste por si s6 para notar o impossivel: ela s6 consegue isso
emparelhada a primeira, que ela supde para desfazé-la. S6 da primeira
ela tira o VX que ela tem por efeito barrar. (MILNER, 1983, p. 105).

Em nosso trabalho, essa articula¢do entre Todo ligado e limite construtivel ¢
bastante significativa para pensarmos a questdo do principio de elaboracdo de
gramaticas de linguas, mais notadamente da Lingua Portuguesa, sobretudo a implicagao
disso para o ensino de Lingua Portuguesa. Essa articulagdo mostra-se relevante,
também, para pensarmos no efeito que esse limite construtivel implica para a questdo da
gramatica normativa. Por ela apresentar algumas ocorréncias linguisticas, na busca por
ilustrar certas regras gramaticais, constituiu-se o sentido de que as suas regras eram
inconsistentes e, a poder dessa inconsisténcia, nao seria preciso ensina-la no ambito das
aulas de Lingua Portuguesa.

A gramadtica ¢, tradicionalmente, concebida pelos proprios falantes como

uma “representacdo consensual” de lingua; inclusive, como uma modalidade de

registros Real, Simbolico e Imaginario — RSI. De modo articulado, esses registros s6 funcionam em interagdo uns
com os outros; assim, Lacan destacou que se tratava de um funcionamento em que um registro (ou anel) so se
mantém a partir dos demais registros e que, ao soltar um dos trés, os outros também se desfazem.
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formulagdo — no sentido de dar forma e de criar modelo — exclusiva para as praticas
discursivas, pois, em suas regras normativas, estaria a previsibilidade das diversas
possibilidades de uso. Ou seja: hd quem faga alusdo a gramatica como um conjunto de
regras comuns a todos os que falam a lingua pretensamente representada por ela. Uma
representacdo que, de nossa vertente tedrica, confere a gramatica um carater de lingua
nacional, designando-lhe a suposta propriedade de fazer Um em termos de uso
linguistico.

Contudo, notamos que a natureza fundante das gramaticas se embasa na
representacdo do uso linguistico proveniente de obras de escritores ditos classicos e de
documentos de dada nagdo. Trata-se, portanto, de uma representagdao de lingua muito
parcial dentre as variadas possibilidades de uso linguistico, o que nos leva a
interrogarmo-nos sobre os efeitos produzidos por aquilo que excede essa representagao
— aquilo que figura como residuo. Ou, nos termos de Milner (1987), questionarmo-nos
sobre as implicagdes do bindmio ser-falante (parlétre'’, falasser) para a Linguistica e
para a gramatica — trata-se de sustentar a questdo de se conceber o falante como critério
de lingua.

A concepc¢do de sujeito, para Milner (1987), estd intimamente relacionada
com a nogdo de parlétre proposta por Lacan (1974-1975). No caso de Milner (1987),
percebemos que a sua teorizacdo sobre a relacdo entre falante e lingua — imbricados
radicalmente a dimensdo do desejo — leva as ultimas consequéncias o estatuto de fala.
Uma radicalizagdo sobre o fato de que s6 se pode nomear ser falante porque existe a
manifestagdo de alingua (ponto em que emerge a demanda de equivocidade inscrita no
Real, elemento que se mostra irredutivel a lingua). Mais: a partir da cadeia de lingua,
alingua se apresenta ao falante como ponto de desestabilizacdo da ordem dessa cadeia;
ponto em que ha a presentificacdo de “Um a menos” e/ou “Um a mais” (MILNER,
1987, p. 32).

De modo magistral, Milner (1987), com base nos postulados lacanianos,

provoca-nos com a ideia de que a linguagem seria a instancia da impossibilidade da

'7 Trata-se de uma concepgdo formalizada por Jacques Lacan, em 1974-1975, com o intuito de propor o deslocamento
conceitual sobre a nogdo de sujeito para a nogéo de ser falante — parlant, ser de letra — par I’étre/lettre. Desse modo, a
ideia do parlétre se refere ao ser que, a partir da fala, faz corpo no qual a instancia do sexual acontece. Isto ¢, dada a
indissociabilidade entre fala e corpo, a produgdo discursiva do parlétre seria resultado de um (re)arranjo da
linguagem com o gozo. Neste trabalho, essa concep¢do mostrar-se-a bastante produtiva, uma vez que a alusdo ao
termo falante de determinada lingua ndo se embasa na perspectiva de falante cognoscente, consciente, como
corroboram certos vieses tedricos inscritos no ambito da Linguistica.
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relagio sexual'® (relagio de encaixe) entre os falantes. E consiste, nessa
impossibilidade, para ele, a propria razdo de existéncia da linguagem, qual seja: como
lugar de impossivel, demandando o investimento subjetivo.

Dessa forma, em consonancia com o referido autor, ¢ possivel ressaltar que a
imagem de lingua construida por muitos estudiosos da linguagem, a partir da elaboragao
de gramaticas, resulta do proprio amor a lingua, visto que a concebem com base em
falantes constituidos independentes de qualquer processo de castracdo simbdlica.

Esse ¢ um ponto tedrico fundamental no trabalho de questionamento de
Milner (1987), pois ele refuta consideravelmente a natureza transparente da linguagem e
a relacdo de autonomia entre sujeito e linguagem. Por isso, ele percorreu teoricamente
as elaboracdes de autores da Linguistica, problematizando certos fundamentos teorico-
analiticos, com vistas a sustentar sua concep¢do de que a produgdo da lingua sé6 se da
pela via de alingua; dito de outro modo, a alingua suporta a lingua. Nesta pesquisa,
compreendemos que a articulagdo do proprio Milner (1983) sobre as nocdes de Todo
ligado e limite construtivel, a qual ja destacamos, consoa, a nosso ver, com a relagao
entre lingua e alingua.

Nessa medida, a fundacdo de um Todo ligado s6 ¢é passivel de ser
estabelecida se tdo somente for levado em consideragdo a dimensdao do limite
construtivel. Por assim dizer, essa articulacdo, vislumbrada no caso da lingua, pode ser
apreendida, segundo Milner (1987), pela perspectiva de que a demanda de univocidade
enderecada a lingua se ancora, por sua vez, na demanda de equivocidade atribuida a

alingua. Vejamos os dizeres de Milner (1987, p. 64-5):

Tomemos uma seqiiéncia de linguas: basta que um sujeito de desejo ai
faca signo em um ponto, para que, ao mesmo tempo, tudo bascule: a
possibilidade de calculo sintatico cessa, a representagdo gramatical
cede e os elementos articulados viram significantes. Este processo
que, como J.-A. Miller, revelando um termo de Lacan, eu chamarei de
subjetivacdo, pode operar em todo lugar: basta uma cadeia e um ponto
que nele se distinga. O sujeito, neste sentido, tem a liberdade da
indiferenca e todos os lugares podem ser habitados por seu desejo.
Suponhamos a lingua, como rede de impossivel e como objeto de um
saber, submetida ao processo, logo a fungdo de excesso — que ¢ a
alingua — se desenha: ¢ o conjunto de todas as cadeias possiveis,
aquelas que a ciéncia representa — etimologia, paradigmas diversos,
derivagoes transformagdes, etc; e aquelas que ele recusa: homofonias,

18O estatuto psicanalitico do sexual parece-nos de grande relevancia para este trabalho pelo fato de entendermos,
ainda de modo embrionério, que a natureza opaca da linguagem, como suporte de desejo, mediando a relagdo entre
falantes, pode provocar, na cadeia de lingua, o desligamento de significante a partir do momento de sua assun¢io pela
letra. E, ao que parece, consiste ali a (im)possibilidade de manifestacdo de alingua.
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homossemias, palindromo, anagramas, tropos e todas as figuras
imaginaveis da associacdo. Alingua é, pois, uma multiddo de
arborescéncia pululante, onde o sujeito enlaga seu desejo, qualquer no
podendo ser eleito por ele para fazer signo.

Em Milner (1987), percebemos que a nogéo de lingua se ancora na imagem
construida a partir da fungdo de excesso apreendida de alingua. Uma imagem que,
consoante a prevaléncia do Imaginario, pauta-se fortemente na questdo da
“representacdo das cadeias de associagao” (MILNER, 1987, p. 65). E, conforme
Christine Revuz (1998), essa representa¢do expoe o falante a confrontagdo “com uma
lei social que os supera. Sem essa referéncia a um codigo social no qual cada um joga
sem poder legislar, ndo haveria tomada de palavra possivel para quem quer que fosse”
(REVUZ, 1998, p. 219).

Em vista disso, observamos, portanto, que o estatuto de sujeito, em questdo,
neste trabalho, prende-se a dimensdo da falha, do escape e do tropego, conforme a
perturbagdo provocada pelo retorno do desejo proibido. Isso porque o enfoque do
recalcamento desse desejo, nos moldes do que entende a Psicandlise de base freudo-
lacaniana, produz uma profunda desestabilizacio da concepcdo de lingua como
ferramenta transparente de decifragdo. Ao contrario, a perspectiva tedrica de lingua, em
conformidade com esse deslocamento de foco, reveste-se do pressuposto de que a
relacdo do sujeito com a lingua é marcada pela opacidade advinda radicalmente do
campo do Outro — rede de significantes.

Nessa medida, o ponto de vista assumido, neste trabalho, sobre a concepgao
de sujeito nos permite destacar que, pelo fato de essa lingua se encontrar alhures — ou
seja, fora do dominio consciente e autonomo — algo da relacdo do sujeito com a
linguagem, no movimento de decifracao, ¢ cifrado. Nesse caso, tendo em vista a tensao
contraditdria entre decifrar/cifrar constitutiva a relagdo sujeito e lingua, percebemos que
as suposicdoes da literalidade, da referencialidade e da performatividade sdo
profundamente questionadas. S3o suposigdes que apontam para a perspectiva
logocéntrica de que, em se tratando de lingua em uso, haveria uma univocidade,
sustendo as possiveis garantias das praticas discursivas.

Essa relagdo entre sujeito e lingua é complexa pelo fato de essa lingua
dimensionar uma natureza significante ao sujeito. Longe de ser univoca, a relagdo entre
sujeito e lingua ¢ equivoca. Como vimos a partir de Saussure (2006[1916]), o signo
linguistico ¢ composto do enlace acidental entre um significado e um significante. A

partir das teorizacdes de Lacan ([1953]1998), essa natureza significante ¢ acentuada, de
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maneira que o significante passou a ter uma primazia em relagdo ao significado. Em
1953, Lacan salientou a dimensdo do funcionamento significante para o estudo dos
mecanismos de funcionamento do inconsciente, pois, se por um lado, o significante s6
pode “operar por estar presente no sujeito” (LACAN, [1953]1998, p. 508) — operagao
de recalque —, por outro, a linguagem ¢ condi¢do do inconsciente. Em Joel Dor (1996,
p. 267), € possivel perceber essa vertente de concepgao lacaniana sobre a relacdo entre

linguagem e inconsciente, a saber:

Inconsciente e linguagem tornam-se solidariamente articulados, de tal
modo que, se o inconsciente ¢ uma “diz-mansdo” que se institui no
terreno do significante recalcado, a linguagem ndo pode deixar de
aparecer como a condigdo mesma do inconsciente.

Por operar no sujeito, o significante faz instituir e constituir neste a afanise.
Trata-se do ponto em que se estabelece o desvanecimento, a eclipse do sujeito, tendo em
vista a identificacdo a um significante, que estd alhures. Assim, a manifestagdo de um
ponto de afanise aponta para a clivagem do sujeito, ja que o sujeito ndo ¢ todo, nao ¢
indivisivel. O sujeito se constitui em um ponto e se desvanece em outro ponto, dado o
seu submetimento as leis do significante. O sujeito sofre os efeitos da castragdo.
Consideremos, a seguir, as palavras de Salvain (1996, p. 10), as quais fundamentam os

referidos apontamentos sobre a afanise:

Em outras palavras, desde que o sujeito ¢ identificado a um
significante, ele desaparece alhures no inconsciente, sua alienagdo
consiste nessa divisdo em que € posta em jogo sua perda e em que ele
so aparece de um lado para se apagar do outro.

Assim, com base nas possiveis decorréncias advindas desse estatuto de
sujeito, notamos o papel produtivo e, sobretudo, relevante da falha como constitutiva ao
sujeito de determinada lingua; alids, falha que desempenha uma importancia fundante
na constituicdo do dominio da equivocidade e que fomenta a manifestacdo de fatos
discursivos especificados a partir de rupturas na cadeia significante de lingua. E ¢
exatamente nessa dire¢ao que estamos compreendendo a no¢do de subjetividade. Uma
no¢ao que abre a possibilidade de pensarmos na interdependéncia da relacao
interior/exterior que existe entre falasser e Simbolico. Para retomarmos Pécheux
(2006[1983]), poderiamos dizer que essa falha abre a producdo discursiva a outros

sentidos e a ndo sentidos, dado o efeito de pontos de deriva dos dizeres.
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A partir da nocdo de “extimidade”, uma “exterioridade intima”, Lacan
(1959-60) postulou que o sujeito € constituido por algo que se configura como mais
intimo, ou seja, mais singular, contudo se configura como algo que esta fora, no
exterior. Trata-se de um ponto de real em que o sujeito recebe de alhures o efeito de sua
extimidade intrinseca. O sujeito recebe de das Ding o mais primitivo dos éxtimos, que
implicara, conforme ressaltou Lacan (1959-60), as relagdes do sujeito no seu mundo de
desejos. Das Ding dimensiona um exterior intimo, ou seja, o éxtimo do sujeito.

Vejamos as palavras de Lacan (1959-60, p. 92.):

(...) das Ding no centro, ¢ em volta o mundo subjetivo do
inconsciente organizado em relagdes significantes, para vocés verem a
dificuldade de sua representag@o topoldgica. Pois esse das Ding esta
justamente no centro, no sentido de estar excluido. Quer dizer que, na
realidade, ele deve ser estabelecido como exterior, esse das Ding, esse
Outro pré-histérico impossivel de esquecer, do qual Freud afirma a
necessidade da posicdo primeira sob a forma de alguma coisa que ¢
entfremdet, alheia a mim, embora esteja no Amago desse eu, alguma
coisa que, no nivel do inconsciente, s6 uma representacdo representa.

Sob esse horizonte tedrico, percebemos que a dimensdo da falha nao seria
algo a ser superado pelo sujeito a partir de sua autonomia referente ao Simbolico.
Entretanto, do ponto de vista do Imaginario — naquilo que permite, por sua vez, a faceta
da subjetividade — a relacdo do sujeito com essa falha ¢, imaginariamente, da ordem do
manipulavel, do sobrepujavel.

A partir do entendimento de que a relagdo entre sujeito e lingua revela
grande adensamento com essa falha, é possivel ressaltar que a presentificacdo de
diferentes fatos discursivos no fio do dizer, dado o modo de abordéa-los pela via da
prevaléncia de um dos trés registros da nodulagao borromeana — R.S.I. —, deixa flagrar a
complexidade do entrelacamento da dimensao da lingua que (com)porta intimamente o
desejo e a complexidade da lingua que presumivelmente oferece meios de expressdao do
desejo.

Em vista do exposto, destacamos que nossa filiacdo a esses pressupostos se
abre em duas questdes, no minimo. A primeira diz respeito a perspectiva de que o
registro do Imaginario, sem extirparmos os outros, ¢ claro, permite-nos pensar no jogo

complexo de representacdes que toda producdo discursiva aciona em termos

discursivos. A segunda se refere a concepcdo de que, nesse jogo complexo de
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representacdes, héd a intervengdo dos efeitos do inconsciente. Talvez devéssemos dizer
nestes termos: a condi¢ao desse jogo ¢ justamente o inconsciente.

E preciso destacar que o estatuto de sujeito em operagio, neste trabalho, abre
horizontes para pensarmos no jogo de interlocucdo que se constitui em sala de aula.
Afinal, em uma prevaléncia de Imaginario, o jogo complexo de representagdes ancora a
producdo de certa consisténcia para o proprio sujeito, para o outro € para suas
respectivas produgdes discursivas. Além disso, estamos considerando bastante, neste
trabalho, a concepcdo de que cada sujeito metaforiza singularmente uma posi¢do na
lingua e €, a partir dessa metaforizagdo, que sua encena¢do no mundo pode se
desenrolar ou nao, pode ser narrativizada.

Até este ponto, parece-nos que essas consideragdes encerram certa similitude

o~

com o entendimento proposto por outros campos do conhecimento, resguardando,

(o2

claro, algumas especificidades de exposi¢cdo terminoldgica. Entretanto, o convite
Psicandlise freudo-lacaniana reclama o delineamento de uma particularidade de
abordagem, pois o inconsciente, isto ¢, o discurso do Outro, descortina, a revelia do
sujeito, efeitos do saber (in)sabido que se inscreve na e pela linguagem. Nessa
particularidade de abordagem, repousa um principio axiomatico do campo da
Psicanélise freudo-lacaniana, qual seja: o sujeito ¢ efeito de linguagem. E preciso
ressaltar que a Psicandlise freudo-lacaniana ndo ¢ o uUnico campo conceitual a
dimensionar esse principio. A propria Andlise de Discurso de base peuchetiana e a
propria Linguistica da Enunciacdo de base benvenistiana encontraram horizontes
teodricos para concernir a esse principio, resguardadas as devidas especificidades de
interesse.

Em outros termos, poderiamos dizer que esse principio dimensiona a
perspectiva de que o sujeito ¢ fortemente excedido pelo enunciavel, uma vez que ele
nao detém o controle, por um lado, da propria manifestacdo do saber (in)sabido e, por
outro, do préprio modo de incidéncia de seu dizer no outro — o qual, por seu turno,
também esta estruturalmente condicionado a mesma condicdo. E ¢ exatamente essa
condi¢do que faz com que o jogo de representagdes referido, anteriormente, torne-se
incessantemente complexo e adensado, dada a prdopria natureza do Simbolico em ser
opaca e inconsistente.

Neste ponto, para dizermos do foco deste trabalho, ¢ preciso destacar que
esse descortinar do inconsciente coloca em perspectiva a dimensdo transferencial que

intervém no jogo de interlocucdo entre professor e aluno(s) na instancia discursiva da
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aula. E que esse jogo, por fazer trabalhar a elaboragio de um saber, implica a
(re)atualizagdo do discurso do Outro, como efeito. Portanto, implica a (re)atualizacao de
um saber (in)sabido, que se presentifica como enigma. Nado se sabe o saber a ser
trabalhado, entretanto, como enigma, ele segue operando efeitos. E, quando se trata de
pensar nas relagdes discursivas entre professor e aluno(s), essa dimensdo transferencial
produz o efeito de transformar a relagdo em presenca dos dois. O discurso do Outro, ao
ser (re)atualizado como efeito, como campo que fornece ao sujeito a dimensdo
significante, produz uma mudanga na relagdo dos dois. Trata-se da transferéncia, como

asseverou Lacan (1953-54). Vejamos as palavras de Lacan (1953-54, p. 149):

Na sua esséncia, a transferéncia eficaz de que se trata ¢ simplesmente
o ato da palavra. Cada vez que um homem fala a outro de maneira
auténtica e plena, ha no sentido proprio, transferéncia, transferéncia
simbolica — alguma coisa se passa que muda a natureza dos dois seres
em presenca.

Lacan, em 1960 e 1961, vale-se da metafora do amor para dimensionar a
manifestagdo da transferéncia na experiéncia analitica. E que essa metafora abriu
horizontes para se pensar em duas funcdes: daquele que ama, portanto, o amante, e
daquele que ¢ amado, portanto, o que ¢ algado a objeto amado. Por assim dizer, a fungdo
do primeiro ¢ ser sujeito do desejo, ja que ele passa a desejar algo que lhe falta, esta
suposto no outro o encontro daquilo que falta; a funcdo do segundo ¢ ser o objeto
almejado pelo desejo do amante. E essa metafora mostra o desencaixe entre o amante e
o amado, j& que nem um nem outro ndo sabe, respectivamente, o que lhe falta e o que
tem. Lacan (1960-61) encontra caminhos para enfatizar a relagdo de hiancia entre:
desejo e objeto. H4 uma nao conjungdo entre eles, cuja relacao possivel se inscreve pelo
efeito de significacdo que € o amor.

Para tecer a sua argumentacdo, Lacan (1960-61) recorre ao Banquete, de
Platdo, para mostrar o desencaixe entre Socrates, o objeto amado, e Alcebiades, o
amante. Alcebiades declara o seu amor a Socrates, quando do proferimento dos
discursos sobre o amor, destacando que Socrates teria o objeto precioso, o Agalma.
Assim, Socrates, na visao de Alcebiades, seria o portador do objeto de seu desejo.
Diante desse amor declarado, Socrates produz uma recusa do amor que Alcebiades lhe
enderecga e da posicao de objeto que ¢ amado. Da posicao de Sdcrates, a declaragdo de

amor de Alcebiades seria enderegada, na verdade, a Agaton, ja que Socrates diz ndo ter
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o Agalma. E, assim, Socrates recusa a posi¢do de amado e prefere a posi¢do de amante,
consumando a ndo conjuga¢ao entre o desejo de Alcebiades e a sua posi¢ao de objeto.
Ha, da posicdo de Alcebiades, um suposto saber de Socrates em relagdo ao Agalma.
Lacan (1960-61) ressaltou que a Unica maneira de o desejo se manifestar ¢ na falta, e
que a condi¢do para o amor ¢ o sujeito perceber a sua natureza faltosa. H4 um nao saber
entre Socrates e Alcebiades, assegurando a dimensao do engano no saber, que o
inconsciente faz trabalhar no sujeito.

Quando do momento de (se) enunciar, de (se) enderecar, interlocutivamente,
ao outro, o sujeito enfrenta o (in)tenso desdobrar-se das malhas do Simbélico, ainda que
uma ancoragem no registro do Imaginario assegure ilusoriamente um “dominio” e
“controle” dessas malhas; ou melhor, ¢ nesse processo de tensdo que se aposta na
(im)possibilidade de manifestagdo efémera e (ir)representiavel do sujeito. E nessa
urdidura que as facetas do sujeito podem ganhar formas mais evidentes ou nao.

Na esteira de Tavares (2011) e de outros teodricos, a perspectiva de (se)
enunciar do sujeito ¢ enfocada a partir da instdncia imagindria do eu, dadas as duas
operacdes que dimensionam a constituicao subjetiva do homem. Trata-se da alienagdo e
da separagdo, as quais balizam a relagdo do sujeito com o Outro e outro; elas regem ad
infinitum o processo de identificagdo do sujeito. Eis, textualmente, as palavras da

referida autora sobre as quais repousam as referidas observagdes, a saber:

As sucessivas operagdes de alienagdo e de separagdo encontram-se na
base das identificagdes sucessivas que empreendemos no decorrer da
vida. Afinal, na identificagdo, observa-se uma colagem a imagem e
aos tracos do objeto ao qual nos identificamos. Porém, uma vez que na
colagem sempre pode ocorrer a fratura, mediante a instauragdo de algo
que venha questionar a ilusoria completude que se desfruta na
alienacdo, ocorre a separacdo, o que permite a identificacdo a outros

tragcos. (TAVARES, 2011, p. 169).
Na Psicanalise de base freudo-lacaniana, o grande outro (O) serviu de base
para se marcar a questdo da anterioridade ao sujeito, cuja instdncia de mediacao ¢ a
linguagem. Encontramos, no pequeno Glossario de Charles Melman (2003), a
concep¢do de que a linguagem ¢ tomada como o lugar, por exceléncia, de figuragdo
desse outro; para ele, ¢ um lugar “situado para além de qualquer pessoa e onde se situa o
que ¢ anterior ao sujeito e que, entretanto, o determina” (MELMAN, 2003, p. 207). Em
vista disso, o pequeno outro (o) estaria para a ordem do outro semelhante — “do

parceiro”, nas palavras de Melman (2003).
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Nos termos de Pécheux (2006[1983]), sem perder de vista os fundamentos
da Psicandlise freudo-lacaniana, o processo de identificagdo do sujeito esta em fungao
exatamente das filiagdes historicas que o constituem. Trata-se de filiagdes que vao se
(re)atualizando, tendo em vista a possibilidade dos efeitos da contingéncia do Real. A
condicdo dessa (re)atualizagdo estd vinculada ao proprio acontecimento discursivo, ja
que ele comporta a abertura ao outro. Portanto, a dimensao do acontecimento pde em
pauta a relagdo entre os saberes historicizados, conforme ja mencionamos neste
trabalho, assegurando a possibilidade de estruturagdo das filiagdes historicas e das

relacdes sociais. Vejamos as palavras do proprio autor:

E ¢é neste ponto que se encontra a questdo das disciplinas de
interpretacdo: ¢ porque ha o outro nas sociedades e na historia,
correspondente a esse OUtro proprio ao linguageiro discursivo, que ai
pode haver ligacao, identificagdo ou transferéncia, isto é, existéncia de
uma relagdo abrindo a possibilidade de interpretar. E é porque ha essa
ligacdo que as filiagdes historicas podem-se organizar em memorias, €
as relagdes sociais em redes de significantes. (PECHEUX,
2006[1983], p. 54. Grifos do autor.).

Interessa-nos pensar o processo de identificagdo do sujeito nos termos da
articulagdo proposta por Pécheux (2006[1983]) com o campo da Psicandlise freudo-
lacaniana. Longe de uma teoria sobre o sujeito empirico, a articulagdo tedrica de
Pécheux (2006[1983]) enfatiza que o sujeito s6 se constitui na e pela linguagem,
segundo vimos considerando neste texto. Portanto, ja buscando relacionar com o foco
deste trabalho, essa articulagdo mostra-se relevante, pois ndo vamos considerar os
papeis de professor e de aluno, na instidncia discursiva da aula, meramente como
categoria social. Ao contrario, vamos partir da concep¢ao de que sdo sujeitos efeitos de
linguagem. Assim, para além dos papeis idealizados, portanto, incipientes, € a eles
projetados, professor e aluno imprimem suas marcas subjetivas ao objeto alvo de ensino
e de aprendizagem, no caso a Lingua Portuguesa. Sobretudo, também estamos
interessados no modo como o professor responde pelo ensino de Lingua Portuguesa,
considerando o papel que as diretrizes oficiais do ensino de Lingua Portuguesa exercem
na circunscri¢do imaginaria desse ensino.

Estamos entendendo que o processo de identificagcdo do sujeito opera efeitos,
por exemplo, no mo(vi)mento de transmissibilidade de saberes e no modo como se
constitui a relacao discursiva entre professor ¢ Lingua Portuguesa, tendo em vista o jogo

interlocutivo entre professor e aluno(s) no espaco de sala de aula. Portanto, no modo
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como os saberes sdo algados a objeto de interlocugdo, pressupondo que uma enunciagao
seja produzida. Trata-se de pensar, acima de tudo, na forma de didlogo entre professor e
aluno(s), em que a transmissibilidade ndo se reduziria a transmitir mensagens. Assim, a
relacdo discursiva entre eles ndo estaria em fungdo meramente de uma “troca de
informagao”.

Com base nas teorizagdes de Benveniste (1958 e 1970), vamos enfocar a
relacdo discursiva entre professor e aluno(s) para além de um aspecto pragmatico, para
além da instancia discursiva da aula. Esta, na base das teorizagdes de Benveniste, a
concepgdo de que a linguagem ¢ requisito e meio para o homem se constituir como
sujeito. A linguagem ndo ¢ fruto do trabalho do homem, como um instrumento
construido por ele, como ja ressaltamos nesta se¢cdo. Muito pelo contrario, a linguagem
antecede a0 homem, e ela ¢ condi¢do para a sua existéncia, cujo principio ¢ estar na
relacdo com o outro. Nessa medida, para Benveniste (2006[1958]), a linguagem tem
como fundamento um carater intersubjetivo por natureza, pois sdo homens falando com
outros homens que encontramos no mundo. Nao se trata de uma intersubjetividade que
produziria uma complementaridade. A enunciagdo, em Benveniste (2006[1970]), pde
em relagdo a experiéncia de linguagem, como atividade de subjetivacdo, ja que “bem
antes de servir para comunicar, a linguagem serve para Viver” (BENVENISTE,
2006[1958], p. 222. Grifos do autor.).

Por fim, é necessario ponderar que a relagcdo discursiva entre professor e
aluno(s), concebida a partir da perspectiva enunciativa de Benveniste, reclama pensar
em uma nog¢do de desencaixe constitutivo em que a intersubjetividade na linguagem
intervém, conforme iremos destacar mais adiante. Essa no¢ao de desencaixe constitutivo
estd vinculada ao duplo funcionamento da linguagem. Ela estd vinculada, sobretudo, ao
pressuposto de que o sujeito ¢ efeito de linguagem. Assim, o processo de interlocucao
entre professor e aluno(s) da o testemunho do desencaixe constitutivo, abrindo as
enunciagoes faladas entre eles a pontos de deriva. Estamos ressaltando que nao ha
garantias dos efeitos que a enunciacdo falada de um exerce sobre o outro, e vice-versa.
O estatuto de linguagem em foco neste trabalho ¢ aquele que pde em questdo o carater
de que a linguagem tem por fun¢do primeira informar, comunicar. Consideremos, a
seguir, alguns apontamentos sobre o modelo de Andlise do Discurso (DA) anglo-
saxdnico, por meio do qual propuseram a estrutura IRF (“Initiation-Response-Follow-
up”) para pensar e analisar as relagdes discursivas em sala de aula. No ambito desse

modelo, o estatuto de linguagem em foco é aquele que assegura a perspectiva de que a
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linguagem serve para informar e comunicar. Em seguida, apresentaremos algumas
reflexdes em torno das teorizacdoes de Benveniste, buscando pensar de que modo o
duplo funcionamento da linguagem fundamenta a possibilidade do jogo de interlocugdo
entre os “parceiros da enunciagdo”, para usarmos os termos do prérpio Benveniste
(2006[1970]). As relagdes discursivas, portanto, deverao ser pensadas em outros termos,

tendo por base exatamente a no¢ao de desencaixe constitutivo a ser referida.

2.3. Da estrutura IRF'’ ao jogo de interlocugéo

As relagdes discursivas entre professor e aluno(s) na instancia discursiva da
aula receberam atencdo analitica de diferentes teoricos. Essa diferenga de abordagens
possibilitou que a estruturagdo das relagdes discursivas fosse caracterizada de variadas
maneiras. E o caso, por exemplo, da estruturacio delineada por Sinclair e Coulthard
(1975) a partir da andlise linguistica do discurso da aula. Considerando a funcdo dos
enunciados no discurso da aula, esses tedricos propuseram um modelo que evidenciaria
cinco niveis estruturais e hierarquicos para as relagcdes discursivas no espaco de sala de
aula. O primeiro nivel, tomado como unidade superior, seria a aula (“lesson”). O
segundo nivel seria a transagdo (“transactions”), isto é, o “fluxo de informagdes”, para
usarmos termos constantes do modelo em questao, que compde a aula. O terceiro nivel
seria as trocas (“‘exchanges”), sejam elas trocas de transi¢do (para marcar movimentos
de enquadramento ou mudanga de foco da aula), sejam trocas de ensino (para marcar a
natureza prospectiva e reflexiva da aula). O quarto nivel seria os movimentos
(“moves”), que asseguram a possibilidade minima de contribuigdo entre professor e
aluno(s); por exceléncia, os movimentos ancoram o aspecto dialdgico da aula, pois
professor e aluno(s) co-participam da “troca de informagdes”, por meio da atribui¢do da

palavra. O quinto nivel, considerado a unidade minima nessa estruturacdo, seria os atos

% Nesta seco, apresentaremos um breve recorte em relagio as teorizagdes de Sinclair e Coulthard (1975) e de Mehan
(1979) para pensar na estrutura IRF. Na literatura que se produziu sobre a “estruturacdo do discurso da aula”, esses
teoricos figuram como uma referéncia importante, ja que a estruturagdo proposta por eles foi tomada como uma
matriz por muitos pesquisadores. E o caso de Sousa (2007), pesquisadora portuguesa, que partiu dessa estruturagio
para analisar a estruturagdo do discurso da aula de Lingua Portuguesa. O contato com os referidos trabalhos se
estabeleceu, em Portugal, dada a interlocugdo com os Professores Doutores Luis Felipe Barbeiro e Susana Nunes, em
2013, quando da realizagdo do doutorado sanduiche no exterior. Outros pesquisadores, como a Cazden (1988),
também analisaram o discurso de sala de aula em uma abordagem que busca ampliar os horizontes da estrutura IRF.
No caso do trabalho de Cazden (1988), a questdo esta relacionada com a estruturagdo do discurso do professor e de
que modo essa estruturacdo pode afetar a aprendizagem dos alunos. Para outras informagdes, ver: CAZDEN,
Courtney B. Classroom discourse: the language of teaching and learning. N H: Heinemann Portsmouth, 1988.
Resguardando a pertinéncia desses trabalhos, é preciso enfatizar que nos afastaremos dessa tendéncia de discurso,
pois o tomam como uma categoria ampla e homogénea. A perspectiva discursivo-enunciativa abre o conceito de
discurso a heterogeneidade, de tal maneira que a sua natureza de estrutura e de acontecimento permite dimensionar
certos dizeres da sala de aula.
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(“act”). Os atos sdo definidos, por Sinclair e Coulthard (1975), a partir da natureza
funcional que eles comportam e menos pela natureza formal de seus enunciados.
Interessa a eles, portanto, enfoca-los com base nos propositos comunicativos da relagao
discursiva e nos efeitos que eles podem provocar na a¢ao dos interlocutores.

E preciso ressaltar, neste ponto, que, no ambito desse modelo, o estatuto de
sujeito em operacao ¢ aquele que aposta na perspectiva de que o sujeito ¢ dotado de
inten¢do, que se serviria da linguagem para informar e para comunicar. Trata-se de um
modo de conceber as relagdes discursivas entre professor e aluno(s) que ndo nos
interessa em termos de filiacdo teodrica. Interessa-nos, a partir desse modelo, mostrar a
existéncia de uma literatura especializada que ja tematizou as relacdes discursivas entre
professor e aluno(s). E essa literatura possui uma repercussao relevante, quando se trata
de pensar em trabalhos voltados para o espago de sala de aula. Além disso, de acordo
com a perspectiva desse modelo, discurso ¢ tomado como todo e homogéneo, como
uma categoria ampla, ja que professor e aluno(s) sdo concebidos pelas fungdes sociais
que desempenhariam no espago de sala de aula. Assim, no ambito desse modelo, a
instancia discursiva da aula ¢ passivel de ser estratificada, de maneira a ndo evidenciar o
aspecto complexo dessa instancia.

Esses cinco niveis possuiriam a propriedade de integracdo entre si,
conforme ressaltaram os referidos tedricos. Assim, em uma escala decrescente, a aula
seria composta de unidades de transagdo, a transacdo receberia correspondéncia nas
unidades de troca, as trocas integrar-se-iam as unidades de movimentos, os
movimentos, por sua vez, integrar-se-iam as unidades de atos. Sob essa condi¢do, tendo
por base os discursos da aula analisados, esses tedricos postularam que as trocas de
ensino entre professor e aluno estariam orientadas por uma suposta estrutura basica, a
saber: Iniciacdo-Resposta-Sequéncia (“Initiation-Response-Follow-up”). Sinclair e
Coulthard (1975) perceberam que o professor realizaria um movimento de iniciagado (1),
isto ¢, uma troca, por meio de perguntas enderecadas a sala ou a um aluno em
especifico, que produziria um movimento de resposta (R) em relacio a pergunta
dirigida. Diante da resposta da turma ou da resposta do aluno, por sua vez, o professor
produziria uma avaliagdo (E) ou segue (F) a resposta, a partir de outro movimento.

Essa estrutura basica permitiu a esses tedricos, € a tantos outros,
fundamentar a perspectiva de que, nas “trocas de informac¢ao” na instancia discursiva da
aula, tanto da parte do professor quanto da parte do aluno haveria um padrao tematico

em suas locugdes. Quase sempre a tendéncia do professor, segundo demonstraram
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Sinclair e Coulthard (1975), ndo seria conhecer o padrio tematico dos alunos, no
sentido de querer saber a resposta deles. Ao contrario, interessaria ao professor saber se
o aluno conhecia a resposta. Essa estrutura também permitiu mostrar que, nas relagdes
discursivas em aula, haveria uma distribuigdo assimétrica de papeis e fungdes entre
professor e aluno. O professor acabaria tendo o papel majoritario de produzir os
movimentos de iniciagdo, pois, em ultima instdncia, haveria um “conhecimento
escolar”, para usarmos os termos constantes desse modelo, a ser explorado e transmitido
pedagogicamente por ele. Na esteira de Sinclair et al., Sousa (2007) destacou que a
assimetria de papéis e fungdes entre professor e aluno conferiria aquele um poder de
direcionar e de regular as relagdes discursivas. Nos termos usados por Sousa (2007),
trata-se de um poder discricionario, que poderia afetar a possibilidade de inicio, de
impedimento, de fim dos turnos de locucdo entre os envolvidos na instancia discursiva
da aula.

Sem perder de vista os trabalhos de Sinclair e Coulthard (1975), Mehan
(1979) ressaltou que o topico influencia a estruturacdo das relagdes discursivas na
instancia discursiva da aula. Portanto, o modo como o “conhecimento” seria tematizado,
isto ¢, como seria algado a objeto de discurso na instancia discursiva da aula, comporia
o discurso da aula e operaria efeitos para a condi¢do de ensino e de aprendizagem em si.
Por meio da nogao de “sequéncia alargada” (“extended sequence”), esse tedrico propos
que, quando a resposta solicitada por meio de um movimento de iniciagdo ndo se
efetivasse, ocorreriam outros movimentos de iniciagdo, cuja finalidade seria extrair a
resposta esperada. Esses movimentos constituiriam a suposta “sequéncia alargada”.

De acordo com Mehan (1979), a possibilidade de ocorréncia da “sequéncia
alargada” estaria diretamente ligada ao “fluxo de informacgdes”, isto €, as transagdes, da
aula. Dessa maneira, para ele, a fase instrucional da aula, até mesmo pela sua natureza
de “trocas de informacdo”, favoreceria a emergéncia dessas sequéncias. Nessa fase,
predominariam os movimentos de solicitacdo, que seriam regidos e estruturados em
torno de um tdpico, segundo Mehan (1979). A estrutura “Initiation-Response-Follow-
up” ¢ tomada, por esse tedrico, como ponto de partida para destacar e enfatizar que o
movimento de avaliagdo do professor mostrar-se-ia relevante e eficaz para os outros
movimentos das “trocas de informacao”. Ele observou que o professor nao apenas
acompanharia o movimento de resposta do aluno, mas também seria levado a produzir
um julgamento sobre esse movimento. Priorizando as sequéncias discursivas de

solicitacdo, portanto, Mehan (1979) atribuiu ao terceiro lugar daquela estrutura o ato de
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avaliagdo. Considerando que essa estrutura estaria composta de uma sequéncia
discursiva mais ampla, a avaliagdo do professor (re)alimentaria os turnos de locugao
entre professor e aluno(s), além de ser indicio para o(s) aluno(s) certificar a pertinéncia
ou nao de sua “informacdo”, para usarmos os termos do modelo teérico em questao.

Sousa (2007) evidenciou que o principio de reflexividade fundamentaria
tanto essa estrutura proposta por Mehan (1979), as trocas IRE, quanto a delineada por
Sinclair e Coulthard (1975), as trocas IRF. Se ha uma suposta reflexividade em questao
nessas trocas, seria preciso considerar que os atos expressos por essas estruturas
estariam pautados em uma relagdo de interdependéncia. Sendo assim, a configuragdo
prototipica dessas trocas poderia ganhar muitos desdobramentos na instancia discursiva
da aula. Entretanto, um mecanismo geral apresentar-se-ia nesses desdobramentos, qual
seja: um movimento iria desencadeando e condicionando outro movimento, de modo a
abrir ou a fechar as trocas pontuais de “informagao”.

As andlises empreendidas por tais teoricos ndo contemplaram mo(vi)mentos
de relagdo discursiva que desviassem desse mecanismo geral. Primeiro, porque essas
analises estdo embasadas na perspectiva de que a propria instancia discursiva da aula
vai regulando as “trocas de informacdo”. Segundo, porque elas tomam como
pressuposto a concepgdo de que tanto o professor quanto o(s) aluno(s) seriam providos
de uma competéncia discursiva que implicaria uma suposta cooperagdo mutua. A
“sequéncia alargada”, destacada por Mehan (1979), permitiria pensar nessa suposta
cooperagdo, ja que o professor ¢ levado a redirecionar as “informacgdes” a partir de
supostas estratégias, com o objetivo de suscitar a resposta esperada do(s) aluno(s). Por
sua vez, o aluno seria levado a por em relagdo seu suposto “conhecimento” em si e sua
suposta competéncia discursiva, visto que ele necessitaria saber expressar esse
“conhecimento”, sem desconsiderar a necessidade de cooperagdo.

Sousa (2007) resguardou a especificidade das analises de Mehan (1979) e de
Sinclair e Coulthard (1975), ao desenvolver sua abordagem sobre a interpretacdo de
textos na aula de Portugués. De acordo com ela, a tipificagdo dos movimentos de
solicitacdo estabelecida por Mehan (1979), o qual ndo desconsiderou os trabalhos de
Sinclair e Coulthard (1975), engendraria alguns problemas, quando fosse preciso pensar
o mo(vi)mento de interpretagao de texto. No modelo de Mehan (1979), a solicitagao
enderecada ao aluno poderia tomar as seguintes configuracdes: (1) “solicitagdo de
escolha”, quando seria dada ao(s) aluno(s) a possibilidade de responder “sim” ou “ndo”;

(2) “solicitagdo de produto”, quando seria demandado do(s) aluno(s) uma resposta
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pontual; (3) “solicitacdo de processo”, quando o(s) aluno(s) fosse(m) levado(s) a
expressar(em) opinides e interpretacdes; (4) “solicitagdo de metaprocesso”, quando seria
exigido do(s) aluno(s) a fundamentag¢do de seu raciocinio. Essa tipificagdo se mostraria
muito rigida, segundo Sousa (2007), j4 que nem sempre as trocas, na aula de
interpretacdo de texto, possuiriam exatamente essa estruturacdo. Para citar um
argumento destacado por ela, poderiamos considerar o fato de que raramente o
professor aceitaria uma resposta “sim”/“ndo” na aula de interpretacdo de texto. A partir
do movimento de avalia¢do do professor, seria exigido do aluno o desenvolvimento e a
fundamentagdo da resposta encabecada por “sim”/“n2o”. Nessa medida, a “solicitagdo
de escolha” ndo se mostraria tdo fechada assim.

A incursdao promovida por Sousa (2007) nas teorizagdes do modelo de
analise do discurso da aula comporta uma especificidade, no sentido de que ela enfatiza
a perspectiva de que a natureza da aula imprime efeitos as relagdes discursivas em si. A
natureza da aula poderia favorecer ou ndo a possibilidade de constituicdo de relagdes
discursivas ¢ pode ou nao implicar o modo como essas relagdes se manifestam.
Portanto, a sua abordagem pde em relacdo direta de andlise a instdncia mais ampla, a da
aula, e a instdncia mais pontual, a dos atos. Os tedricos filiados aquele modelo, por
objetivos diferentes, fixaram-se nas instancias mais baixas da estruturagdo das relagdes
discursivas, pois eles visaram, acima de tudo, a proposi¢ao de uma estrutura relacional e
hierdrquica das “trocas de informacdo” entre professor e aluno(s), conforme
consideramos anteriormente.

Tanto as consideracdes de Sousa (2007) quanto as tecidas por outros
tedricos acerca da estrutura IRF tematizariam as relacdes discursivas na instancia
discursiva da aula em funcdo da instdncia empirica da aula, concebendo professor e
aluno(s) como posicdo social. Nessa instancia empirica, a linguagem esta a servigo da
comunicagdo de informagdes, de modo que certos “conhecimentos” e capacidades
especificas dos participantes da situagdo iriam assegurar mais €xito ou menos €xito na
relagdo discursiva. Consequentemente, dependendo do fluxo da relagdo discursiva, o
ensino e a aprendizagem do “contetido” alvo na instancia discursiva da aula poderia
também ter mais €xito ou menos €xito. Trabalha-se, portanto, com a nogao de sujeito
estrategista e controlador, que seria capaz de regular, por meio de estratégias e de
intengdes para os atos, os efeitos que podem decorrer da relagdo discursiva. Toma-se
por base o principio de que, na relacdo discursiva, os participantes da interlocucao

“negociam” os sentidos, ja que eles sdo considerados usuarios da linguagem. Chama-



94

nos a atenc¢do o fato de que, no ambito do modelo em questdo, o aspecto contingente
dos sentidos seria fruto da determinagao da instancia discursiva, tomada como sinénimo
de “contexto”, restando aos participantes a reparacdo, o controle. Consideremos as

palavras de Sousa (2007, p. 11), as quais fundamentam os referidos apontamentos:

Quando usamos linguagem, usamo-la para os nossos fins pessoais e
imbuimo-la com o0s nossos proprios sentidos. Isto ¢, no discurso
interativo, o individuo exprime e interpreta sentidos subjetivos e, para
que a comunicacao seja bem sucedida, os participantes estabelecem
sentidos intersubjetivos, o sentido que o discurso tem para eles.
(Riley, 1985b, p. 5). Este esfor¢o levado a cabo pelos participantes de
uma situagdo comunicativa, € que contribui para o seu carater
contingente, tem sido metaforizado pelo conceito de “negociacdo”

(..)

Resguardando a pertinéncia do modelo anglo-saxdnico, interessa-nos pensar
as relagoOes discursivas entre professor e aluno(s) a partir da perspectiva enunciativa de
Benveniste (1958 e 1970), conforme ja destacamos neste texto. Essa perspectiva tem se
mostrado relevante para a abordagem da subjetividade no campo aplicado. Primeiro,
porque a teorizagdo benvenistiana, no seu conjunto amplo e esparso, coloca 0 homem
no seio da lingua. Segundo, porque, partindo do fundamento linguistico, essa teorizacao
ndo desconsidera a condi¢do figurativa do exercicio da linguagem. Portanto, esta na
base das formulacdes de Benveniste a perspectiva do duplo funcionamento da
linguagem. Para dizer do foco deste trabalho, a perspectiva do duplo funcionamento da
linguagem possibilita-nos pensar na concepcdo de que a relacdo discursiva entre
professor e aluno(s) faz emergir uma disjuncdo de experiéncias no espago de sala de
aula. Dessa maneira, os efeitos que as enunciagdes faladas do professor trazem ao(s)
aluno(s) sdo singulares, e vice-versa.

Em 1968, no texto estrutura da lingua e estrutura da sociedade, essa
perspectiva do duplo funcionamento da linguagem encontrou ecos conceituais por meio
daquilo que Benveniste denominou semantismo social. Assim, todo exercicio de
linguagem ¢ fruto de uma atividade intersubjetiva, tendo em vista a relacdo necessaria
entre exercicio individual e compartilhamento testemunhado pela coletividade.
Benveniste ([1968]2006) destacou que tanto a lingua quanto a sociedade possuem
naturezas logicas e funcionais proprias. Ele analisa a interseccdo entre essas estruturas,
tendo por base o papel que a linguagem desempenha nessa intersec¢do. Nessa medida,

Benveniste (2006[1968]) concedeu lugar de fundamento a concepgao de que a atividade
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social serve-se do “aparelho conceitual” da lingua para configurar a sociedade enquanto

tal. Consideremos uma passagem do referido texto:

[...] Para cada falante o falar emana dele e retorna a ele, cada um se
determina como sujeito com respeito ao outro ou a outros. Entretanto,
e talvez por causa disto, a lingua que ¢ assim a emanagdo irredutivel
do eu mais profundo de cada individuo ¢ ao mesmo tempo uma
realidade supra-individual e coextensiva a toda a coletividade. E esta
coincidéncia entre a lingua como realidade objetivavel, supra-
individual, e a produg¢ao individual do falar que fundamenta a situagao
paradoxal da lingua com respeito a sociedade. Com efeito, a lingua
fornece ao falante a estrutura formal de base, que permite o exercicio
da fala. Ela fornece o instrumento linguistico que assegura o duplo
funcionamento  subjetivo e referencial do discurso [...].
(BENVENISTE, 2006[1968], p. 101).

No ambito desse texto de 1968, Benveniste trabalha com a noc¢do de troca a
partir da perspectiva da intersubjetividade na linguagem, dimensionando a perspectiva
de que a relacdo discursiva entre os participantes da alocucdo estd assentada em um
desencaixe constitutivo. Assim, uma vez que a lingua ¢ assumida no processo de
alocugdo, e os participantes produzem uma referéncia Unica e irrepetivel, com a lingua,
0 jogo intersubjetivo na linguagem abre espago para a correferenciacdo ou nio entre
seus participantes. E a comunicag¢do, longe de ser considerada como uma mera
transmissao de mensagens, estaria vinculada ao fato de que ha valores comuns que
necessitam de serem postos em circulagio na sociedade por meio do exercicio de
linguagem. Se consultarmos as consideragdes de Dessons (2006), vamos perceber que a
invencdo da nocdo de discurso, em Benveniste, coloca em cena a perspectiva de uma
“antropologia do valor”. Portanto, a relagdao entre linguagem e a fun¢do que ela institui
na sociedade ¢ indissocidvel. E a troca estd em funcdo das experiéncias culturais entre
os participantes da alocug@o. E, como veremos no capitulo de analise deste trabalho,
essas experiéncias culturais operam efeitos na instancia discursiva da aula, implicando
respostas singulares entre professor e aluno(s).

Ao pensar a relacdo entre estrutura da lingua e estrutura da sociedade,
Benveniste (2006[1968]) ressaltou que a significagdo abre espago para se pensar no
sistema produtivo que é a lingua, quando concebida na sociedade. Trata-se de um
sistema produtivo, no sentido de que a troca, na alocucdo, aciona o alcance das

experiéncias humanas na e pela linguagem. Consideremos mais uma passagem do texto

de 1968:
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A lingua pode ser encarada no interior da sociedade como um sistema
produtivo: ela produz sentido, gracas a sua composicdo que ¢
inteiramente uma composicdo de significagdo e gracas ao codigo que
condiciona este arranjo. Ela produz também indefinidamente
enunciagdes gracas a certas regras de transformagdo e de expansdo
formais; ela cria, portanto, formas, esquemas de formacao; ela cria
objetos linguisticos que s@o introduzidos no circuito da comunicagao
[...]. (BENVENISTE, 2006[1968], p. 103)

Em 1970, no texto 0 aparelho formal da enunciagdo, essa perspectiva do
duplo funcionamento da linguagem ganha relagdo com a dupla descricdo de que trata
Benveniste, ao pensar o quadro figurativo da enuncia¢do. Se, por um lado, ha um
quadro formal para a enunciacdo, as formas linguisticas em seu estado de
possibilidades, por outro, ao perspectivar a lingua em emprego e agdo, ha a condicao
figurativa em que esse emprego se estabece. O aparelho formal da enunciacao, quando
concebido pelo viés do duplo funcionamento da linguagem, pde em cena um aparelho
de fungdes. Isso porque esta em jogo, nesse aparelho, a capacidade de o locutor fazer
projegoes interlocutivas com a lingua assumida. Nao se trata de pensar que essa
capacidade estd para a ordem de uma autonomia do sujeito em relagao a linguagem. Ao
contrario, conforme ja pontuamos neste texto, a relagdo entre sujeito e linguagem ¢ de
constitui¢ao, implicando a concepgdo de que é na e pela linguagem que se encontra o
fundamento da passagem do homem a sujeito.

Sem perder de vista a defini¢ao de enunciagdo presente no texto de 1970, a
qual mobilizamos na primeira se¢do deste capitulo, consideremos, a seguir,
determinados aspectos tedricos caros e centrais para pensarmos a relagdo discursiva
entre professor e aluno(s) na instancia discursiva da aula:

1) O “colocar em funcionamento a lingua por um ato individual de
utilizacao” (BENVENISTE, 2006[1970], p. 82) dimensiona a questdo singular que o
gesto de utilizacdo encerra para o locutor que promove tal gesto; novamente, ¢ preciso
enfatizar a concepcao de que a utilizagdo ndo expressa uma autonomia do sujeito frente
a linguagem. H4, assim, uma subjetividade que se marca na lingua, considerando a
instancia de discurso.

2) A primazia do ato em si de utilizagdo implica pensar na efemeridade que
a enunciacdo produz, tendo em vista a referéncia unica e irrepetivel que a semantizag@o
da lingua comporta. E o enunciado ¢ o material linguistico que resta da enunciagdo,

dando ou ndo uma representacao do ato de utilizagao.
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3) A dimensao enunciativa da lingua abre horizontes para se pensar em, no
minimo, duas instancias: aquela referente a enunciagdo, que ¢ efémera e irrepetivel,
conforme ressaltamos anteriormente, e aquela concernente a instincia do texto do
enunciado, que ¢ cristalizada na lingua e repetivel. A primeira instdncia conta com
unidades discretas e ndo discretas, como a entonagdo, por exemplo, para se constituir,
enquanto a segunda, dada a sua natureza material, conta com unidades discretas.

4) A enunciagdo conta com um aparelho formal, tendo em vista um
repertorio de possibilidades (formas linguisticas), que permite a assun¢gdo do homem a
posicdes enunciativas. E se s3o posi¢des enunciativas ndo se trata mais de referir-se ao
individuo supostamente completo e total no mundo. Nao ¢ a toa que Benveniste
(2006[1970]) vinculou o ato de utilizagdo a posi¢do enunciativa locutor e interlocutor.

5) A mobilizagdo da lingua pelo locutor, no sentido de que ele agencia
singularmente certas formas linguisticas, s6 ocorre porque essas formas foram
subjetivadas em termos de uma substancializa¢ao advinda do dominio semantico — isto
¢, do uso efetivo da lingua.

6) A concepgdo de que sO a posi¢do enunciativa locutor pode mobilizar a
lingua dimensiona a questdo necessaria da reversibilidade enunciativa entre locutor e
interlocutor, isto é, uma troca continua de endere¢amento interlocutivo, cabendo ao
locutor se tornar interlocutor quando seu interlocutor, por sua vez, colocar-se como
locutor na presente instancia de discurso, e vice-versa. Eis a perspectiva de que o tempo
linguistico, e ndo o tempo fisico e o tempo cronico, cria a dimensdo relacional e
dialogica da linguagem.

7) A rela¢do que o locutor estabelece com a lingua, sejam de que natureza
forem as experiéncias de linguagem, implica a assuncdo de formas mais evidentes ou
ndo de sua presenca na presente instancia de discurso. E essa presenca pode irromper a
partir de unidades discretas e unidades ndo discretas, implicando a manifestagdo de
(inter)subjetividade na lingua e na linguagem.

8) A possibilidade de efetivagdo do ato, pelo locutor, concerne as condigdes
enunciativas possibilitadas pela correlagdo de pessoalidade e pela correlacdo de
subjetividade, dado que Benveniste asseverou, em 1970, que ha caracteres linguisticos
que implicam e determinam a relagdo locutor-lingua.

Os referidos aspectos, e outros mais, embasam a proposi¢ao de um aparelho

formal para a enunciagdo, segundo evidenciou Benveniste em 1970, ja que ha certas
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formas linguisticas capazes de comportarem, em seu funcionamento, tragos de pessoa,
de subjetividade e de objetividade.

Assim, enquanto o “eu” e o “tu” sdo formas passiveis de receberem traco de
pessoalidade, a forma linguistica “ele” ndo o é — isto ¢, tal forma recebe o trago de nao-
pessoa. Em relagdo as primeiras formas, Benveniste ird propor que entre elas hd uma
correlacdo de pessoalidade, a qual tem muito a ver com a propria possibilidade de
reversibilidade enunciativa entre locutor e interlocutor em dado mo(vi)mento de
enunciagao.

No tocante a questdo da correlacdo de subjetividade, a unica forma
linguistica capaz de receber o traco de subjetividade ¢ o “eu” e as suas formas
correlatas, tendo em vista que s6 o locutor pode colocar a lingua em funcionamento
individualmente por um ato que ¢é, nos termos de Benveniste, “por sua conta”. Neste
ponto, ¢ preciso ressaltar que ato, nas teorizacdes benvenistiana, concerne a ato de
linguagem. O ato tem uma estrutura, e essa estrutura ¢ a da linguagem. Nao se trata de
ato, como comportamento. Caso nao fosse assim, estariamos fadados a impossibilidade
de assumir a palavra, via um processo de reversibilidade enunciativa, dada a posi¢ao
enunciativa interlocutor, e agenciarmos certas formas linguisticas, promovendo a
assun¢do a posicdo locutor. Consideremos, a seguir, uma passagem do texto de 1970, a

qual parece autorizar as referidas consideracoes, a saber:

O que em geral caracteriza a enunciagdo ¢ a acentuacdo da relacéo
discursiva com o parceiro, seja este real ou imaginado, individual ou
coletivo. Esta caracteristica coloca necessariamente o que se pode
denominar o quadro figurativo da enuncia¢do. Como forma de
discurso, a enunciagdo coloca duas “figuras” igualmente necessarias,
uma, origem, a outra, fim da enunciagdo. E a estrutura do dialogo.
Duas figuras na posicdo de parceiros sdo alternativamente
protagonistas da enunciacdo. Este quadro é dado necessariamente com
a definicdo de enunciacdo. (BENVENISTE, 2006[1970], p. 87. Grifos
sdo do autor.).

Sendo assim, notamos que a proposicao do quadro figurativo da enunciagao,
por Benveniste (2006[1970]), esta vinculada a duas questdes centrais, no minimo, em
seu percurso: uma ¢ a natureza dialdgica da linguagem humana, dada a capacidade ¢ a
necessidade do homem de se enderecar aos outros da sua espécie, que se da na e pela
linguagem, promovendo ou nao didlogo entre aqueles que se enderecam — mais

imediato ou ndo; a outra é que as posi¢cdes jamais seriam empiricas e, sim, enunciativas,
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pois o acesso entre os participantes do didlogo ndo ¢ imediato, em termos de “contexto
empirico”, tendo em vista a mediagdo que a linguagem exerce radicalmente no didlogo.

Nesse enderecamento interlocutivo, os “protagonistas da enunciagdo”, para
utilizarmos os termos de Benveniste (2006[1970]), podem se correferirem ou ndo em
termos daquilo que estd sendo enunciado, de modo a delinear aquilo que esse tedrico
destacou como sendo “o efeito pragmatico de comunicagao”. Trata-se, para Benveniste
(2005[1958]), de efeito, pois, para que a comunicagdo se dé, ¢ necessario que a propria
linguagem possibilite a produ¢do desse efeito por meio do movimento de
(re)atualizagdo da palavra, sobretudo de sua troca rotineira. E esse efeito estd assentado
no desencaixe constitutivo que a relacao discursiva entre os participantes da alocugao da
o testemunho.

Com isso, Benveniste (2006[1970]) produziu decorréncia para alguns
aspectos que ja estavam em pauta em sua agenda teérica. Como ilustragdo, poderiamos
citar o principio benvenistiano de que “a linguagem estd na natureza do homem, que
nao a fabricou” (BENVENISTE, 2005[1958], p. 285) ou o de que ¢ “um homem
falando que encontramos no mundo, um homem falando com outro homem, e a
linguagem ensina a propria defini¢do de homem” (BENVENISTE, 2005[1958], p. 285).
Tais principios fundamentam o viés de que a linguagem jamais ¢ fruto do trabalho do
homem, conforme destacamos anteriormente, e, sendo assim, a fun¢ao primeira da
linguagem ndo se prenderia & comunicacdo, mas, sim, a vivéncia do homem. Essa
vivéncia estd na base da “antropologia do valor”, para retornarmos Dessons (1970).

Poderiamos retomar a perspectiva de o sujeito ¢ efeito da linguagem e ele
esta fadado ao funcionamento desta, segundo vimos considerando neste texto, sob
diferentes modos de teorizagdo; as suas condigdes de trocas rotineiras so sdo possiveis,
portanto, neste e por este funcionamento. Isso porque a linguagem medeia a relagdo do
homem com o mundo, conforme enfatizam alguns campos disciplinares do
conhecimento. Além disso, a partir da perspectiva da enunciagdo benvenistiana,
entendemos que o quadro figurativo da enunciacdo sé acentua a referida mediacdo,
dadas algumas formas mais evidentes ou ndo do homem na lingua. Consideremos, a
seguir, as palavras do proprio autor sobre as quais repousam o aporte dos referidos

apontamentos:

A linguagem é, pois, a possibilidade da subjetividade, pelo fato de
conter sempre as formas linguisticas apropriadas a sua expressio; € o



100

discurso provoca a emergéncia da subjetividade, pelo fato de consistir
em unidades discretas. A linguagem de algum modo propde formas
“vazias” das quais o locutor em exercicio de discurso se apropria e as
quais refere a sua “pessoa”, definindo-se a0 mesmo tempo a si mesmo
como eu e a um parceiro como tu. A instancia de discurso ¢ assim
constitutiva de todas as coordenadas que definem o sujeito e das quais
apenas designamos sumariamente as mais aparentes. (BENVENISTE,
2006[1958], p. 289. Grifos do autor.).

Até este ponto, portanto, foi possivel mostrar e/ou retomar alguns
fundamentos da teoria de Benveniste em torno da dimensdo enunciativa da lingua,
vislumbrando enfocar o primado que ele estabeleceu para o ato em si da enunciacao.
Trata-se de um ato irrepetivel e efémero por natureza, conforme ja foi dito por nds
anteriormente. Interessa-nos enfocar as relagdes discursivas entre professor e aluno(s),
na instancia discursiva da aula, tendo por base a dimensdo enunciativa da lingua.
Sobretudo, interessa-nos pensar a sala de aula a partir da perspectiva do duplo
funcionamento da linguagem. Para tanto, nem professor nem aluno serdo considerados
como posi¢ao social e, sim, como sujeitos que sdo constituidos na e pela linguagem. E,
dada relagdo teorica com a Psicalise freudo-lacaniana, trata-se de pensar na instancia do
falasser, o sujeito efeito da lingua. Consideremos, a seguir, alguns aspectos decorrentes
da perspectiva enunciativa para a relagdo discursiva na instancia da aula:

1) A tomada da palavra pelo professor e pelo(s) aluno(s), na instancia
discursiva da aula, pde em cena as experiéncias de linguagem; logo, entendemos que o
ato em si de tomar a palavra, contingencial e provisdrio, ¢ particular, de tal modo que
essas experiéncias afetam o jogo de interlocu¢do em sala de aula, bem como a
(im)possibilidade de constitui¢ao de certos efeitos advindos das enuncia¢des faladas de
um e do outro.

2) A heterogeneidade, em sala de aula, mostra, de saida, a partir do modo
como os participantes da enunciacdo agenciam as formas linguisticas em uma
enuncia¢do falada, por exemplo; talvez pudéssemos dizer, na esteira de Benveniste
(2006[1970]), que ¢ uma forma mais evidente de efeitos da heterogeneidade.

3) A tentativa de se correferirem acerca do objeto da interlocu¢do pode
deflagrar radicalmente pontos de deriva de sentidos, promovendo a tensdo contingencial
e necessaria entre repetibilidade e irrepetibilidade. Neste momento, estamos
considerando a perspectiva da experiéncia de linguagem que constitui tanto professor
quanto aluno, conforme j& destacamos anteriormente, € que o principio da

correferenciagdo estd em fungdo dessas experiéncias.
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4) Os pontos de deriva podem assumir, em termos de efeito, a configuragao
de fugas, de dispersdo, de nao respostas em relagdo ao objeto da interlocugdo, de
emudecimento, de ironia, de surpresa, de brincadeira, de conversa paralela. Neste
momento, ndo perdemos de vista o0 modo como o professor, para dizermos do foco deste
trabalho, responde pelo ensino de Lingua Portuguesa na instancia discursiva da aula.

Para finalizar, ressaltamos que enfocar as relagdes discursivas ocorridas na
instancia discursiva da aula, a partir da perspectiva enunciativa, abre horizontes para
pensarmos que a relacdo contingéncia-necessidade estd em funcdo dos envolvidos no
jogo de interlocugdo. Desde a produgdo de uma referéncia Unica e irrepetivel, por meio
do ato de utilizagao da lingua, até os efeitos desse ato, o sujeito efeito de linguagem ¢
sempre o critério. Assim, a relacdo contingéncia-necessidade ndo estd para a ordem de
uma empiria, em que o sujeito teria uma autonomia em relagdo a linguagem. E, na
proxima secdo, considerando os aportes teodricos aludidos neste capitulo, vamos
apresentar o modo como concebemos a perspectiva da posi¢ao discursivo-enunciativa
de professor, de maneira a relaciona-la com a questdo das diretrizes oficiais do ensino

de Lingua Portuguesa.

2.4. Da posicao discursivo-enunciativa de professor: algumas problematizacdes

Nesta secdo, vamos fundamentar, teoricamente, a perspectiva de que as
diretrizes oficiais sobre o ensino de Lingua Portuguesa, ao encerrar certas
discursividades sobre esse ensino, ndo implicam necessariamente uma constitui¢ao
subjetiva de professores. Nao partiremos da concep¢do de que a relacdo entre o
professor e as diretrizes oficiais ja ¢ dada, pressuposta. Ao contrario, trata-se de uma
relagdo mediada por um processo de identificagdo. Uma relagdo que ¢ conquistada e ¢
enfrentada pelo professor frente a seu objeto de trabalho, considerando a ancoragem
desse processo de identificagdo. Estamos considerando que as diretrizes oficiais
integram o objeto de trabalho do professor. Contudo, seu objeto ndo esta reduzido as
diretrizes.

Sendo assim, apostamos na perspectiva de que ¢ preciso que o professor
construa uma relacdo discursiva com o seu objeto, de modo a se implicar
subjetivamente com e sobre o objeto. Essa implicagdo diz respeito a produgdo de uma

enunciagdo sobre o objeto, tendo em vista os diferentes momentos enunciativos a que o
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professor estd exposto, seja no espago de sala de aula ou ndo. Portanto, a cada momento
enunciativo, a relagdo discursiva entre professor e objeto de trabalho ganha contornos,
podendo apontar ou ndo para uma relagdo de constitui¢do. Em sala de aula, sobretudo, o
professor ¢ levado a promover um jogo interlocutivo com o aluno em torno de seu
objeto de trabalho, evidenciando modos de contato-confronto com este. Um contato-
confronto que pode se marcar, por exemplo, a partir do modo como as associagdes entre
os saberes sdo produzidas e articuladas na enunciagdo sempre a ser (re)construida pelo
professor.

Se, por um lado, € possivel destacar que se imputa ao professor, em termos
de proje¢Oes imaginarias, um certo modus operandi em relagao a seu objeto de trabalho,
por outro, ¢ possivel destacar também que a subjetividade dele intervém na sua relagdo
com o objeto, implicando certos modos de se haver com o objeto e, necessariamente,
certas maneiras de enunciacdo sobre o objeto. Trata-se de pensar, portanto, que a
relagdo do professor com o seu objeto de trabalho estd marcada por uma poSi¢ao
discursiva, se levarmos em conta as projecdes e as estabilizagdes de sentido que
constituem certa imagem do fazer pedagdgico do professor e por uma pOSiGao
enunciativa, se concebermos a questdo da singularidade a ser exercida pelo professor
frente ao objeto de trabalho, a qual esta fundamentada nos processos de identificagao.

A depender dos processos de identificacdo, o exercicio dessas posicoes pode
ganhar configuracdes particulares, indo desde uma implicagdo do professor com o seu
objeto de trabalho, a ponto de promover, ndo necessariamente, movimentos de
problematizagdo frente a este, a um esvaziamento dessas posi¢des, a ponto de haver
uma certa rarefacdo da relagdo do professor com o objeto de trabalho. Um dos efeitos
dessa rarefacdo seria a reducdo do objeto de trabalho as diretrizes oficiais, de maneira a
toma-las pelo viés de uma prescrigao.

E preciso ressaltar que essas posi¢des ndo podem ser compreendidas como
sendo uma mera posi¢do social de professor, no sentido de ser sempre idéntica para
todos, nem como sendo estatica para o mesmo individuo. Primeiro, porque a nogdo de
sujeito com a qual trabalhamos tedrico-analiticamente barra a perspectiva de se reduzir
o0 sujeito ao registro do social, isto ¢, a uma categoria imaginaria que formata e que da
lugares as relagdes sociais. Podemos dizer que essa formatacao ¢ tomada como ponto de
partida para se pensar em modos singulares de constitui¢do subjetiva. Segundo, porque
os momentos enunciativos sdo sempre diferentes e singulares, de modo a expor o

\

professor a contingéncia de sua relacdo com o objeto. Uma vez constituida essa
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contingéncia da relagdo, esta passa a ser da ordem do necessario, no sentido de que ha
um modo de se haver com a relagdo que se constituiu, ndo eximindo uma
responsabilizacdo por parte do professor.

Ao pensarmos o ensino de Lingua Portuguesa, seria dizer que, para além das
projecoes e dos pontos de partida e de chegada almejados, o fazer pedagoégico do
professor em sala de aula deixa entrever uma tendéncia que, muitas vezes, pode
subverter ou ndo as projecdes e os pontos almejados. Sobretudo, deixa entrever os
impasses que constituem o jogo de interlocu¢ao em sala de aula. Ou seja, os momentos
de sala de aula em que a enunciagdo faz aparecer as falhas, o fracasso da
transmissibilidade do saber, abrindo o campo das possibilidades ao campo das
impossibilidades, e vice-versa. Essa realidade se apresenta a sala de aula justamente
pelo fato de que, por um lado, ¢ da natureza dessas diretrizes orientarem as praticas
pedagogicas de forma abrangente e, por outro, o professor ja possui uma constituicao
subjetiva que intervém no modo como as identificagdes operam efeitos, conforme ja
ressaltamos.

Entre a contingéncia da relacdo e a relacdo necessaria, ha uma dinadmica
intensamente conflitiva que marca, com frequéncia, o exercicio das referidas posigdes.
Por isso, defendemos a perspectiva de articulagdo da posicdo discursiva a posi¢ao
enunciativa, buscando nao perder de vista a (im)possibilidade de prevalancia de uma
sobre a outra. Essa prevaléncia nos permite pensar que, no caso especifico das diretrizes
oficiais, o fazer pedagdgico do professor pode evidenciar: (1) uma identificagdo com as
diretrizes que ndo encerrasse, necessariamente, mo(vi)mentos de problematizacdo a
ponto de o professor se constituir tedrico-metodologicamente; (2) uma identificagao
com as diretrizes que comportasse movimentos de problematizagdo, de maneira a
produzir decorréncias para as orientacdes constantes das diretrizes, marcando uma
diferenga na relagdo do professor com o objeto de trabalho; (3) um apagamento das
diretrizes, no sentido de se rarefazer os efeitos no ambito do fazer pedagogico do
professor, de modo a ignorar, por completo, a existéncia das diretrizes.

Ha outras tendéncias possiveis advindas dessa prevaléncia, ja que a
dinamica conflitiva entre as referidas posigdes esta em funcao dos sujeitos concernidos
pelo fazer pedagogico. Cumprem delinear essas trés tendéncias possiveis, minimamente,
pois estamos comprometidos com a tese de que, a depender do momento enunciativo, a
constituicdo do professor pelas diretrizes oficiais, consequentemente o contato-

confronto com o seu objeto de trabalho, pode se marcar ou ndo. Sendo assim,
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entendemos que o fazer pedagdgico do professor € relacional e complexo, na medida em
que ele ¢ convocado a promover revezamentos entre a teoria e a pratica (FOUCAULT;
DELEUZE, 1972). De nossa perspectiva, cabe enfatizar que esse revezamento ¢
provisodrio e singular tanto para o sujeito envolvido no fazer pedagogico quanto para o
momento de enunciagao.

Ancorados na perspectiva discursiva de base peuchetiana, podemos destacar
que as diretrizes oficiais em questdo historicizaram certos sentidos sobre o ensino de
Lingua Portuguesa. As diretrizes passam a produzir discursividades, tendo em vista o
mo(vi)mento de leitura-interpretacdo que os professores promovem em relagdo a elas
ou sobre os dizeres advindos delas. Trata-se de concebé-las, entdo, como uma
materialidade histdrica e ndo apenas como uma materialidade linguistica que produz
efeitos de sentido sobre esse ensino. E uma materialidade historica que adquire lugar
de destaque e de articulagdo, tendo em vista o lugar institucional que a ela ¢ dado.

Fruto do trabalho articulado entre professores e especialistas da linguagem,

como ja salientamos neste trabalho, as diretrizes oficiais compdem e estruturam um
conjunto de possibilidades que passou a caracterizar o ensino e a aprendizagem em
Lingua Portuguesa. No cenario educacional brasileiro, tomam-nas, via de regra, como
ponto de referéncia, de modo a sustentar uma memoria discursiva sobre esse ensino e a
estabilizar, historicamente, certos sentidos. Ha balizagens que sdo produzidas acerca
desse ensino e que ganharam uma circulagao.

Na base da constituicdo e da formulagdo de sentidos, nos termos de Pécheux

(1975), entra em jogo a intersec¢do entre o interdiscurso e o intradiscurso. Ou seja, a
formulacdo de um dizer (e seus efeitos de sentido) s6 se torna possivel a partir do
conjunto de discursos ja enunciados, que € anterior e exterior ao enunciador. Assim, um
dizer (e seus efeitos de sentido) comporta uma base material linguistica — o
intradiscurso —, € uma base de enunciacao distinta e dispersa, que acabam historicizando
certos saberes discursivos — o interdiscurso. Desse modo, os sentidos que ja se
produziram, e ainda vao ser produzidos, sobre o ensino de Lingua Portuguesa sdo frutos
de um imaginario em operacdo, cuja natureza ¢ dimensionar o ensino e a aprendizagem
sempre de modo homogéneo e abrangente, conforme vimos considerando nesta secao e
no primeiro capitulo deste trabalho. Nessa medida, ¢ possivel destacar que ha um certo
imaginario que dota e legitima a estruturag¢do das diretrizes oficiais, permitindo um tipo
especifico de integracdo entre “saber cientifico”, “saber a ser ensinado” e ‘“saber

ensinado”, pertinente a0 momento de sua constitui¢do e formulagao.
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A depender do modo como essa integracdo ¢ produzida, as diretrizes
apontam para fins pedagdgicos especificos, sendo demandados e esperados do
professor os meios metodoldgicos para que os fins ocorram. Espera-se do professor
um trabalho didatico-pedagdgico em relagdo a Lingua Portuguesa, de maneira a
promover a relagdo do aluno com os saberes. Se fizermos um retrospecto sobre as
politicas publicas do ensino de Lingua Portuguesa, no Brasil, vamos notar que as
orientacdes didatico-pedagodgicas circunscrevem ao professor, a cada tempo, desde o
trabalho com a expressdo oral e escrita dos alunos, nas décadas de 60 e 70, até o
trabalho com os géneros de texto, a partir da década de 90 e dias atuais, como
ressaltamos no primeiro capitulo deste trabalho. Assim, nos diferentes tempos, ora se
priorizou a palavra, ora a frase, ora o texto, como unidade de ensino, tendo ou nao as
questdes gramaticais como principio de abordagem.

E preciso enfatizar a perspectiva de que a proposi¢io de uma ou de outra
unidade de ensino esta em fun¢do de um imaginario que se constituiu sobre o ensino de
Lingua Portuguesa. A cada conjuntura historica, muitas vezes para se cumprir uma
agenda politica, produzem-se referéncias de ensino e de aprendizagem, de modo a
reunir informacdes linguisticas fragmentarias para o professor, segundo vimos no
primeiro capitulo deste trabalho.

Poderiamos dizer que as diretrizes de modo geral partem e/ou constroem
certos perfis identitarios de ser professor, ndo produzindo, necessariamente, pontos de
abertura para se problematizar o objeto de trabalho. Produzem-se, no dmbito dessas
diretrizes, um fechamento ¢ uma fragmentacdo das teorias, dado o compromisso
primeiro de se referendar uma transversalidade® para o ensino de Lingua Portuguesa.
Sobretudo, o compromisso de se instaurar um ensino em que as questdes gramaticais
fossem abordadas, como decorréncia do uso especifico da lingua. Portanto, o ensino de
gramatica, a partir da década de 90, em termos de proposi¢cdo de diretrizes, ganhou os
horizontes do texto e de sua funcionalidade pragmaética, cabendo ao professor a sua
abordagem em sala de aula.

Na tentativa de compor e circunstanciar o objeto de trabalho, as diretrizes
pdem em relagdo perspectivas tedricas diferentes, com axiomas de base diferentes,

considerando que o professor j& teria uma reflexdo capaz de produzir pontos de

20 Cabe destacar que, no ambito dos PCN, a questdo da transversalidade figura como meio de se apostar nas relagdes
entre os saberes, de tal maneira a assegurar um ensino ¢ uma aprendizagem para além das abordagens tradicionais.
Confira as discussdes constantes do primeiro capitulo deste trabalho sobre a questdo da transversalidade imputada ao
ensino de Lingua Portuguesa.
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problematizagdo do objeto. Entretanto, essa reflexdo suposta ndo se configura como
uma pratica efetivamente garantida para o professor. Em decorréncia, o efeito ai
produzido parece ser o de levar a um distanciamento das propostas apresentadas nas
diretrizes, por um lado, e uma relagdo de rarefacdo com o ensino de Lingua Portuguesa
— objeto de trabalho do professor —, por outro.

Nao perdendo de vista a perspectiva da posi¢ao discursivo-enunciativa de
professor, podemos destacar que, ao ser levado a construir uma relagdo discursiva com
o seu objeto de trabalho, o professor ¢ tomado pela rede de memoria que constitui a
imagem sobre o seu fazer pedagogico. Trata-se, nos termos de Pécheux (1983), de uma
rede de memoria que da “lugar a filiagdes identificadoras e ndo a aprendizagem por
interagdo” (PECHEUX, 2006[1983], p. 54). Assim, dependendo do modo como a
filiacdo identificadora se constitui, a relagdo discursiva do professor com o objeto de
trabalho pode instaurar um acontecimento discursivo. Ou seja, ao ser convocado a
responder pelo ensino da Lingua Portuguesa, e, por isso, a produzir uma enunciacao,
sempre (ir)repetivel, o professor contrai uma relagdo com os sentidos ja produzidos
sobre o ensino em questdo, podendo promover uma nova configuracdo para a rede de
memoria.

A nogdo de acontecimento discursivo postulada por Pécheux (2006[1983])
mostra-se relevante para pensarmos na disjuncao entre a producao de discursividades
pelas diretrizes oficiais e a constituigdo subjetiva de professores. Ou seja, aquela ndo
implica necessariamente esta. Isso porque, nesse processo de “filiagdo identificadora”,
nao ha uma relagdo plena e bem-sucedida. Intervém, nesse processo, uma pluralidade de
identificacdo que constitui, historicamente, o professor, sendo a sua enunciagdo
resultante de um lugar de interpretagcdo sobre as diretrizes. Entretanto, por essa “filiagao
identificadora” falhar no trajeto da enunciacdo, o professor nao estd menos responsavel
por sua relagdo discursiva com o objeto € com os proprios impasses de sala de aula. Ao
contrario, nos proprios termos de Pécheux (2006[1983]), as interpretacdes reclamam
uma questdo ¢&tica e politica, articuladas a partir de uma responsabilidade.

Consideremos, a seguir, as palavras de Pécheux (2006[1983], p. 57):

A posicdo de trabalho que aqui evoco em referéncia a andlise de
discurso nao supde de forma alguma a possibilidade de algum calculo
dos deslocamentos de filiacdo e das condi¢des de felicidade ou de
infelicidade evenemenciais. Ela supde somente que, através das
descrigdes regulares de montagens discursivas, se possa detectar os
momentos de interpretagdes enquanto atos que surgem como tomadas



107

de posi¢do, reconhecidas como tais, isto €, como efeitos de
identificagdo assumidos ¢ ndo negados. Face as interpretagdes sem
margens nas quais o intérprete se coloca como um ponto absoluto,
sem outro nem real, trata-se ai, para mim, de uma questao de ética e
politica: uma questdo de responsabilidade.

Se retomarmos a perspectiva da articulagdo da posi¢ao discursiva a posi¢ao
enunciativa, vamos perceber que, para alguns professores, o trabalho de interpretacao
sobre as diretrizes se apresenta, como valor € como principio, para o fazer pedagdgico
e, para outros, como ponto a nao ser enfrentado. Dada a articulagdo deflagrada nesses
casos, 0s revezamentos entre teoria e pratica podem indiciar um fazer pedagdgico
supostamente mais consistente ou um fazer que tenha certos riscos de um salto no
desconhecido, ou no infundado. A nossa questao, acima de tudo, ¢ sempre pensar que
esse revezamento ¢ sustentado por um sujeito, cujas tomadas de posicao dizem de si e
estdo ancoradas em processos de identifica¢do. Trata-se do ponto em que o professor,
para além de uma posi¢ao social, passa a exercer uma posicao discursivo-enunciativa.
Passa a lidar e a enfrentar os impasses que constituem a sala de aula, por exemplo.

Vamos insistir no ponto em que Pécheux (2006[1983]) destaca que a
constitui¢do de uma relacdo com “as coisas-a-saber” sé se torna possivel por meio das
filiagdes identificadoras e, ndo, por uma interagio. E que, na esteira de Pécheux
(2006[1983]), a identificagdo ou a transferéncia abre possiveis caminhos para a
possibilidade de interpretagdo, momento em que as filiagdes historicas operam efeitos
mais aparentes. Nao se permanece, portanto, no registro da reproducdo, como pode
ocorrer em uma relacio que se sustenta na interacao.

Pensando diretamente na relagdo do professor com as diretrizes oficiais,
seria dimensionar o fato de que os revezamentos entre teoria e pratica s6 podem
ocorrer se a sua relacdo com as diretrizes ndo for de “colagem” nem de uma redugao
de seu objeto de trabalho a elas. Uma relagdo com as diretrizes oficiais, pautada em
uma interagdo, poderia encerrar discursividades que apontassem para a tdo propalada
perspectiva de que a teoria na pratica seria outra.

Ressaltamos que a responsabilidade da qual fala Pécheux (2006[1983]) ndo
pode ser concebida a partir da perspectiva de prescricdes. Ou seja, com base na
concepe¢ao de cumprimento ou ndo de uma determinada moral, por exemplo. No caso do
professor, seria dizer se ele seguiu ou ndo uma metodologia de ensino, se ele domina ou

ndo determinado conteudo. Nao que esses aspectos ndo sejam relevantes para a relagao
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do professor com o seu objeto de trabalho. E que apostar na questdo ética e politica que
essa responsabilidade envolve reclama dimensionar modos singulares de enfrentamento
e de exercicio da posicao discursivo-enunciativa de professor. No ambito dessa ética, a
captura do professor pelo objeto de trabalho, consequentemente pelas diretrizes oficiais,
esta justamente nas falhas, nos impasses, que a sua enunciagdo faz aparecer.

Para finalizar as consideracdes deste capitulo, ¢ preciso salientar que o
recorte conceitual que vimos apresentando permitir-nos-a recolocar em outros termos a
relacdo discursiva entre professor e aluno(s), bem como a relagao discursiva destes com
a Lingua Portuguesa, ja que faremos operar a dimensdo discursivo-enunciativa nessas
relagdes. Assim, de uma perspectiva que busca propor uma estruturagao fixa, talvez
previsivel e controlavel, para as relagdes discursivas, vamos nos filiar a uma perspectiva
que dimensiona a falta e a incompletude, como constitutivas do sujeito, dada a sua
constitui¢do de linguagem. Professor e aluno(s) serdo tomados, como sujeitos que
sofrem os efeitos da castracdo, os efeitos de estarem submetidos as leis do significante.
A partir do dialogo conceitual entre os campos tedricos a que nos filiamos neste
trabalho, criamos o nosso objeto: a relacdo discursiva entre professor e aluno(s),
ocorrida na instancia discursiva da aula, faz constituir e/ou manifestar um desencaixe
constitutivo, implicando desdobramentos singulares para o ensino e a aprendizagem em
Lingua Portuguesa. Para fazermos mengao a epigrafe deste capitulo, trata-se do ponto

de vista criando o objeto, como nos legou Saussure (2006[1916]).






Capitulo 3
Perspectiva metodologica

“Quem ndo compreende um olhar,
tampouco compreendera uma longa explicagdo.”
(QUINTANA, 1997)

Considerac0es iniciais

Este capitulo contempla o percurso metodoldgico que fundamentou este
trabalho. Por meio da perspectiva do estudo de caso, aquela que abre horizontes para a
singularidade de uma questdo e para as variadas técnicas a que se recorre para aludi-la
(OLIVEIRA, 2007), voltamos a nossa atencao para o fazer pedagogico de um professor
da educagio basica de ensino publico. E que, tendo em vista teoricamente a concepgio
da singularidade do sujeito, interessou-nos analisar e problematizar o modo como o
professor participante da pesquisa responde pelo ensino de Lingua Portuguesa, no
espaco de sala de aula. Trata-se de pensar, acima de tudo, no modo como essa
singularidade nomeia um outro tipo de saber no fazer pedagdgico do professor. Para
tanto, a perspectiva de que o professor ¢ levado a elaborar uma relagdo com o saber, na

instancia discursiva da aula, ganha relevancia neste trabalho.
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Na primeira se¢do, vamos apresentar os critérios de selegdo da escola foco
da pesquisa. Como trabalhamos com a perspectiva de que houve uma circunscri¢ao
imaginaria em torno da Lingua Portuguesa, e as diretrizes oficiais do ensino dessa
lingua exerceram influéncia relevante nessa circunscri¢do, foi preciso selecionar uma
escola em que os professores estivessem afinados, em tese, a essa circunscrigdo.
Buscamos uma escola diferenciada em termos de infraestrutura fisico-pedagogica, ja
que a tonica de nossa problematizacdo de pesquisa recaiu sobre a relagdo do professor
com o saber e, ndo, sobre certos aspectos relacionados a infraestrutura fisico-
pedagogica, que, em geral, podem ser tomados como motivos para nao se enfrentar o
objeto de trabalho.

Na segunda secdo, circunstanciamos o modo como se deu a selecdo do
professor participante da pesquisa e da turma de nono ano escolar, enfocados na
pesquisa. Ainda nesta se¢do, tendo em vista a entrevista realizada com o professor,
mobilizamos alguns dizeres recortados da entrevista, buscando mostrar o modo como o
professor tematiza algumas questdes sobre o ensino em geral e sobre questdes pontuais
do ensino de Lingua Portuguesa, como, por exemplo, a relagdo entre lingua e gramatica
normativa em seu fazer pedagodgico. A apresentagdo de alguns dizeres do professor,
neste ponto, estd em funcdo de se mostrar os diferentes efeitos da identificagdo do
professor com as atividades artisticas, sendo a literatura um meio de expressdao dessas
atividades, e com a gramatica normativa.

Na terceira se¢do, abordamos as técnicas de coleta de material da pesquisa,
tendo por base a necessidade de diferentes contatos com o professor. Assim, para além
do contato nas aulas observadas e registradas em 4udio sem filmagem, e que foram
depois transcritas por nds, também realizamos uma entrevista com o professor,
conforme j& destacamos. Para efeito de registro de observagdes produzidas em campo,
também utilizamos o diario de campo, como maneira de coletar material. Entretanto,
essas observacdes nao se configuram como objeto de analise da pesquisa. Trata-se de
uma maneira de exposicdo de certas informagdes que podem ser relevantes ao longo do
trabalho de andlise.

Na quarta se¢do, e ultima, ressaltamos o modo como procedemos a composi¢do do
corpus de analise e do procedimento de andlise, tendo em vista a questao de pesquisa.
Pautados no didlogo conceitual entre os campos tedricos a que nos filiamos, salientamos
a perspectiva de que, diante de um material mais amplo que coletamos, foi preciso

construir um recorte. Na condi¢do de Cenas Enunciativas, esse recorte nos permitiu
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produzir um batimento entre descri¢do e interpretacdo, de maneira a perspectivar os
efeitos do real da lingua e do real da histéria. Jogando com esses efeitos, pudemos
dimensionar que o estatuto que o professor confere aos saberes atinentes ao texto e a
gramatica normativa, isto ¢, o modo como ele enuncia e relaciona os saberes implica
efeitos diferentes para o exercicio de sua posicao discursivo-enunciativa, tendo em vista
o jogo interlocutivo com o(s) aluno(s). E, consequentemente, esses diferentes efeitos
ancoram uma relacdo discursiva diferente com o seu objeto de trabalho e com as

diretrizes oficiais do ensino de Lingua Portuguesa.

3.1. Da selecéo da escola

De um conjunto grande de institui¢des de ensino basico, publicas e privadas,
no municipio de Uberlandia, privilegiamos uma escola para a coleta de material de
pesquisa. Trata-se de uma escola publica, cujo atendimento esta voltado para alunos da
educagdo infantil e do ensino fundamental. No primeiro ciclo de ensino, a escola
contempla a educacdo infantil, bem como o primeiro ¢ segundo periodos, além de
primeiros, segundos e terceiros anos. No segundo ciclo de ensino, essa escola abrange
os quartos, quintos e sextos anos. No terceiro ciclo de ensino, a escola oferece vagas
para turmas dos sétimos, oitavos e nonos anos, além de ofertar, no periodo noturno, a
modalidade Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) — de sexto ao nono ano do ensino
fundamental.

A selegdo dessa escola se prendeu a duas questdes, no minimo.

A primeira questdo se refere ao propdsito de encontrarmos uma escola
diferenciada em termos de infraestrutura fisico-pedagégica. E que, em geral, certos
aspectos, como: indisciplina, horarios vagos, auséncia de professores regentes nas
turmas, auséncia de material didético, figuram como argumento para se justificar
determinadas posturas de ndo enfrentamento do objeto de trabalho em sala de aula.
Estamos considerando que determinados aspectos estruturais (construcdo predial, estado
de conservagdo de salas, de laboratdrios etc.), que certos aspectos funcionais (relagao
entre familia-professor-assessoria pedagogica, didlogo constante entre professores e
servigo pedagogico etc.), dentre outros, acabam por produzir decorréncias para a relagdo
do professor com o seu objeto de trabalho. No caso desta pesquisa, trata-se da Lingua

Portuguesa, como objeto de ensino, conforme vimos aludindo.
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Nessa escola, foi possivel perceber uma estrutura predial bem conservada,
com salas de aula e auditério amplos, com uma biblioteca e quadras esportivas bem
equipadas, com laboratérios de ensino e de pesquisa por area de ensino, como, por
exemplo, o laboratorio de Lingua Portuguesa e Literatura. Além disso, cada area de
ensino conta com uma sala de professores, tendo em vista os diferentes encargos que os
docentes precisam, necessariamente, executar na propria escola: desde planejar aulas no
contra turno da regéncia até atender, semanalmente, os familiares responsaveis pelos
alunos, além de reunido de area.

H4, na escola, uma integragdo entre assessoria pedagogica, professores e
demais funciondarios, no sentido de acompanhar e de monitorar o comportamento dos
alunos na chegada a escola, durante as aulas, no momento do recreio, no término das
aulas. E comum, quando solicitado, o acompanhamento psicologico junto a alguns
alunos e familiares, dado o trabalho do nucleo de apoio psicopedagdgico da propria
escola; mais precisamente, trata-se da area de Psicologia Escolar/Psicopedagogia e
Educagao Especial, a qual tem, na escola, a missdo de produzir certas intervengdes nas
relacdes do aluno, por meio da reflexdo de teméaticas que podem reverberar efeitos em
seu comportamento, e, consequentemente, contribuir com o processo de ensino-
aprendizagem do aluno.

Como atividade regulamentar, os alunos tém a possibilidade de desenvolver,
j4 na educacdo basica, um plano de trabalho voltado para a inicia¢do cientifica. Essa
iniciacdo consiste em uma interlocu¢do com um professor, com o proposito de
privilegiar alguma tematica eleita pelo grupo de alunos e pelo proprio professor
orientador. Os alunos também podem se engajar em diferentes projetos de ensino, de
pesquisa e de extensdo desenvolvidos por cada drea de ensino da escola. Na area de
Lingua Portuguesa, por exemplo, ha os seguintes projetos: Jornal Adélia Prado®' em
noticias, Lancamento da coletanea de textos dos nonos anos, Projeto Sebo, Recital de
poesia; na area de Informatica, os projetos sdao estes: Xadrez na escola, Introdugao a
linguagem algoritimica — SCRATH —, dentre outros.

A segunda questdo concerne a possibilidade que essa escola nos deu em
termos de contato com professores qualificados academicamente; com professores que
ja possuem um percurso diferenciado, no sentido de terem uma formagao consistente,
em principio. Como foi possivel notar, a partir de informagdes do proprio site da escola,

os professores da escola sdo mestres e especialistas em sua maioria. Trata-se de pensar,

2! Para preservar a identidade da escola, substituimos, no titulo do jornal, o nome da escola por Adélia Prado.
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antes de tudo, em professores que retinem condi¢des tedricas e didaticas para o
exercicio de seu fazer pedagogico, embora ja ressaltamos que a tonica da
problematizagdo deste trabalho ndo estd em si relacionada a essas condi¢gdes. Apostar na
relacdo com o saber, tendo por base o modo como vimos considerando, abre horizontes
para a questdo da subjetividade, sobretudo para a instidncia discursiva da aula, como
lugar de (re)criacdo continua de saberes. Sendo assim, essas condi¢des nos interessaram,
como ponto de partida, para mostrar que os diferentes efeitos da relacdo do professor
com o seu objeto de trabalho e com as diretrizes oficiais, no espago de sala de aula, ndo
advém de uma falta tedrica pontual. Os professores reunem, em tese, informacdes (e/ou
conhecimentos) sobre o objeto e sobre as diretrizes, a considerar os efeitos da
circunscri¢do imagindria sobre a Lingua Portuguesa.

Para enfatizar, ¢ preciso destacar que a problematizagdo deste trabalho esta
pautada, justamente, no modo como o professor responde, no espago de sala de aula,
pelo ensino de Lingua Portuguesa, considerando a circunscri¢do imagindria que se
produziu sobre esse ensino. E, nessa circunscri¢ao, estamos pensando no papel que as
diretrizes oficiais exercem e, sobretudo, no destaque que elas ganham na area de Lingua
Portuguesa da escola. Nessa medida, os diferentes efeitos da relagdo do professor com o
seu objeto e com as diretrizes permeiam os efeitos das identificacdes que o constituem.
Ser constituido, subjetivamente, pelo objeto e pelas diretrizes, de maneira a produzir o
revezamento entre teoria e pratica (FOUCAULT; DELEUZE, 1972), advém de um
outro saber que o inconsciente nomeia no fazer pedagogico do professor. Intervém na
relacdo discursiva do professor com o objeto ¢ com as diretrizes, que a relagdo
discursiva com o(s) aluno(s) faz constituir e/ou manifestar, um jogo de identificacao.

Na escola, interessou-nos acompanhar in loco as aulas de Lingua Portuguesa
de um professor daquela area de ensino, pois buscamos dimensionar 0 modo como se
constituiu o seu fazer pedagdgico, no espago de sala de aula, ao trabalhar os géneros de
texto e a gramatica normativa, por exemplo, dadas as orientagdes constantes das
diretrizes. Assumir a perspectiva de que o espaco de sala de aula foi nosso foco de
pesquisa exige expor algumas justificativas:

1) Nesse espago, o modo como o professor (se) enuncia foi decisivo para que a
relagdo com o saber se presentificasse. E, a partir do modo como ele (se) enuncia,
que fomos percebendo o estatuto diferenciado que o texto e que a gramatica
normativa assumem em suas aulas, na condicdo de objetos de ensino. Esse

estatuto concerne ao modo como o professor associa os saberes.
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2) Nesse espaco, as relagdes discursivas entre professor e aluno(s) fizeram trabalhar
a Lingua Portuguesa, como objeto de ensino e de aprendizagem, implicando um
jogo transferencial de acolhimento e de recusa dos saberes que o inconsciente
nomeava nessas relagdes, em termos de efeitos. E, nesse espago, que a
contingéncia das relagdes se constituiu ¢ passou a se configurar como relagdes
necessarias, fazendo escutar uma disjung¢ao radical de experiéncias entre professor
e aluno(s). Longe de produzir uma complementaridade, a relacdo do professor
com o(s) aluno(s) produziu um encontro amoroso, faltoso, tendo por base a
perspectiva tedrica a que nos filiamos.

3) Nesse espago, dado o des-encontro enunciativo entre professor e aluno(s), o
professor foi levado a exercer uma posicdo discursivo-enuciativa, ja que os
saberes ndo estdo desde ja nesse espaco. Trata-se de um ponto em que o professor
precisou elaborar os saberes, como demanda dele ou ndo, por meio de uma
travessia de (re)criagcdo continua. Essa travessia assumiu contornos enunciativos
diferentes, acarretando o exercicio da posicao discursivo-enunciativa de modo
também diferente. Com o texto, o professor passou a construir relagdes de sentido,
e, valendo-nos da perspectiva de Franchi (2006), destacamos que o professor
construiu CenAarios para associar os saberes. O professor promoveu um
investimento subjetivo tal que, com o texto, ele produziu ficgdes, articulando
diferentes relagdes de sentido. Com a gramatica, o professor produziu um efeito
de resisténcia a essa travessia, de maneira a ndo integrar, em sua abordagem, a
gramatica ao texto. O professor aprisionou a gramatica a lugares projetados por
ele, de maneira a produzir o efeito de ndo enfrentamento do ensino de gramatica

no espaco de sala de aula.

Para finalizar esta se¢do, salientamos que se constituiu em torno dessa
escola um imaginario de que ela reuniria as condi¢des de infraestrutura e pedagogicas
supostamente ideiais para o fazer pedagdgico do professor. Como se essas condi¢des
por si fossem determinantes para o revezamento entre teoria e pratica no espaco de sala
de aula. Estamos apostando na perspectiva de que a relagdo do professor com o saber ¢
um aspecto de extrema relevancia para que esse revezamento se estabeleca ou nao.
Quem responde pelo ensino de Lingua Portuguesa, no espaco de sala de aula, ¢
justamente o professor. Longe de renegar as referidas condigdes, ou mesmo de

desqualificar a escola, o nosso objetivo foi mostrar que esse imaginario sobre as
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condi¢des pode falhar, quando do materialismo do encontro entre professor, objeto de
trabalho, dado o papel das diretrizes na integracao desse objeto, e aluno(s).

3.2. Da selecéo e caracterizagdo de participantes

Apo6s contato formal com a diregdo da escola, e, consequentemente, com a
coordenadora de area, tivemos uma reuniao com os professores de Lingua Portuguesa
da escola no ano de 2011. Apresentamos o extrato de pesquisa na época aos professores,
destacando, pontualmente, qual seria nossa demanda em relagdo a tal 4area de ensino.
Mais notadamente, naquela época, gostariamos de definir o nome do professor que nos
deixaria acompanhar as aulas por ele ministradas. Entretanto, como estavamos
interessados na abordagem do topico gramatical variagdo linguistica, nessa época, o
professor deveria ser regente de aulas em nonos anos da escola, tendo em vista que esse
topico gramatical ¢ contemplado nessa série de ensino.

De dois professores, um se mostrou de pronto interessado na pesquisa e, a
partir dessa manifestacdo, iniciamos um dialogo bem mais de perto com ele. Tratava-se
de um professor recém-ingressado na escola, cuja titulagdo maxima ¢ o mestrado na
area de teoria literaria. Além das aulas e outros encargos docentes, esse professor
coordenava as atividades do projeto de ensino Recital de Poesia. Pela manha, no ano de
2011, ele ministrava aulas para turmas de trés nonos anos — A, B e C, para usarmos a
classificagdo da propria escola. Em 2012, além de dependéncias no periodo da tarde e
de aulas nos sextos anos, ele assumiu aulas em dois nonos anos — B e C, também para
usarmos a classificacdo da escola.

Iniciamos nossa observagdo in loco no ano de 2011, mais precisamente no
més de marco, assistindo as aulas desse professor nos trés nonos anos. No ano seguinte,
em um primeiro momento, acompanhamos seu trabalho nas duas turmas de nonos anos;
depois, ap6s um més de acompanhamento nas duas turmas, passamos a coletar o
material de pesquisa apenas na turma do nono ano B. O critério de selecdo dessa turma
concerne ao fato de os alunos se mostrarem mais participativos, mais questionadores
durante as aulas; acreditdvamos que essa participagdo poderia demandar e/ou acentuar a
relacdo desse professor com os saberes em Lingua Portuguesa. No total, a turma
selecionada era constituida de vinte e cinco alunos. Em geral, as turmas dessa escola
possuem esse numero de alunos por sala de aula.

No final do ano de 2012, por uma demanda da escola, esse professor foi

remanejado para as turmas de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), no periodo da noite,
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além de assumir as aulas de dependéncias no periodo da tarde, em sua totalidade.
Consequentemente, outra professora ficou responsavel pelas aulas daqueles nonos anos;
tratava-se da professora que ja ministrava aula no nono ano A. Nesse periodo, ja
estavamos terminando a coleta de material da pesquisa, o que ndo nos prejudicou. Além
disso, ndo justificaria continuar a coleta de material a partir das aulas da professora, ja
que o nosso foco ¢ o estudo de caso de um professor; inclusive, por razao tedrica, nao
estaivamos interessados em contrapor situagdes. Primeiro, porque a questdo da
singularidade se apresenta, como valor tedrico neste trabalho. A constitui¢do do sujeito,
como vimos no capitulo teorico, € singular. E essa singularidade dimensiona um jogo de
identificacdo que ¢ particular. Consequentemente, o modo como cada professor
responde pelo ensino de Lingua Portuguesa, no espago de sala de aula, ¢ singular.
Segundo, porque a perspectiva enunciativa de base benvenistiana dimensiona um jogo
relacional entre os participantes da alocugdo que afeta a relagdo discursiva entre
professor, objeto de trabalho, diretrizes oficiais e aluno(s).

Cumpre reiterar que o nosso foco de analise foi o professor, tendo em vista o
objetivo de analisar e de problematizar, neste trabalho, 0 modo como se constituiu o seu
fazer pedagogico em sala de aula, considerando a circunscri¢do imaginaria que se
produziu sobre o ensino de Lingua Portuguesa. Entretanto, dado o carater relacional
entre professor e aluno(s), no espaco de sala de aula, também aludimos as enunciagdes
faladas do(s) aluno(s), buscando analisar os efeitos que as enunciagdes faladas do
professor trazem ao(s) aluno(s), e vice-versa.

Neste ponto, buscando caracterizar algumas questdes pontuais da relagdo do
professor com a Lingua Portuguesa, na condi¢do de objeto de ensino, vamos apresentar
alguns recortes discursivos (RD) da entrevista que realizamos com ele. A entrevista foi
realizada no dia 17 de novembro de 2011, na escola foco da pesquisa. Tratava-se, na
verdade, de mais um momento de contato com o professor, pois, desde maio de 2011,
fomos acompanhado, cotidianamente, o seu trabalho pedagodgico em turmas de nono
ano escolar. A entrevista se pautou em um roteiro prévio de perguntas que tematizava
questdes mais pontuais da area de Lingua Portuguesa e de seu ensino até questdes mais
gerais, em termos didatico-pedagogicos. No contraturno de suas aulas, o professor foi
entrevistado no laboratério de Lingua Portuguesa da escola; fizemos uso de uma
filmadora para registrarmos dudio e imagem do professor, quando do momento de
responder as questdes. Depois, procedemos a transcri¢do do 4dudio, que seguiu a mesma

notagdo de transcrigdo das aulas.
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Antes de pergunta-lo sobre o que seria ser professor de Lingua Portuguesa
em especifico, fizemos a ele uma pergunta mais genérica sobre o que seria ser professor
para ele. Na verdade, com essa pergunta, pretendiamos perceber qual (ou quais)
atributo(s) que o professor tematizaria em sua resposta, ao tentar definir de modo geral
0 que seria ser professor; nos termos deste trabalho, seria perceber uma possivel
representacao de professor para ele. Em forma de RD, apresentamos, a seguir, trechos

da resposta do professor:

RD1
P: Bom! Eu acho que ahhhh // o trabalho do professor para mim ta muito
ligado com uma.. uma série de atividades artistica que eu venho
desenvolvendo, desde que eu era mais jovem, eu estudei musica, estudei
poesia, estudei desenho, uma série de outras atividades, assim!, e a atividade
como professor, ¢éhhh!, vamos dizer assim, ¢ uma alternativa, uma
possibilidade profissional maior que vocé tem pra poder lidar com esse
universo das artes e tal e vocé poder ter ai um// uma situacdo financeira
razoavel para vocé€ poder tocar sua vida também. Aqui, no Brasil ai, esse
universo das artes, ele ¢ um pouco castigado, vamos dizer assim, certo!
Entdo, ¢ muito dificil vocé consegui sobreviver bem, com atividades
artisticas pura e simplesmente.
E: Sei!
P: Entdo isso que me conduziu a Letras e isso que me conduziu a trabalhar
inclusive bastante a literatura que é uma das coisas que eu fago nos meus
Cursos.

(Entrevista, 17/11/2011. Grifos nossos.)

E possivel perceber, a partir desse RD1, que o professor ja vincula o plano
geral de sua definicdo a sua propria experiéncia docente, mais notadamente a seu
percurso nas atividades ligadas as artes. Parece-nos, a luz dos dizeres do professor, que
ser professor exigiria um contato enfatico com as artes; ou melhor, de posse da
vinculagdo entre “atividade como professor” e “é uma alternativa, uma possibilidade
profissional maior que vocé tem pra lidar com esse universo das artes (...)”, acionada
pela expressao “vamos dizer assim”, poderiamos nos perguntar: a docéncia seria
decorrente desse contato com as artes ou uma alternativa financeira, no caso desse
professor, tendo em vista a ndo valorizacao das atividades artisticas no Brasil? Talvez
essa sedugdo e o engajamento pelas artes impliquem um modo bem particular, no caso
desse professor, de identificacdo e de fascinio dele pela literatura — instdncia que se
abre, por exceléncia, para certa relacdo com a expressao artistica.

A ocorréncia da expressao linguistica “inclusive bastante”, em destaque no
RD1, por meio do recurso italico, chamou-nos a atencdo. Essa expressdo se constitui de
uma relagao de adverbializacao entre os advérbios “inclusive” e “bastante”. Essa relagao

de adverbializacdo produz um efeito de énfase, de intensidade, quando o professor se
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referiu a seu trabalho com a literatura; sobretudo, pela ocorréncia do advérbio
“inclusive”. A mengao que ele faz a literatura, e também a area de Letras, ¢ encabecada,
no RDI1, respectivamente, pelo operador remissivo neutro, o “isso”. Frente aos dois
polos que ele destacou, anteriormente em sua enunciagdo falada, quais sejam: o das
atividades artisticas e o da questdo financeira, estamos inclinados a ler-interpretar a
ocorréncia desse operador neutro, como uma questao que nao se fecha.

Considerando esse nao fechamento de sentidos, uma nao coincidéncia de
sentidos que se abre a uma equivocidade, esse dizer do professor interroga-nos: qual
polo o conduziu a Letras e ao trabalho contundente com a literatura? Trata-se, a nosso
ver, de uma faceta, ousamos dizé-la enigmatica, da narrativa que o professor produz
acerca de sua experiéncia; experiéncia de artista ou de professor? — a considerar o olhar
desse professor, talvez se tratasse da conjugacao dessas duas experiéncias.

Também perguntamos a ele: o que seria ser professor de Lingua
Portuguesa? Com essa pergunta, gostariamos que ele discursivizasse a sua concepcao
sobre a possivel especificidade que o trabalho do professor de Lingua Portuguesa pode
e/ou deve ter em termos do que se espera dessa area disciplinar. Vejamos, a seguir, a

resposta dada pelo professor ao questionamento produzido:

RD2

P: Bom! Professor de Lingua Portuguesa, eu acho uma coisa interessante
porque a gente ta, a gente tem assim ah! // vamos dizer assim ah! a inten¢do
de, no fundo, preservar uma tradigdo, quer dizer: preservar as tradigdes
ligadas a praticas de nossa lingua, né!, e conseguir fazer com que essas
tradi¢des elas ndo morram, que elas permanegam vivas, ndo €? Talvez alguns
contetidos do Portugués ndo sejam muito propicios a isso, como, por
exemplo, conteudos que enfatizam demais a gramatica normativa e tal. Mas,
eu acho que, num ponto de vista geral, vocé trabalhar com Lingua
Portuguesa, né!, vocé ta, de alguma maneira, buscando um resgate de uma
tradicdo e buscando tornar essa tradigdo viva pros alunos com que vocé ta
trabalhando.

E: E O que seria essa tradicao, professor!

P: Essa tradi¢do, quando eu me refiro a isso, eu to falando da tradicdo
cultural heterogénea, certo!? Que envolve uma série de formas, inclusive
artisticas, ¢éhhh, costumes, valores e também, no meio disso tudo, a lingua.
(Entrevista, 17/11/2011. Grifos nossos.)

Nesse RD2, ser professor de Lingua Portuguesa estaria para a perspectiva de
se buscar praticas de sala de aula que dimensionassem a preservagdo de uma tradicéo,
mais especificamente de um legado atinente as praticas de nossa lingua. Considerando
os dizeres produzidos pelo professor, esse dimensionamento se manifesta a partir de

uma dobra discursiva em seu dizer, encabecada pela expressdo “quer dizer”, em
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destaque, no RD2, por meio do recurso italico, quando ele desdobra “preservar uma
tradicdo” para “preservar as tradi¢coes ligadas a praticas de nossa lingua”.

Sob a prespectiva do professor, essa busca pela tradicdo na aula de Lingua
Portuguesa pode encontrar certos meios privilegiados de abordagem, contudo, para ele,
os conteudos, para usarmos os termos do professor, relacionados a gramatica normativa
ndo oportunizariam essa abordagem, embora talvez fossemos levados a pensar que sim.
Isso porque ¢ sabido que, em geral, a ilustracdo das regras apresentadas na gramatica
normativa provém de ocorréncias retiradas/recortadas de escritos de muitos literatos,
conforme mencionamos no primeiro capitulo deste trabalho.

Na verdade, para o professor em questdo, essa tradigdo estaria fortemente
relacionada a uma “cultura heterogénea”, a qual, por sua vez, encontraria modos de
manifestagdo a partir de formas artisticas variadas, de costumes, de valores. A luz da
teoria enunciativa de Authier-Revuz (1995), poderiamos dizer que, imaginariamente, o
professor pressupde, a sua revelia, uma coincidéncia entre “cultura heterogénea” e
“formas artisticas”, ‘“costumes”, “valores”. Essa suposta coincidéncia deflagraria,
talvez, a busca por um efeito de unidade temdatica acerca daquilo que ele enuncia.
Entretanto, embora ndo fizemos alusdo direta as teorizagdes de Authier-Revuz (1995)
sobre as ndo coincidéncia do dizer, ¢ possivel dizer que, na verdade, ha, neste ponto do
dizer do professor, uma ndo coincidéncia das palavras consigo mesmas.

No RD2, chamou-nos a atencdo o fato de o professor dizer que a lingua
estaria mediando a questdo da “tradicdo cultural heterogénea”. De posse desse dizer,
enderegamos a ele o seguinte questionamento: E qual papel a lingua assume nesse
processo? Consideremos, a seguir, dois trechos da reposta do professor, em forma de

RD3 e RD4:

RD3

P: Eu acho que a lingua assume, hoje em dia, ela assume um papel incrivel,
quer dizer, ela vai compor, com essa // com esse trabalho ai de // de.. meio de
// enfretamento cultural, e etc. e tal, ela vai compor, éhhh!, // vai trazer com
ela toda essa historia que eu t6 contando, com vocé, e ela vai compor de uma
forma especial porque ela tem a sua objetividade, como estrutura, como
lingua, ela vai compor também essa // essa dindmica dificil, n¢, de, de, de
tensdo social. Entdo, eu acho que hoje a gente ta vivendo isso de uma forma
gritante, né, como nods, eh!, tudo isso que td acontecendo em relacdo a
introdugdo do papel da norma padrdo, do papel da gramatica, do erro, né!,
que é uma coisa que na Linguistica td um pouco até desmistificada, certo!,
mas que na opinido publica ndo estd desmistificado. Entdo, ahh // ordem de
imprensa a qualquer instante lanca uma reportagem cuja a pauta é o
preconceito linguistico mais descarado né, mais desaforado que a gente
possa conceber. Entdao, quer dizer, essa luta em relagdo ao preconceito



121

linguistico, ao problema da gramatica, ao problema do erro, ela tem tudo a
ver com isso, quer dizer, ela tem a ver com a afirmacdo, talvez a gente
pudesse chamar de democratico, certo!, com a afirmag¢do democratica dos
varios falares que existem no Brasil sem que esses varios falares tenham que
se submeter a uma hierarquia especifica em relagao a isso, né.

(Entrevista, 17/11/2011.)

RD4
P: Entdo, uma coisa que se faz, por exemplo, em sala de aula e que eu
considero de extrema importancia é a gente mostrar, pros nossos alunos, que
// éhhh!, justamente que é uma coisa que o PCN fala muito, e tal, né, mostrar
pros alunos que a norma padrdo ndo ¢ igual a lingua e que vocé pod.. e que
isso ndo é.. ndo tem problema nenhum com relagdo a isso, que dizer, ndo ¢
um grande pecado que a norma padréo ndo seja igual a lingua, ela ndo precisa
ser, né, a norma padrdo ¢ um padrdo, um padrdo informal que nés usamos
em determinadas situagdes, eu acredito que culturalmente é importante ter
uma norma padrdo, né!,

(Entrevista, 17/11/2011.)

De posse desses dois recortes discursivos, notamos que o professor reitera o
lugar, supostamente, privilegiado para a lingua diante dos embates culturais que,
possivelmente, pode se deflagrar em uma sociedade. Em seus dizeres, a lingua compde
um meio de “enfrentamento cultural”, tendo em vista a tensdo, por exemplo, entre o
ponto de vista do ensino da gramatica normativa e o viés da Linguistica.
Interdiscursivamente, permeia a resposta do professor a tdo propalada ideia do
preconceito linguistico, quando se trata de ensinar ou ndo a norma dita padrao a alunos
que ndo tém com ela certa familiaridade. Para o professor, se a lingua se pauta em uma
sistematizagdo de suas formas, por outro ela possui também uma parte e uma dindmica
social e que isso engendra certamente uma tensao social.

No RD3, quando o professor menciona o “problema da gramadtica” e o
“problema do erro”, notamos prontamente a operagdo de certas teorias que destacam a
impertinéncia tedrica de se falar em “certo” e “errado”. Mais: de se restringir o ensino
de Lingua Portuguesa as regras normativas construidas a partir de algumas ocorréncias
linguisticas. Para tanto, ele menciona, por pregnancia de sentido, o caso polémico do
livro didatico de Lingua Portuguesa que ocorreu no Brasil no ano de 2011. Na época, ao
abordar a questdo dos diversos falares brasileiros, o livro reproduziu uma construgao
linguistica em que s6 a primeira unidade da frase recebia a marca morfologica de plural
(-S). E a imprensa brasileira polemizou a questdo do livro didatico, questionando a
pertinéncia ou ndo desse tipo de construcdo linguistica no ensino de Lingua Portuguesa.
No RD3, o trecho aparece em destaque por meio do recurso italico.

Para melhor dizer o que fora pretendido em seu dizer (RD4), ainda que do

ponto de vista do imaginario, notamos que o professor alude aos PCN para destacar a
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ideia de que lingua e gramética normativa ndo sdo termos que se recobrem
teoricamente. E essa distingdo implica, fatalmente, posicionamentos didatico-
pedagbgicos, em sala de aula, também diferentes; implica compor uma relagdo
discursiva também diferentes. Parece deflagrar, de modo mais aparente neste ponto,
uma apropriacdo que o professor produz em relacdo a ideia socio-interacionista de
lingua, pois ele expressa sua filiagdo a questdo de que, socialmente, a lingua segue sua
dindmica, mais ou menos tensa. De acordo com ele, o ensino de Lingua Portuguesa ndo
poderia se furtar a isso. A alusdo direta aos PCN, neste momento da entrevista,
configura-se, como demanda do professor.

De modo explicito, dado o fluxo da entrevista, direcionamos ao professor
em questdo um questionamento sobre 0 modo como ele operacionaliza, em sala de aula,
alguns aspectos das tendéncias propostas pelos PCN em relacdo ao ensino de Lingua

Portuguesa. Tomemos o proximo recorte discursivo:

RDS5
E: Levando em conta essa tendéncia dos PCN e essa orientagdo dos PCN, na
sua aula, como isso ganha um estatuto de acontecimento, como isso acontece
na sua aula, como que vocé procede em sala de aula?
P: Eu acho que eu devo puxar em sala de aula muito provavelmente assim
explicitamente pra o lado de uma abertura em relagdo aos falares e as varias
formas de se comunicar, por exemplo, toda vez que um aluno pergunta
alguma coisa sobre isso ou entfo quando eu to tratando isso como tdpico,
expondo, né, é exatamente // esse argumento que eu coloco em discussdo, né,
entdo eu acredito que no meu curso pelo menos eu devo ta puxando a
sardinha pro lado da lingua materna, e menos da lingua nacional, embora nos
mantenhamos ndo sei / ndo sei se é por costume, por que a gente também
ainda pensa na questdo dos vestibulares, que tem uma orientacdo um pouco
mais tradicional, mas a gente ainda pensa um pouco em relag@o a essa coisa,
né, da lingua como uma // como esse padrao com essas regras e que o aluno
precisa dominar de uma certa forma, mas eu acredito que eu devo passar o
tempo todo o que eu t6 falando com eles que eu estou expondo as coisas pra
eles ehh! // tentandooo // ah! // azeitar essa ideia de que o padréo seja a unica
lingua aceitavel, certo! Inclusive em exercicios, // inclusivee quando a gente
se depara com as contradicdes que nos encontramos nas inscricdes da
gramatica normativa tradicional que as vezes sdo bastante embaragosas,
existem certas questdes de analise sintatica, por exemplo, que a gramatica ela
ndo consegue resolver absolutamente e ela trata essas questdes como coisas
assim como se nao tivesse falado naquilo.

(Entrevista, 17/11/2011. Grifos nossos.)

Nesse recorte discursivo, o professor metaenuncia sua filiagdo ao ensino de
lingua materna (o que leva em conta a questdo da variagdo linguistica da Lingua
Portuguesa, como, por exemplo, a variedade que constitui o aluno) em proveito do
ensino de lingua nacional (o que estd pautado no ensino de gramatica normativa). Essa

filiagdo abre horizontes para um recorte pedagdgico que se detenha nos diferentes
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falares que o sistema linguistico do portugués pode comportar, bem como nos diferentes
meios que o homem pode se valer/inventar para se comunicar. Entretanto, o professor
assume que, dada a exigéncia de muitos processos seletivos, como ¢ o caso do
vestibular, ou mesmo a tendéncia tradicional a que estamos expostos seguramente, o
ensino de aspectos da gramatica normativa se torna necessario no ensino de Lingua
Portuguesa.

Segundo o professor, essa necessidade acaba por reclamar dele, como
professor, certa criticidade em relagdo aquilo que seria padrdo no ambito da escritura
normativa do fato gramatical. Essa escritura guarda em si contradi¢des que sua pratica
de sala de aula tem de enfrentar junto aos alunos, contradi¢des adjetivadas por ele como
sendo “embaragosas”, em destaque no RDS5, por meio do recurso italico, haja vista o
caso de muitos aspectos da sintaxe normativa. Isso porque, sob a l6gica dessa escritura,
parece ser dificil sustentar outra visada para os fatos sintaticos normativos estando
inscrito nessa logica.

Por fim, poderiamos destacar que o professor deixa deflagrar, nesse
mo(vi)mento, uma representacdo do ensino de Lingua Portuguesa, como o locus de
tensdo entre o ensino de aspectos de lingua e aspectos de gramatica normativa. Por mais
que ele se veja propenso, em tese, ao ensino de lingua materna, ele também se vé meio
que forgado a ensinar elementos da gramatica normativa. Talvez ensinar Lingua
Portuguesa seja o lugar, por exceléncia, de enfrentamento social que, por sua vez, ndo

deixa de ser uma questdo também de lingua.

3.3. Da coleta de material de pesquisa

A coleta de material da pesquisa se baseou, notadamente, na gravacao de
audio das aulas sem filmagem, com autorizacdo prévia dos participantes da pesquisa.
Elas foram codificadas com numeros ordinais pela ordem de gravacdo; posteriormente,
foram transcritas por nos. Além de pensarmos no rigor de exposi¢cdo do corpus, quando
da anélise, a gravacdo de dudio nos permitiu recorrer quantas vezes foram necessarias
ao material para certificarmos algum aspecto das aulas, retomar algum ponto. Com essa
necessidade de retorno ao material, ndo perdermos de vista os proprios limites que esse
recurso de captagdo de material pode apresentar ao movimento de transcri¢do, como:

trechos inaudiveis devido a ruidos ou mesmo a baixo volume.
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Também para a coleta de material de pesquisa, recorremos & modalidade
entrevista, considerando-a como um espaco de interlocugdo a mais com o professor,
como salientamos anteriormente. A partir de um conjunto de perguntas estruturadas,
nosso proposito consistiu em conhecer o ponto de vista do professor, seja tedrico ou
ndo, referente a aspectos mais gerais (como o que seria ensinar, aprender, ser professor
etc.), bem como a aspectos mais pontuais sobre o ensino de Lingua Portuguesa (o que
seria ensinar lingua, qual o lugar que a gramatica normativa assume nesse ensino etc.).
Essa entrevista se mostrou relevante, no ambito deste trabalho, pois, a partir dela,
percebemos que o professor assume uma sedugdo pelas atividades artisticas, sobretudo
o seu fascinio pela literatura. Considerando a perspectiva da identificagdo em jogo neste
trabalho, aquela que opera efeitos no sujeito a partir da rede de filiagdes historicas que o
constitui, vimos as diferentes incursdes e fundamentagdes que o professor produz sobre
o ensino de lingua e de gramatica normativa, por exemplo.

Uma das questdes discursivo-enunciativas que enfrentamos tedrico-
analiticamente, no ambito deste trabalho, diz respeito a visao que o professor deflagrou
sobre literatura, lingua e gramatica, dado o ponto de aplicagdo a partir da abordagem do
texto e da gramatica, bem como sobre o0 modo como essa visdo ganhou um estatuto de
pratica em suas aulas. Para dizer nos termos deste trabalho, do modo como o
revezamento entre teoria e pratica ganha um estatuto de acontecimento discursivo. Em
momento oportuno, no trabalho de anélise, vinculamos a discussdo sobre essa visdo
com a relagdo do professor com os saberes, abrindo horizontes para pensarmos e
dimensionarmos os efeitos do gozo que intervém no processo de (re)criacao continua de
saberes sobre a gramatica normativa. Como vimos considerando, foi pensar nas
injuncdes que marcaram as proprias visdes e o proprio fazer pedagogico do professor,
no espago de sala de aula, permitindo-nos analisar e problematizar a implicacdao de se
apostar na perspectiva da subjetividade, como fundamentamos neste trabalho.

Quando necessario, na analise, mobilizamos algumas informagdes constantes
de notas (Cf. OLIVEIRA, 2007) registradas, em um caderno de anotagdes, no momento
de coleta de material nas aulas observadas, que geralmente ¢ muito caracteristico de
pesquisas de cunho etnografico. Em nosso trabalho, essas informacdes ndo foram
tomadas como objeto de analise, justificando uma exploragdao tedrico-analitica. Elas
serviram de base para esclarecermos algum ponto no trabalho de exposicao do corpus,
como as informagdes que o professor anota na lousa, quando do momento de

abordagem do texto. Talvez pudéssemos dizer que essas informagdes nos permitiram
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ressaltar algum ponto ndo apreensivel pelo dudio e que pode ser relevante para o
trabalho de andlise.

Neste ponto, ¢ imperioso destacar que a transcricdo, como etapa
metodolégica, colocou em pauta, para nds, a perspectiva de que ela ja comporta um
outro momento de enunciagdo (Cf. FLORES, 2006); isto é, ela ¢ fruto de um ato de
enunciagdo em si outro. Afinal, o momento, o proposito, o espaco também sao outros,
dada a sua natureza enunciativa. Ela €, antes de tudo, um momento também singular
daquele que transcreve, visto que comparece, nesse momento, a possibilidade de se
representar aspectos do 4dudio e a possibilidade de outros aspectos ficarem
irrepresentaveis neste ato. Assim, entendemos que se trata de uma etapa complexa que
demandou de nés o delincamento de uma notagdo, como tentativa de enfrentar essa
complexidade. Na verdade, tal complexidade ndo nasce com a transcri¢do em si. Ela ¢
uma propriedade da propria linguagem, restando-nos a possibilidade de sempre bordear

algo de (im)possivel. Considere a notacdo de transcri¢do:

simbolo significado
Caixa alta Enfase na fala
Negrito Enfases nossas
[ ] Acréscimo de informagoes
// Pausas curtas
/1 Pausas longas
111 Inaudivel
P Professor
A Aluno
E Entrevistador

Quadro 1 — Notacao de transcrigao

3.4. Da constituicdo e andlise de corpus

Sob a perspectiva tedrica a que nos filiamos, o corpus concerne aquilo que
foi recortado, pontualmente, pelo pesquisador para ser considerado, como objeto de
exploracdo tedrico-analitica. Na esteira de Orlandi (1984), a nogdo de recorte, e ndo de
segmentacdo, abre horizontes para o pesquisador trabalhar com aspectos
correlacionados entre a linguagem e a instancia discursiva. O pesquisador, a partir do
recorte, passa a fazer relagdes entre o real da lingua e o real da histéria, dimensionando
que nao se trata de uma relagdo linear. Na segmentacdo, a relacao entre as unidades da

frase, do sintagma, ¢ produzida de modo linear.
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No caso deste trabalho, o corpus foi exposto no formato de Cenas
Enunciativas. Chamamos Cenas Enunciativas os recortes que apresentam 0s
mo(vi)mentos interlocutivos entre professor e aluno(s), ocorrido no espaco de sala de
aula. E que essas Cenas nos possibilitaram dimensionar a possibilidade ou nio de
reversibilidade enunciativa entre professor e aluno(s). No caso deste trabalho, essa
reversibilidade enunciativa ou ndo entre eles serviu de fundamento para mostrar os
efeitos do jogo transferencial entre o acolhimento e a recusa de saberes que um deixa
flagrar em relagcdo ao outro. Nos termos lacanianos, trata-se de pensar na transformagao
da natureza em presenga entre professor e aluno(s), ja que ha uma transmissibilidade em
constituicdo. Assim, essas Cenas nos permitiram mostrar os efeitos, mais aparentes, do
desencaixe constitutivo que a alocugdo entre professor e aluno(s) faz constituir.

Se apostdvamos na perspectiva de que o jogo de interlocugdo entre professor
e aluno(s), no espaco de sala de aula, possui um funcionamento e que esse
funcionamento produz efeitos para o ensino de Lingua Portuguesa, foi necessario
encontrar um modo de exposicdo que pusesse em relacio os mo(vi)mentos
interlocutivos entre eles. Sobretudo, um modo de exposi¢do que abrisse horizontes para
a alusdo, na propria materialidade, aspectos da subjetividade e da intersubjetividade que
se marca na linguagem. Por meio do acréscimo de informagdes entre colchetes, fomos
destacando aspectos que se constituiram no espago de sala de aula a partir do exercicio
da linguagem. Trata-se, por exemplo, do efeito de surpresa, do efeito de emudecimento,
do efeito de ironia que o jogo de interlocucdo entre eles produziu em termos de efeitos.
H4 uma condi¢do figurativa em que o exercicio de linguagem ocorreu. As Cenas
Enunciativas nos possibilitaram articular, na exposi¢ao do COrpus e, consequentemente,
nas analises, certas unidades discretas, como as relacdes de adjetivacdo e de
adverbializagdo, e determinadas unidades ndo discretas, como o efeito de surpresa, de
brincadeira, dentre outros.

Quintino (2014) também trabalhou, em sua dissertagcao de mestrado, com a
perspectiva das Cenas Enunciativas. Entretanto, dada a natureza de sua pesquisa, as
Cenas Enunciativas estiveram em func¢do dos recortes de registros filmicos, articulados
aos dizeres que se constituiram no espaco de sala de aula. Essas cenas serviram-na para
trabalhar certos aspectos relacionados a corpo e linguagem, quando os alunos precisam
produzir uma imersdo enunciativa na lingua estrangeira; no caso da pesquisa de
Quintino (2014), trata-se da Lingua Francesa. No caso deste trabalho, reclamamos uma

diferenca em relagdo a abordagem produzida por ela. A nossa incursdo, na composi¢ao
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das Cenas, estd embasada tdo somente no registro de dudio que foram transcritos ¢ nas
anotacdes de campo. A questdo central deste trabalho estava circunscrita a subjetividade
e a intersubjetividade que se marca na lingua, tendo em vista o jogo de interlocugdo
entre professor e aluno(s). Estamos considerando os aspectos passiveis de receberem
discretizagdo na lingua. Entretanto, como ja ressaltamos, os aspectos relativos as
unidades nao discretas também se mostraram relevantes para mostrar os efeitos que as
enunciacgoes faladas de um traz ao outro, e vice-versa.

Sendo assim, assumir a concepcao de que o COrpus ¢ uma constru¢cdo do
pesquisador exige considera-lo como um fato enunciativo que nao estd imune a
subjetividade daquele que pesquisa. Primeiro, porque essa constru¢do comporta um ato
de enunciagdo, de saida. Segundo, porque o percurso de descrever-interpretar, a partir
de dada materialidade, flagra o viés singular em que se baseia esse percurso, em termos
de direcionamentos que se produz para os seguintes aspectos: o que € como recortar, o
que deixar de fora, como analisar, como inter-relacionar questdes tedricas e analiticas
etc.

Nesse sentido, se o objeto que tragamos para este trabalho foi o de analisar e
problematizar o jogo interlocutivo entre professor e aluno(s) em torno do saber em
Lingua Portuguesa, de maneira a pensar no modo como o professor exerce a sua posi¢ao
discursivo-enunciativa de professor em sala de aula, foi-nos preciso construir um
método de andlise que tomasse as enunciagdes faladas entre eles, como ponto de
partida. Sobretudo, um método que lidasse com o jogo entre descri¢cdo e interpretacao
da materialidade dessas enunciagdes, no caso com os enunciados. Da posi¢ao de
analista, seria articular o real da lingua e o real da historia, abrindo horizontes para
mostrar o0 modo como o professor responde, em sala de aula, pelo ensino de Lingua
Portuguesa. Para tanto, longe de pensar a sala de aula a partir de uma perspectiva de
“situacdo”, enfocamos a aula, como uma instancia discursiva. Concebemos professor e
aluno(s), como sujeitos efeito de linguagem e, ndo, como individuos ou pessoas
completas e totais no mundo. Toma-los, como efeito de linguagem, exigiu considerar e
dimensionar a singularidade de cada instancia discursiva, bem como a singularidade
com que a subjetividade e a intersubjetividade na lingua e na linguagem se marcam
nessa instancia.

Interessaram-nos, para procedermos a analise, os mo(vi)mentos em que o
professor produziu uma meng¢ao e/ou uma argumentagdo sobre a abordagem a ser feita

por ele acerca do ensino de gramatica normativa; e mesmo os mo(vi)mentos de
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abordagem da gramatica normativa em si. Foi-nos preciso pensar e analisar o modo
como a questao da gramatica levou o professor a elaborar uma relagao discursiva com
as diretrizes oficiais e, por decorréncia, com o seu objeto de trabalho. Se tomamos por
base a perspectiva da “sequéncia didatica de géneros”, tanto em operacdo no livro
didatico quanto na suposta filiagdo do professor a essa perspectiva, fomos levados a
entender, em tese, que o ensino de gramadtica integra o trabalho com o texto. Também
consideramos alguns mo(vi)mentos em que o professor promoveu o trabalho de leitura e
de interpretagdo do texto e/ou de questdes a ele relacionadas propriamente, buscando
analisar o0 modo como esse trabalho também deflagra uma relagdo discursiva com as
diretrizes oficiais e com o objeto de trabalho.

Nao perdemos de vista a perspectiva de que as diretrizes oficiais de ensino
de Lingua Portuguesa integram o objeto de trabalho do professor. Ou seja, conforme
vimos considerando, neste trabalho, essas diretrizes orientam o fazer pedagdgico do
professor, ndo podendo ser tomadas, em tese, como o objeto em si de trabalho. Isso
porque a reducao deste aquelas impede que pontos de interpretacdo ocorram em sala de
aula, e, consequentemente, que o revezamento entre teoria e pratica seja rarefeito. Se
assim ndo o for, estamos concebendo a constituicdo de pontos de impasse do professor
com o seu objeto de trabalho e com as diretrizes oficiais.

As diretrizes que levamos em consideragdo, para construir nosso trabalho de
analise, estiveram circunscritas a perspectiva de que os géneros de texto devem
oportunizar e fundamentar o trabalho pedagogico do professor em sala de aula e de que
o ensino de gramadtica normativa deve estar embasado no texto. Trata-se da tdo
propalada perspectiva da “sequéncia didatica de géneros” apregoada pelo aporte do
Interacionismo Sociodiscursivo (ISD). Como ja ressaltamos, neste trabalho, tal
perspectiva se constituiu com o firme propdsito de assegurar uma descompatibilizacao
dos saberes ¢ das competéncias e habilidades projetadas ao ensino. Para tanto, o ensino
deveria se pautar em uma sequéncia de atividades progressivas e integradas a um tema,
a um objetivo geral. Como efeito do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), os
manuais didaticos selecionados e distribuidos nas escolas publicas brasileiras passaram
a se estruturar em torno de uma sequéncia didatica, tendo um modelo didatico de
género, como ponto de partida e ponto de aplicacdo dos eixos norteadores do ensino e
da aprendizagem de Lingua Portuguesa. Os livros didaticos adotados nessa escola

seguem a tendéncia do PNLD.
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Por essas diretrizes, em termos de proje¢des, o ensino de tdpicos gramaticais
normativos assumiu um outro lugar diante de um fazer pedagdgico que se convencionou
chamar tradicional. Em vez de abordagens de frases e de ora¢des descontextualizadas,
seria preciso trabalhar o texto, como produto de uma pratica social, e, a partir dai,
explorar a sua composi¢do gramatical, por exemplo. Entretanto, como ja destacamos,
muitos teodricos da linguagem mostraram a constituigdo, minimamente, de duas
tendéncias, quais sejam: (1) propalou-se a perspectiva de que ndo deveria se trabalhar
expressamente os topicos de gramdtica normativa; (2) introduziu-se o texto no ambito
da sala de aula, sem que se conseguisse aborda-lo em seu dominio gramatical. Houve
uma pratica recorrente entre os professores de se reportar ao texto literario, por
exemplo, como maneira de mostrar e de explorar o modelo de constru¢do sintatica
possivel e as excecdes consentidas pela licenga poética. Essa pratica acabou acentuando
a divisdo tdo marcada entre ensino de gramatica e ensino de literatura, bem como a
perspectiva do texto como pretexto.

Para compor as Cenas Enunciativas constantes do trabalho de andlise,
consideramos trés aulas do professor, sendo que uma delas ¢ composta de dois horérios.
As duas primeiras aulas concernem ao trabalho pedagdgico do professor com dois
textos constantes do livro didatico™ adotado pela escola. Trata-se dos textos: o poema
“Nunca se perguntou”, de Marina Colasanti, e a cronica “Pais”, de Luis Fernando
Verissimo. Tais textos, na unidade do livro didatico, estdo em funcao do eixo: “Pratica
de escuta de textos orais e leitura de textos escritos”. A terceira aula diz respeito ao
trabalho do professor com a gramatica normativa a partir de uma lista de exercicio com
ocorréncias linguisticas descontextualizadas. Essa aula esta integrada ao eixo “Pratica
de analise linguistica”. E preciso ressaltar que outras aulas foram observadas e
transcritas por nds, entretanto as aulas consideradas, no trabalho de analise, mostraram-
se mais significativas. Isso porque a relacdo de aprisionamento da gramatica normativa
se apresentou de modo acentuado e verbalizado em tais aulas. A poder dos efeitos desse
aprisionamento, pudemos por em relacdo os diferentes mo(vi)mentos discursivo-
enunciativos, a partir de Cenas Enunciativas, que o professor produziu em relagdo ao
texto e a gramatica. E, pautados na perspectiva da manifestagdo de um ponto de afinise,
pudemos mostrar de que modo o professor se constituiu em um ponto € se apagou em

outro, subjetivamente.

22 CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués: Linguagens, 9° ano. Sio Paulo: Atual,
2002.
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O professor participante da pesquisa, em entrevista a nds, como salientamos
anteriormente a partir de certos recortes discursivos, ressaltou que o ensino de Lingua
Portuguesa deve considerar o texto, como unidade de ensino, ndo perdendo de vista a
diferenca entre ensinar lingua e ensinar gramatica normativa. Nesse momento da
entrevista, ele fez alusdo direta as diretrizes oficiais, buscando marcar a questdo da
variedade linguistica no ensino de Lingua Portuguesa. Ele também ressaltou o lugar de
fascinio que a literatura ocupa em sua formagdo e em suas aulas, ja que ele sempre foi
muito ligado a atividades artisticas, como as relacionadas a musica, a poesia, ao
desenho. Ele possue mestrado em Letras, com énfase em teoria da literatura, como ja
destacamos.

De posse das informagdes sobre a escola e sobre o professor, buscamos
circunstanciar que a realidade pedagogica em questdo circunscreve muito bem o objeto
de trabalho do professor e sobre o qual o professor reune informacdes para dele (se)
enunciar. Assim, marcamos a perspectiva de que a contingéncia da relagdo e os
impasses de sala de aula ndo estiveram para a ordem de se conhecer mais ou menos
certas informagdes sobre o objeto de trabalho. Nao €, como estamos considerando, o
conhecimento em si a sustentar a relagdo entre professor e objeto de trabalho, mas, sim,
o saber que ele foi levado a elaborar acerca de seu objeto. Para quem aposta na questao
subjetiva, como o faz Charlot (2000), falar em saber, ¢ ndo em informagdo, convoca
pensar que todo saber ja pressupde uma “relagdo com o saber” (CHARLOT, 2000, p.
60). Ou seja, o saber ja conta com a intersec¢do entre a contingéncia da relagdo e a
relacdo necessaria. Nesse sentido, o saber ¢ fruto do processo de identificagdo em que o
sujeito se depara com pontos de enfrentamento. Para retomarmos Pécheux (1983), trata-
se de pensar nos pontos de interpretagdo em que o sujeito ¢ levado a elaborar uma
enunciagdo sobre o objeto.

Para dimensionar, teoérico-analiticamente, o envolvimento pedagdgico
diferente do professor com o texto e com a gramatica, fomos priorizando o modo como
o professor associava os saberes, quando trabalhava com o texto e quando trabalhava
com a gramatica. Com o texto, percebemos que o professor mobilizou outros exemplos,
abriu os sentidos a outras possibilidades de relagdes. Por meio da perspectiva de Franchi
(2006) acerca da construgdo de Cendrios para circunstanciar e clarificar as relagdes
sintatico-semanticas das oragdes, passamos a considerar que o professor construia
cenarios para inter-relacionar os saberes. Inicialmente, consideravamos a perspectiva de

que, com o texto, o professor produzia pontos de abertura sobre os sentidos.
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Trabalhando a fungdo significante do lexema “texto”, articulamos, ao longo das
analises, os efeitos do real da lingua e do real da historia, buscando mostrar que o
professor promovia uma travessia na elaboracdo de saberes com o texto. O professor foi
produzindo fic¢des com o texto, (re)criando uma relacdo continua com os saberes.

Com a gramadtica normativa, fomos percebendo que o professor construiu
uma série de justificativas para o outro lugar que ele concedia, em suas aulas, ao ensino
de gramatica. Esse lugar, nas enunciacdes faladas do professor, marcou-se,
notadamente, a partir das relacdes de adjetivacdo e de adverbializagdo ao designar e ao
qualificar o lugar projetado por ele para a gramatica. E preciso marcar que se trata de
um lugar diferente daquele proposto pelas diretrizes oficiais do ensino de Lingua
Portuguesa. Passamos a considerar que o professor produzia mo(vi)mentos de
aprisionamento da gramatica ao lugar por ele construido. E inclinamo-nos a interpretar
esses mo(vi)mentos de aprisionamento, como maneira de o professor ndo enfrentar o
ensino de gramatica.

De posse do envolvimento distinto com o texto € com a gramatica,
passamos a salientar que o professor exerceu de modo diferente a posi¢cdo discursivo-
enunciativa no espago de sala de aula. Se, por um lado, h4 uma circunscri¢do imaginaria
sobre o fazer pedagogico do professor, por outro, ha a constituicdo do que, de fato,
ocorre nesse espago a partir do mo(vi)mento que o professor (se) enuncia. E que o
professor, nesse caso, responde pelo fato ensino de Lingua Portuguesa pautando o seu
fazer pedagdgico no eixo de suas identificacdes. Na abordagem do texto, constituiu-se
uma posi¢do discursivo-enunciativa de professor que apontou para uma relagdo de
acentuamento entre objeto de trabalho e diretrizes oficiais. Na abordagem da gramatica
normativa, constituiu-se uma posi¢ao discursivo-enunciativa de professor que deu uma
dimensdo de rarefagdo entre objeto de trabalho e diretrizes.

Por ndo estar nessa posi¢do discursivo-enunciativa de professor,
impunemente, a tonica de nossa problematizagdo circunscreveu-se a perspectiva de que
um fazer pedagdgico que se orienta tdo somente pelo eixo da identificacdo do professor
pode ser nefasto. E que os saberes potencialmente de interesse do(s) aluno(s) podem nao
ser enfrentados. No caso do ensino de gramatica normativa, ressaltamos, a partir das
analises, que o professor se inscreve em uma posi¢ao de gozo. Em relagdo a esse ensino,
ele produz um efeito de resisténcia para da gramatica (se) enunciar. Sendo assim,

buscamos dimensionar, no trabalho de andlise, que a instancia discursiva da aula figura
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como um lugar em que ¢ preciso perder gozo para que certas relagdes com os saberes se
constituam.

Para finalizar este capitulo, ¢é preciso destacar que a perspectiva
metodolodgica construida, no ambito do trabalho, serviu-nos de base para dimensionar
que as identificacdes que constituem o professor nomeiam um outro tipo de relagdo
discursiva dele com o seu objeto de trabalho, com as diretrizes oficiais € com o(s)
aluno(s). O nosso olhar tedrico-metodoldgico sobre o fazer pedagdgico do professor
busca dimensionar a instancia discursiva da aula ndo como um espaco idealizado em
que, supostamente, as relagdes discursivas se fechariam, mas, sim, como um espago em
que o professor ¢ quem precisa responder pelo ensino de Lingua Portuguesa. Para
aludirnos a epigrafe deste capitulo, o olhar que lancamos ao fazer pedagodgico do
professor ¢ aquele em que a subjetidade intervém. Eis um ponto relevante: a
compreensdo do olhar teérico sobre a subjetividade para se compreender e se
dimensionar, por sua vez, as implicagdes dessa subjetividade na instanica discursiva da

aula.






Capitulo 4
Aula de Lingua Portuguesa:

Nas malhas do des-encontro enunciativo entre professor e aluno

“QO amor ¢ dar o que ndo se tem.”
(LACAN, 1960, p. 41)

Considerac0es iniciais

Este capitulo tem como foco de andlise o jogo interlocutivo entre professor
e aluno(s), ocorrido no espaco de sala de aula. Estamos entendendo, conforme ja
destacamos no ambito deste trabalho, que o jogo de interlocu¢dao entre professor e
aluno(s) faz constituir e/ou manifestar uma relacdo discursiva deles com a Lingua
Portuguesa. Trata-se de pensar, antes de tudo, que essa relagdo ¢ (re)atualizada a cada
momento discursivo-enunciativo, de maneira a deflagrar uma contingéncia da relacéo e
uma relacdo necessaria com o objeto de ensino e de aprendizagem, que ¢ a Lingua
Portuguesa. Ou seja, essa relagdo discursiva estd em permanente e infindavel
(re)construcao, dado que, pela sua natureza enunciativa, acontece em momentos
temporais e espaciais distintos.

Como o foco da pesquisa concerne ao professor, mostraremos, no trabalho
de andlise que se segue, a maneira como ele responde, em sala de aula, pelo ensino de

Lingua Portuguesa. Para tanto, partiremos da perspectiva de que o objeto de trabalho do
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professor, em tese, ndo estd reduzido as diretrizes oficiais de ensino de Lingua
Portuguesa. Ao contrario, essas diretrizes integram-no, no sentido de oferecer ao
professor certas orientagdes para o seu fazer pedagogico. Entretanto, a considerar a
no¢do de sujeito a que nos filiamos, ¢ sabido que, diante das diretrizes oficiais em
questdo, o professor é convocado a produzir mo(vi)mentos de interpretacdo sobre as
diretrizes. E sabido, também, que esses mo(vi)mentos estdo pautados em processos de
identificacdo que constituem o professor. Assim, concebemos o professor para além de
uma categoria imagindria e de uma posi¢do social em que se poderia trabalhar com a
concepgdo de que a relagdo com o objeto de trabalho, e, consequentemente, com as
diretrizes oficiais, seria pressuposta , ou mesmo, plena e bem-sucedida.

Se a relagdo do professor com o seu objeto de trabalho e, por decorréncia,
com as diretrizes oficiais do ensino de Lingua Portuguesa ndo ¢ pressuposta,
entendemos que ela deve ser pensada a partir da perspectiva de que had uma posi¢ao
discursivo-enunciativa a ser exercida pelo professor em sala de aula. Nessa medida,
podemos enfatizar que a relagdo do professor com o seu objeto de trabalho marca-se por
uma posi¢do discursiva, se considerarmos as projecdes e as estabilizacdes de sentido
que constituem certa imagem do fazer pedagogico do professor e por uma posi¢do
enunciativa, se levarmos em conta a questdo da singularidade a ser exercida pelo
professor frente ao objeto de trabalho, a qual estd fundamentada nos processos de
identificacdo. Estamos considerando que h4d uma dindmica intensamente conflitiva que
marca, com frequéncia, o exercicio dessas posicdes. Sendo assim, defendemos a
perspectiva de articulagdo da posicdo discursiva a posi¢do enunciativa, de maneira a
pensar na (im)possibilidade de prevaléncia de uma sobre a outra, como ja afirmamos
neste trabalho.

Apostar na perspectiva da posicdo discursivo-enunciativa, para pensar a
relacdo do professor com o seu objeto de trabalho e com as diretrizes oficias em sala de
aula, exige ressaltar a diferenca existente entre reunir informagdes (e/ou conhecimentos)
sobre o objeto e as diretrizes e elaborar um saber no momento da contingéncia da
relagdo em aula, dadas as (im)possibilidades de elabora¢do que o jogo enunciativo entre
professor e aluno deixa entrever. E que a enunciagio, como defendemos no ambito
deste trabalho, faz aparecer as falhas, os impasses e o fracasso da transmissibilidade do
saber, fazendo interrogar a tdo propalada estruturacdo das relagdes discursivas entre
professor e aluno, contempladas no modelo anglo-saxénico mencionado no capitulo

teorico, por exemplo.
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Em vez de concebermos essa relagdo discursiva a partir da concepgao de
interacdo, que pressupde uma relagdo plena e bem-sucedida entre os envolvidos no
processo de ensino e de aprendizagem em torno de um saber, vamos aludi-la a partir dos
processos de identifica¢do, cujos efeitos podem ser pensados por meio da “filiacao
identificadora” da qual fala Pécheux (1983). Trata-se de uma filiacdo que se expressa,
discursivo-enunciativamente, por meio dos pontos de interpretacdo que professor e
aluno sdo levados a produzir sobre os dizeres no jogo de interlocu¢do, bem como sobre
o modo como eles lidam com as falhas, com os impasses e com o fracasso da
transmissibilidade do saber. Assim, estd na base desse jogo de interlocu¢do uma
elaboragdo subjetiva de saberes e, ndo, uma mera “troca de informacao”.

Desse modo, ¢ preciso ressaltar que essa elaboragdo subjetiva de saberes
ndo se fundamenta em uma dimensdo intersubjetiva, fazendo pensar que ha uma certa
complementaridade na relagdo entre os dois polos, a saber: professor e aluno, ou
mesmo, uma relagdo de encaixe entre eles. Ao contrario, essa elaboragdo esta assentada
no jogo transferencial que pode capturar professor e aluno no mesmo discurso, ou seja,
no jogo em comum a que estdo expostos e na (im)possibilidade de um se implicar
naquilo que ¢ do outro, embora haja uma disjuncdo na experimentacdo entre os
envolvidos. Essa elaboracao esta assentada, sobretudo, em um nao controle da palavra,
de maneira que, nesse jogo de interlocugdo, dar-se aquilo que ndo se queiria ou recusa-
se aquilo que fora dado.

Estamos entendendo que essa elaboracdo subjetiva de saberes se abre em
duas questdes intensamente conflitivas, quais sejam: (1) é suposto ao outro um saber e,
diante de tal condi¢do, ha a possibilidade para que o sujeito enuncie e assuma uma
palavra; (2) ¢ recusado do outro um saber, j4 que opera, no suposto saber, uma
constru¢do enganosa que o sujeito produz sobre o outro por meio de elementos que se
deduz do outro. Essas duas questdes apontam para um funcionamento estrutural e vital
que rege as relacdes discursivas entre os sujeitos. Trata-se da dimensdo transferencial
que fundamenta as relacdes humanas e que, com a clinica psicanalitica freudiana e,
depois, lacaniana, ganhou uma elaboracdo tedrica dada a conducdo dos tratamentos
psicanaliticos. Do ponto de vista pedagogico, para dizermos do foco deste trabalho, essa
dimensao transferencial pde em operacdo um saber, em um circuito de producao sempre
contingencial e necessario, que trabalha produzindo o objeto.

Do des-encontro enunciativo entre professor e aluno, cada um se

satisfazendo de alguma maneira, sem que um venha a complementar o outro, nasce a
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circunscricdo do objeto, que ganha, nesse caso especifico, as figuragdes da Lingua
Portuguesa. Nao podemos perder de vista que, pontualmente, essas figuragdes da
Lingua Portuguesa t€ém a ver com as diretrizes oficiais a que vimos aludindo neste
trabalho. Assim, por um funcionamento do imaginario, o professor portaria as insignias
do objeto, na condi¢do de sujeito suposto saber, possibilitando que o aluno se sinta
confiante e queira enunciar.

Como professor e aluno sdo sujeitos castrados, para quem a linguagem
(im)pde limites estruturais, essa condi¢do de sujeito suposto saber ¢ interrogada pela
falta. O aluno da o testemunho do questionamento e da recusa do saber absoluto que era
suposto ao professor. A enunciacdo, portanto, faz trabalhar e faz falhar a dimensdo
transferencial entre professor e aluno, reclamando mo(vi)mentos de resposta possiveis
para os efeitos da falha. Nesse sentido, cabe enfatizar que a relacdo discursiva entre
professor e aluno faz construir um saber que ndo esta desde ja ai; esse saber falta, sendo
preciso inventa-lo a partir do jogo de interlocucdo, cujas regras ndo estdo a poder nem
de um nem de outro, mas que a relagdo entre eles da o testemunho do jogo.

Considerando a distingdo entre reunir informagdo (e/ou conhecimento)
sobre o objeto de trabalho e sobre as diretrizes oficiais e elaborar um saber em que a
dimensao transferencial ¢ aspecto constitutivo, este capitulo tem por tarefa apresentar o
modo como o jogo de interlocugdo entre professor e aluno, em sala de aula, faz
constituir uma relacdo discursiva daquele com o seu objeto de trabalho e,
consequentemente, com as diretrizes oficiais do ensino de Lingua Portuguesa. E que a
sala de aula expde o professor a constante contingéncia da relagdo e a relagdo necessaria
com o seu objeto de trabalho e com as diretrizes oficiais, fazendo obstaculo a uma
relacdo total com o saber e a seu fechamento preconizado por certos discursos sobre a
sala de aula.

Assumir, teoricamente, a perspectiva de que professor e aluno sdo sujeitos
castrados exige destacar a concepcao da incompletude e da falta como marcas da
castracdo, como j4 mencionamos nesta se¢do. Além disso, a relacdo discursiva entre
professor e aluno ndo ¢ previsivel, em termos de uma sequéncia de mo(vi)mentos
interlocutivos a ser controlados pelo professor na sua interloug¢do com o aluno nem de
uma relacao de encaixe. Por isso, a despeito de certos discursos sobre a sala de aula, ou
mesmo, o viés em que os documentos governamentais se pautam, apregoarem uma

relacdo plena e bem-sucedida entre professor e objeto de trabalho (e diretrizes oficiais),
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bem como entre professor e aluno, vamos mostrar, neste capitulo, que essas relagdes
nao se estabelecem de modo pleno e fechado.

Para tanto, consideraremos a tese de que as diretrizes oficiais de Lingua
Portuguesa, ao mesmo tempo em que abrem a possibilidade de orientar as praticas
pedagogicas de forma abrangente, pela via de um imaginario que sobre elas produz
discursividades, podem também exercer o papel contrario. Ou seja, tais diretrizes
podem, por sua vez, produzir efeitos tais na subjetividade de professor, fazendo com
que subversdes (ou ndo) a elas sejam constituidas de maneira a caracterizar as praticas
pedagogicas diferentemente. Sendo assim, ser-nos-a necessario conceber as diretrizes
oficiais em foco, como uma materialidade historica sobre as quais, a partir de um
trabalho de interpretacdo, o professor participante da pesquisa deixa deflagrar uma
tomada de posi¢ao.

Como defendemos neste trabalho, a tomada de posi¢do estd ancorada em
processos de identificacdo que constitui o professor, fazendo irromper o exercicio de
dada posigao discursivo-enunciativa em sala de aula. Portanto, esta a poder do professor
a integragdo ou ndo das discursividades que as diretrizes oficiais encerram — uma
instancia de identificacdo tedrica — ao espago de sala de aula — identificagdo
procedimental. E pertinente salientar que essa integragdo de discursividades, dada a sua
natureza enunciativa, (com)porta um desencaixe constitutivo, fazendo interrogar a
perspectiva da relacdo plena e bem-sucedida.

Nessa medida, a despeito de haver no ambito da area de Lingua Portuguesa
da escola pesquisada, a qual o professor ¢ vinculado, o destaque e a filiagdo as
orientagdes constantes das diretrizes oficias de Lingua Portuguesa, e,
consequentemente, a circunscricdo do objeto de trabalho dos professores da area em
foco, aventamos a hipotese de que a complexa relagdo do professor com o seu objeto de
trabalho produz efeitos diferentes em sala de aula. Ora a relagdo se acentua, dado o
momento de captura por esse objeto, de maneira que mo(vi)mentos interlocutivos sao
produzidos, enunciando um saber frente a demanda do proprio professor e a dos alunos.
Nesse caso, as diretrizes oficiais sdo integradas ao objeto de trabalho. Trata-se do
momento em que o professor trabalha o texto em sala de aula, produzindo um
mo(vi)mento de leitura e interpretacao. Ora a relacao se rarefaz, dado o momento de nao
enfrentamento do impasse do professor frente ao ensino de gramatica. Nesse caso, as
diretrizes oficiais ndo ganham operagdo e a propria relacdo com o objeto de trabalho ¢

rarefeita.
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Esses diferentes efeitos da relagdo do professor com as diretrizes oficiais e
com o seu objeto de trabalho em sala de aula podem ser pensados nos seguintes termos,
de acordo com os apontamentos que vimos considerando neste trabalho: a identifica¢do
imagindria que busca sustentar a Lingua Portuguesa, como objeto de trabalho, para um
grupo de professores, e que sobre ela passa-se a propor uma imagem sobre o fazer
pedagdgico, faz constituir pontos de ruptura que passam a questionar a circunscri¢ao
imaginaria sobre a Lingua Portuguesa. E que apostar na perspectiva da “relagio com o
saber” (Cf. CHARLOT, 2000) reclama pensar no fato de que a Lingua Portuguesa ¢ um
objeto inacabado, cujas figuragdes s6 se mostram a partir da relagdo discursiva que o
jogo interlocutivo entre professor e aluno faz constituir e/ou irromper. Ha uma
construcao discursiva que estd para além de uma identificacdo imagindria, que ¢ fruto
do exercicio de dada posicao discursivo-enunciativa, como mostraremos mais adiante
neste capitulo.

Para procedermos ao trabalho de anélise, vamos apresentar o COrpus a partir
de Cenas Enunciativas, as quais mostram o jogo de interlocu¢do entre professor e
aluno(s) constituido em sala de aula. Como ja& salientamos no capitulo metodologico
deste trabalho, interessam-nos os momentos em que o professor, nas aulas, elabora uma
mengdo e/ou uma argumentacgao sobre a abordagem a ser feita por ele sobre o ensino de
gramatica normativa. Estamos entendendo que essa elaboragdo leva o professor a
construir uma relagdo discursiva com as diretrizes oficiais e, por decorréncia, com o seu
objeto de trabalho. Se considerarmos a diretriz especifica de que os géneros de texto
devem oportunizar e fundamentar o trabalho pedagogico do professor em sala de aula, ¢
possivel pensar, em tese, que o ensino de gramatica integra o trabalho com o texto.
Contudo, como mostraremos na analise, o fazer pedagdgico do professor participante da
pesquisa deflagra um outro espago para o ensino de gramatica normativa. Interessam-
nos, também, os momentos em que o professor produz o trabalho de leitura e de
interpretagdo do texto e/ou de questdes a ele relacionadas propriamente, de maneira a
mostrar 0 modo como esse trabalho, também, deflagra uma relagdo discursiva com as
diretrizes oficiais € com o objeto de trabalho.

E a partir do des-encontro enunciativo entre professor ¢ aluno(s) que vamos
encontrar algumas maneiras de como o professor em questdo responde pelo ensino de
Lingua Portuguesa, tendo em vista o fato de que essa lingua, na condi¢do de objeto de
ensino e de aprendizagem, ¢ submetida ao outro, de onde vem o questionamento. Na

(im)possibilidade de responder ao outro que interroga, a relagdo discursiva entre
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professor e aluno(s) d& o testemunho de que o amor, nos termos da Psicanalise freudo-
lacaniana, sustenta essa relacdo, de modo a operar uma recusa ao que fora dado e um
acolhimento ao que ndo fora dado. O des-encontro enunciativo engendra um paradoxo
para a questdo da transmissibilidade do saber em sala de aula: esse des-encontro faz
com que o saber seja transmissivel e intransmissivel ao mesmo tempo. Na base da
transmissibilidade do saber, ha um desencaixe constitutivo entre os participantes da
alocucgdo, que acaba por criar uma relacdo discursiva de nunca acabar com a Lingua
Portuguesa.
Consideremos, a seguir, as consideragdes analiticas deste trabalho sobre o

jogo de interlocucao entre professor e aluno(s).

4. 1. Do jogo de interlocucdo em sala de aula: entre seu funcionamento e seus
efeitos

O jogo de interlocucdo de que tratamos, neste trabalho, estd assentado na
perspectiva de que a enunciacdo faz constituir uma relagdo complexa de discurso
daquele que (se) enuncia com o seu dizer. Portanto, considerando o aporte tedrico a que
nos filiamos, esse jogo de interlocugdo evidencia a presenga do homem na linguagem, a
qual é condigdo estrutural para a sua existéncia e vivéncia. E a linguagem, também, que
(im)possibilita a relagdo discursiva entre os participantes da alocucdo, tendo como
fundamento um desencaixe constitutivo. Assim, esse jogo de interlocugdo pde em cena
um estatuto de sujeito que ¢ efeito de linguagem, conforme apontamentos mobilizados
no capitulo tedrico deste trabalho, e que, neste capitulo, ganhara decorréncias analiticas.

Dimensionar esse estatuto para a realidade de sala de aula convoca pensar
que a relagdo com o saber nao ¢ homogénea nem ¢ passivel de um fechamento, como se
supoe alguns modelos teodricos. Desse modo, o funcionamento de que tratamos, para
pensar no jogo de interlocucdo, ¢ aquele que aponta para a falta, para a incompletude,
como marcas do questionamento do saber absoluto suposto ao Outro. Por sua vez, os
efeitos de que tratamos concernem as tomadas de posi¢ao que o jogo de interlocucao faz
irromper, ndo perdendo de vista 0 modo como o professor responde pelo ensino de
Lingua Portuguesa. Nos termos deste trabalho, trata-se de pensar no modo como o
professor exerce uma posi¢ao discursivo-enunciativa.

A primeira Cena Enunciativa diz respeito a aula em que o professor iniciou

o trabalho de abordagem do livro didatico. A primeira unidade didéatica do livro
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intitulada Valores, mobilizava, primeiramente, dois textos: o poema ‘“Nunca se
perguntou”, de Marina Colasanti, ¢ a cronica “Pais”, de Luis Fernando Verissimo. Tais
textos, na unidade, estdo em funcao do eixo: “Pratica de escuta de textos orais e leitura
de textos escritos”. Também hd, nessa unidade, a mobilizacdo de duas reportagens do
jornal O Estado de S&o Paulo, tendo em vista a necessidade de fomentar a produgio
escrita do aluno. Ou seja, a relevancia de se promover a “Pratica de produgdo de textos
orais e escritos”. Por fim, héd a ocorréncia de algumas tirinhas e de uma cantiga para se
abordar o topico de gramatica. A unidade estd estruturada, portanto, em quatro se¢des, a
saber: “Estudo do texto”, “Producao de texto”, “Para escrever com expressividade” e “A
lingua em foco™.

A gramadtica normativa, na referida unidade, assume lugar expresso de
reflex@o na secdo “A lingua em foco”. Tal se¢do, que trata das oragdes subordinadas
substantivas, ¢ iniciada com uma tirinha retirada do jornal “Folha de Sdo Paulo”
(19/04/2004). No ambito da secdo, encontramos a seguinte subdivisdo: “Construindo o
conceito”, “Conceituando” e “As oracdes substantivas na construcdo do texto”. Essa
configuracdo de abordagem evidencia certos efeitos da diretriz de que os géneros de
texto devem pautar o ensino de Lingua Portuguesa, inclusive o de gramatica normativa.
Em seguida, na unidade, aparecem outros géneros de texto (tirinha, fragmento de um
guia de informacao, cancdo, cantiga).

Nessa aula, o professor anuncia que ira inverter a ordem de abordagem que
o livro apresenta em relagdo ao topico de gramatica. Em vez de se iniciar pelas oragdes
subordinadas substantivas, como esta contemplado no livro, o trabalho com a gramatica
normativa sera iniciado pelas oragdes coordenadas. Consideremos, a seguir, a Cena

Enunciativa que expressa o mo(vi)mento interlocutivo do professor enderecado a turma:

Cena Enunciativa |
P: [O professor se direciona para a turma como um todo.] Ai gente, € 06...
seguinte quem nao tivé pegd o livro ainda, providencia o livro, certo?!, né.
Agora, a gente vai comega a trabalhar com ele, ndos vamo comeca fazé a
atividade do texto. A parte da gramatica, nds ndo vamo comega pelo capitulo
1 ai ndo, a gente vai pegd um pouco mais na frente, vai fazé o caminho
inverso com ... o contetido ai, tA. Eu acho que // comega por ai, / talvez seja
mais dificil comeca pela outra, certo?!, nds vamd comecd pelas oragdes
coordenadas, quando for ver gramética. T4 um pouco mais pra frente ai no
livro, certo?!. E, depois, a gente volta nesse conteudo ai, tem problema ndo,
666..., alterd a sequéncia, tA. Mas agora nds vamd comega com o debate do
texto. Entdo, ndés comegamos falano sobre isso dai.

(Aula do dia 12 de margo de 2012, 1° horario. Grifos nossos.)
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Chama-nos a atengdo, nessa Cena, o argumento que o professor constroi
para justificar a inversao da sequéncia de abordagem do topico de gramatica normativa.
Por meio do enunciado “Talvez seja mais dificil comeca pela outra, certo?!, nés vamo
comecd pelas oragdes coordenadas, quando for ver gramatica.”, ele coloca os topicos de
gramatica em uma escala de complexidade, de maneira que o entendimento sobre o
periodo composto por subordinacao seria mais complexo que o do periodo composto
por coordenagdo. O professor ndo salientou em que consiste essa complexidade nem
passou a fundamentd-la com base na exploracdo gramatical de algumas ocorréncias
linguisticas, por exemplo.

Nesse enunciado, ndo aparece a marcagdo de quem portaria a dificuldade de
se comecar pelo periodo composto por subordinacdo: se seria o aluno, podendo aparecer
um “para vocé€s”, ou se seria o professor, aparecendo um “para mim” no lugar de objeto
indireto. Sintaticamente, esse lugar ndo ¢ preenchido no enunciado, que sinalizaremos, a
seguir, pelo simbolo matematico de vazio (d): “Talvez seja mais dificil comega pela
outra (@), certo?!, (...)”. Também podemos salientar que, nesse enunciado, ndo aparece
a marcagdo do que seria dificil de ser comecado: se seria o “entendimento em si” ou se
seria o “tratamento pedagodgico” a ser feito sobre o topico gramatical “oracdes
subordinadas”. Sintaticamente, o lugar de objeto direto ndo é preenchido, no enunciado,
que, também, sinalizaremos, a seguir, pelo simbolo matematico de vazio (&): “Talvez
seja mais dificil comega (@) pela outra, certo?!, (...)”.

Considerando esse enunciado, e buscando jogar com certos efeitos de
sentido construidos com base nessas nao incrigdes sintaticas, poderiamos destacar que a
ndo marcacdo, no enunciado, de quem teria a dificuldade leva-nos aos seguintes
questionamentos: De quem seria a dificuldade? Dos alunos, dada a projecdo alocutiva
que o professor produz sobre eles? Do professor, tendo por base esse mo(vi)mento
interpretativo que ele elabora sobre a abordagem da gramatica, deixando deflagrar uma
tomada de posicao diante dessa abordagem? E a ndo marcagao do que seria dificil de ser
comecado leva-nos as seguintes indagagdes: comegar o estudo e o entendimento acerca
das “oragdes subordinadas” ¢ que seria dificil? Ou comegar a fundar um trabalho
pedagogico, no sentido de reinvencao de um saber, sobre as oragdes subordinadas ¢ que
seria dificil? No ambito das trés primeiras indagacdes, esta pressuposto o fato de que os
alunos teriam de assumir uma posi¢do de maneira a aparecerem na condi¢do de sujeito
que experimenta e que constréi um saber. Esta na base das outras indagagdes o fato de

que o professor teria de se aparecer a partir da fundagdo de uma relacdo com a
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gramatica normativa, que, nesse momento, ganha especificagdo pelo tdpico “oragdes
subordinadas”.

Do ponto de vista discursivo, interessa-nos pensar que esse enunciado
integra uma rede de memoria sobre o fazer pedagdgico do professor acerca do ensino de
gramatica normativa. Como vimos destacando neste trabalho, esse ensino se mostrou
uma questdo cara aos professores, a partir da década de 90. Houve um mo(vi)mento
significativo entre muitos tedricos da linguagem que buscou mostrar a ineficacia de um
ensino tradicional da gramadtica. Para tanto, mobilizou-se, como principal argumento, a
concep¢do de que a gramdtica normativa estd assentada em regras incoerentes € em
exemplos inconsistentes. Assim, ensina-la nos moldes tradicionais ndo seria produtivo
para o aluno, j& que o ensino deveria promover a relagdo deste com a leitura e a escrita
de textos. Ja seria, entdo, uma gramatica que se articularia ao texto.

Esse mo(vi)mento significativo operou efeitos de tal forma que muitos
professores e muitos alunos passaram a considerar o ensino e a aprendizagem de
gramatica como dificil, como sendo impossivel. Um dos efeitos que poderiamos citar ¢
a vinculagdo e a redu¢do da Lingua Portuguesa ao ensino de gramatica normativa. Uma
figuracdo da Lingua Portuguesa, como uma lingua dificil, resultou no tdo propalado
enunciado: “O Portugués ¢ dificil.”. Em muitos casos, foi tratada como uma questdo a
ndo ser enfrentada no ambito da sala de aula.

No caso do professor participante da pesquisa, notamos que, ao destacar o
modo de como ird proceder a esse ensino, ele concede um lugar para os topicos de
gramatica que ¢ o de complexidade entre eles, como ja ressaltamos. A ocorréncia de
uma relacao adverbial e uma relacdo adjetiva, a saber: “mais dificil”, marca, de certo
modo, uma relagdo discursiva do professor com a questdo da gramadtica normativa.
Sobretudo, marca o espagco que a gramatica possui em suas aulas, ja que ela tem um
momento especifico de abordagem. Em vez de uma integracdo ao texto, pelo menos
nessa aula, a gramatica ¢ concebida como um topico a ser abordado a parte. Se
considerarmos a proposta da “sequéncia didatica de géneros”, tal como em operagdo no
livro didatico e na suposta filiacdo dos professores da 4rea de Lingua Portuguesa da
escola em questdo, € possivel dizer que o professor, neste momento de sua enunciagao,
promove um afastamento tedrico-metodoldgico em relagdao a proposta. Ele propde uma
outra sequéncia de abordagem.

Se trabalharmos com a perspectiva da projecdo alocutiva que o professor

produz sobre os alunos ¢ com o fato de que nenhum aluno da turma produziu um
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mo(vi)mento interlocutivo frente a projecdo alocutiva, vamos percebendo que a
dimensao transferencial entre professor e aluno(s) faz falhar a possibilidade de um se
implicar naquilo que ¢ do outro. Nao se constitui, pelo menos até o ponto em que a
Cena Enunciativa I apresenta, uma captura entre professor e aluno(s) na mesma
instancia discursiva da aula, o que marca um efeito de ndo correferenciacao sobre aquilo
que estaria sendo dito. Ou seja, ndo se constituiu uma transformagdo entre professor e
aluno(s), nesse momento, a ponto de o(s) aluno(s) interrogar(em) o professor, no sentido
de lancar uma palavra frente a palavra que fora dada pelo professor. Nao ha a
constitui¢do de uma reversibilidade enunciativa entre eles.

Dessa maneira, poderiamos dizer que hd, nesse momento, um
emudecimento por parte dos alunos frente ao saber que o professor elabora em relagdo
aos topicos de gramatica normativa aludidos naquela aula, ou mesmo, frente a figuragao
da Lingua Portuguesa constituida nesse momento, que ¢ a de estabelecer a divisdo entre
a abordagem do “texto” e da “gramatica”. E deflagrada, discursivo-enunciativamente,
nessa instancia discursiva da aula, uma divisao entre “texto” e “gramatica”, expondo
tanto o(s) aluno(s) quanto o professor a contingéncia da relagdo e uma relagdo
necessaria com o objeto de ensino e de aprendizagem. A relagdo ¢ contingente, pois foi
a possivel para o momento e a que ganhou uma discursivizacdo a partir da enunciagdo
falada do professor. Do meio de algumas (im)possibilidades de relagdo entre “texto” e
da “gramdtica”, nesse momento, a posi¢do discursivo-enunciativa do professor aponta
para a divisdo. E, como vimos, ndo se trata de uma divisdo que nasce do nada, ela ¢
fruto de certas condic¢des historicas que passaram a circunscrever as politicas de ensino
e de aprendizagem de Lingua Portuguesa. A relagdo ¢ necessaria, visto que a
discursivizagdo, uma vez constituida, ndo pode assumir outra forma. Assume a forma
possivel para o momento temporal e espacial da discursivizacao.

Se trabalharmos com a perspectiva de que se trata de um mo(vi)mento
interpretativo que o professor produz acerca da abordagem de gramatica e com o viés de
que ele se enuncia ao dizer, vamos notar que o ensino de gramdtica normativa, nos
moldes preconizados pelas diretrizes oficiais, parece se configurar como um ponto de
impasse em seu fazer pedagodgico. E que o professor passa a assumir uma outra
orientagdo para o seu fazer pedagdgico, que parece estar em fungdo justamente de uma
certa imagem de aluno que ele deixa entrever em sua alocucdo. E pertinente destacar
que se trata de uma proje¢do alocutiva que diz do professor, que o jogo transferencial

faz trabalhar. Esse impasse coloca o professor na posi¢do de quem faz uma disjungdo
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entre “texto” e “gramatica”, sobretudo de quem imprime uma escala de complexidade
aos topicos de gramatica normativa, como afirmamos anteriormente.

Se trabalharmos com a perspectiva de que o estudo e o entendimento sobre
as oragdes subordinadas ¢ que seriam dificeis de serem iniciados e com a questdo de que
o(s) aluno(s) estaria(m) implicados nessa perspectiva, podemos salientar que a proje¢ao
alocutiva ganha, consideravelmente, uma operagdo neste momento. O aprisionamento
da gramatica na escala de complexidade “dificil versus facil” produzida pelo professor
estaria relacionado aquilo que, supostamente, o(s) aluno(s) diria(m) acerca da
gramatica. Talvez esse aprisionamento da gramatica, por se tratar de um material que
toca o recalque, faca trabalhar a questdo de que a gramatica seria um ponto a nao ser
enfrentado. Na enunciacdo falada do professor, esse material retorna a ndo ser como
“medo”, talvez um “medo” de enfrentamento da “gramatica”. Notamos que se constitui,
nesse momento, uma auséncia de enuncia¢do falada por parte do(s) aluno(s), uma
auséncia de reversibilidade enunciativa entre professor e aluno(s). Essa auséncia
interroga-nos: tratar-se-ia da manifestagdo de um ponto de afanise na instancia
discursiva da aula? Nesse momento, haveria um desvanecimento desse(s) aluno(s) para
que ele(s) aparega(m) em outro momento? Na sua fungdo significante, o lexema
“gramatica” faz trabalhar de que modo o (des)aparecimento do sujeito nesse momento?
Deixaremos, em suspenso, por ora, essas interrogagdes, se € que conseguiremos atingi-
las na posi¢do de pesquisador, aquela posicao que lida com o produto das enunciacdes
faladas, o enunciado.

Se trabalharmos com o viés de que o trabalho pedagogico € que seria dificil
de ser iniciado e com a questao de que o professor estaria implicado nesse viés, vamos
percebendo que a relacdo discursiva do professor com a “gramatica” se mostra nesse
ponto. Como ja ressaltamos anteriormente, uma fundacdo de discursividades sobre a
gramatica, a ponto de se constituir um acontecimento discursivo e a ponto de o sujeito
aparecer, ¢ adiada, também, sob o efeito do “medo”. Talvez, trata-se de um “medo” da
travessia com e sobre a gramatica, na condi¢do de objeto a sofrer simboliza¢des pelo
sujeito. Por assim dizer, a gramatica ¢ aprisionada na escala de complexidade aludida
anteriormente.

Na enunciagao falada do professor, ha o retorno da tdo propalada figuracao
de que a Lingua Portuguesa, especificada neste momento pelos topicos de gramatica, ¢
uma “lingua dificil”. Esse retorno, também, interroga-nos: tratar-se-ia da manifestacdo

de um ponto de afénise na instancia discursiva da aula? Haveria, também, um
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desvanecimento desse professor, nesse momento, para que ele apare¢ca em outro
momento? Na sua fungdo significante, o lexema “gramadtica” (im)possibilita de que
maneira o (des)aparecimento do sujeito nesse momento? Na suas fung¢des significantes,
os lexemas “coordenacdo” e ‘“subordinagdo” fazem trabalhar de que modo o
(des)aparecimento do sujeito nesse momento? Pelo fato de o professor ser o foco da
pesquisa, tentaremos produzir algumas decorréncias para tais interrogacoes,
considerando os limites que a analise dos enunciados se (im)pde a nos.

De posse do que vimos formulando sobre o enunciado em questdo, ¢
possivel ressaltar que estamos lidando com o ser que se funda na e pela linguagem,
conforme ja destacamos no capitulo tedrico deste trabalho. Nao se trata do “professor” e
do “aluno”, na condicdo de individuo de carne e osso no mundo. Pudemos perceber que
a linguagem institui uma divisdao em que, na sua dimensdo significante, o sujeito so se
constitui, de modo efémero, de um lado, porque perdeu de outro. Esse sujeito ¢ ndo
todo, € um ser efeito da lingua. No caso do professor, a constitui¢do desse ponto de
afanise parece sustentar a relacdo dele com a “gramatica” e com o “texto”. J& que o
sujeito ¢ ndo todo, ¢ marcado por uma incompletude, efeito da castragdo, em um ponto ¢é
preciso perder uma dessas relagdes para aparecer uma outra em outro ponto.

Estamos inclinados a pensar que ¢ justamente a disjunc¢do entre “gramatica”
e “texto” que parece sustentar uma (im)possibilidade de (re)invencdo desse professor
em seu fazer pedagogico. E que a relagdo com o saber possivel para esse momento, ¢
em tantos outros, estd fundamentada na existéncia e na vivéncia do professor a partir de
sua experimentagdo com as atividades artisticas, como as relativas a musica, a poesia,
ao desenho, conforme ja salientamos no capitulo metodologico. Pautados no principio
benvenistiano de que “bem antes de servir para comunicar, a linguagem serve para
viver” (BENVENISTE, 2006, p. 222. Grifos do autor), podemos destacar que a
linguagem faz trabalhar no sujeito o resto de um (Outro) outro que é emudecimento, ¢
medo, e que ficam paralisados, sem poder se deslocar na travessia com e pela gramatica,
mas, sim, com e pelo texto, no caso especifico deste professor.

Na posi¢do de quem analisa o discurso que ¢ produzido na condigdo
figurativa de uma aula expositiva, fazendo trabalhar os “pontos de deriva” do sentido
sobre o enunciado em foco, consideramos o real da lingua e o real da historia para
mostrar a constituicdo de um ponto de equivocidade e seus efeitos para 0 modo como o
professor responde pelo ensino de Lingua Portuguesa. Sobretudo, trabalhamos o real da

lingua e o real da histéria para destacar que a suposta filiagdo do professor as diretrizes
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oficiais de ensino de Lingua Portuguesa falha, dimensionando que se trata de uma
“filiagdo identificadora” e, ndo, de uma interacdo plena e bem-sucedida, como
apregoam algumas abordagens pedagogicas.

Ao concebermos esse momento especifico da aula como um ponto de
impasse, ndo estamos reivindicando que o professor devesse se orientar pelas diretrizes
oficiais nem estamos trabalhando com a concep¢ao de que a teoria, no sentido de um
“saber a ser ensinado” (CHEVALLARD, 1991), seria outra na pratica, no sentido de um
“saber ensinado” (CHEVALLARD, 1991). Estamos problematizando o viés de que nem
sempre as diretrizes oficiais do ensino de Lingua Portuguesa implicam a constitui¢cdo
subjetiva de professores, dado o momento discursivo-enunciativo. Trata-se de pensar,
como vimos considerando neste trabalho, que a relagdo entre professor e diretrizes
oficiais (e seu objeto de trabalho) ndo pode ser considerada como pressuposta. Ha, na
realidade, uma posi¢do discursivo-enunciativa que se marca a partir das associagdes
entre os saberes que o constituem. De alhures, advém uma interrogacdo que faz falhar a
filiagdo. No momento retratado na Cena Enunciativa I, essa associagdo se marca pela
disjunc¢do entre a abordagem da gramaética e a do texto, ainda que haja uma diretriz que
busca orientar o professor no sentido contrario.

Nesse momento, o des-encontro enunciativo entre professor e aluno(s) faz
trabalhar o objeto “Lingua Portuguesa”, que assume fei¢des diferentes daquelas
postuladas no ambito das diretrizes oficiais. Eis, portanto, a constituicdo de um
momento discursivo-enunciativo em que a castracdo opera um efeito de questionamento
da identificagdo imaginaria com as diretrizes oficiais. O professor ¢ langado a posi¢ao
de quem interroga o semblant de lei, naquilo que esta se presentifica, em sua relagdo de
existéncia e de vivéncia, a partir das diretrizes oficiais. Inclinamo-nos a pensar que
essas diretrizes oficiais produzem uma mimese da lei da castracdo, de maneira a operar
efeitos na regulacdo do sujeito com o seu desejo. Por estar submetido a linguagem, e
que o jogo de interlocucdo faz aparecer efeitos desse submetimento, o professor ¢
desalojado da posicdo idealizante, abrindo horizontes para se pensar que ndo existe
garantia a qual ele pudesse se prender. Por mais que essas diretrizes manifestem certas
discursividades sobre o savoir faire do professor, esta a poder dele se deparar com a
surpresa que o espaco de sala de aula implica, de maneira a produzir uma resposta que,
muitas vezes, pode escapar as posi¢des idealizantes sobre o professor.

Uma vez produzida a justificativa a partir da escala de complexidade “dificil

versus facil”, e sem nenhum mo(vi)mento interlocutivo por parte da turma frente a
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projecdo alocutiva feita, o professor prossegue a aula, tecendo algumas consideragdes
gerais sobre a configuragdo da primeira unidade do livro didatico. Consideremos, a

seguir, a Cena Enunciativa II que retrata esse momento:

Cena Enunciativa II
P: A primeira unidade do livro. PessoAL?! A primeira unidade do livro // O
livro tem ai quatro unidades, né. A primeira unidade do livro, ela se debruga
sobre a questdo dos valores / em geral, tA. Entio, assim, o tema geral da
primeira unidade, ele passa por essa questdo dos valores. Entdo, esse primeiro
texto ai “Pais”, né, que aparece como cronica // s3o pessoas de uma geragio
vendo os filhos da outra geragdo, a geracdo seguinte, né, que sdo os filhos
deles, os filhos se casando. E eles acham que ¢ tudo muito diferente da época
deles, certo!. Entdo, ¢ a primeira colocagdo, ai. Depois, tem um outro texto
que trata sobre valores, que falam de pessoas de varias partes do mundo, né.
E depois tem um outro texto ainda que trata da questdo dos valores em uma
relag@o entre duas pessoas, uma coisa mais, mais proxima, certo?!.
P: Entdo, a unidade trata sobre valores. A gente vai trazé ainda mais um texto
ou outro que trata desse problema e que pode da outros pontos de vistas pra
gente pensa, i pensando sobre ele, certo! Entdo, nds vamd a.. a unidade 1, n6s
vamos segui ela, e vamd trabalhd com isso. E esse poema “nunca se
perguntou” tem a ver com isso também, td ok?! Entdo, eu gostaria que o
pessOAL abrisse a primeira pagina, a pagina verde, antes da pagina dos
“Pais”, ai, certo?! Tem um poema ai na extrema, 14 na extrema esquerda, ta.
Um texto ndo muito pequeno. E o primeiro texto que aparece no livro, certo!,
// ai eu gostaria, por gentileza, de saber quem ¢ que vai 1€ pra gente, certo?!
(Aula do dia 12 de margo de 2012, 1° horario. Anexo 1. Grifos nossos.)

No primeiro mo(vi)mento interlocutivo apresentado na Cena, o professor
anuncia o tema geral da primeira unidade, que ¢ “Valores”, fazendo mengdo aos
diferentes textos que a unidade apresenta para tal fim. De maneira sumaria, o professor
alude ao texto “Pais”, de Luis Fernando Verissimo, destacando que se trata de uma
cronica. De acordo com o professor, tal texto apresenta a relacdo de duas geracdes, a
dos filhos se casando e a dos pais que assistem ao casamento. Ele também faz mengao,
de modo mais vago, aos outros dois textos que constituem a unidade: uma reportagem e
uma noticia de “O Estado de Sdo Paulo”. Sempre ressaltando que a unidade trabalha a
questdo dos valores, no segundo mo(vi)mento interlocutivo constante da Cena
Enunciativa II, o professor anuncia que ainda mobilizara, nas aulas, outros textos, com o
objetivo de apresentar outros pontos de vista sobre o tema em foco na unidade. Por fim,
ele faz mencdo ao poema “nunca se perguntou”, de Maria Colasanti, o qual abre
propriamente a unidade.

Chama-nos a atencdo, nessa Cena Enunciativa, a énfase que o professor
produz para os textos que sdo mobilizados no ambito da unidade, mostrando uma
inclinacdo para a perspectiva da “sequéncia didatica de géneros”. Ou seja, uma filiagdo

ao trabalho pedagdgico relativo a um tema mais geral, de maneira a apresentar
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diferentes textos que abordem e que oportunizem ao aluno uma elaboragao oral e escrita
sobre o tema. A partir do enunciado “nds vamos segui ela e vamo trabalha com isso”,
em destaque na Cena Enunciativa por meio do recurso itdlico, ¢ possivel notar a
prioridade que a abordagem do texto assume, nesse momento, para o fazer pedagdgico
do professor. A considerar a singularidade da instanica de discurso retratada nessa Cena,
podemos dizer que, nesse momento, ha o efeito de que as diretrizes oficiais sdo
integradas ao objeto de trabalho do professor. O professor deixa entrever o texto como
ponto de partida e de chegada para as aulas de Lingua Portuguesa, sobretudo deixa
flagrar a tendéncia do mo(vi)mento metodolégico de ACAO — REFLEXAO — ACAO
(Cf. BRASIL, 1970) para o seu fazer pedagdgico, tendo o texto como ponto de
aplicacao.

Nao perdendo de vista a perspectiva de constituicdo do ponto de afanise,
parece-nos que, com a questao do texto, o professor passa a construir uma travessia, de
maneira a fundar uma relagdo, a constituir um acontecimento discursivo. Nessa
travessia, ao deixar deflagrar um estatuto tal para o texto, o professor passa a associar
certos saberes com as discursividades que sdo construidas no e pelo texto. O texto,
como notamos a partir dos mo(vi)mentos interlocutivos constantes da Cena Enunciativa
I, ndo ¢ aprisionado em uma escala de complexidade. Ao contrario, o texto ¢ tomado
como a instancia que se abre aos sentidos, aos pontos de vistas, como deixou entrever o
seguinte enunciado, recortado do segundo mo(vi)mento interlocutivo do professor:
“(...) que pode da outros pontos de vistas pra gente pensd, i pensando sobre ele, certo!
(...)”. Enquanto com a gramatica o professor produz fixa¢édo (efeito do Real), com o
texto o professor produz ficgdo (efeito do Simbolico).

Por assim dizer, as aulas de Lingua Portuguesa passariam a assumir a feicao
de um ensino transversal, de modo a ndo reduzirem-nas ao ensino puramente
metalinguistico. E possivel dizer que um dos efeitos patentes das diretrizes oficiais em
questao para o ensino ¢ a aprendizagem em Lingua Portuguesa ¢ a centralidade no texto,
como vimos destacando neste trabalho, dada a tentativa de recolocar em outros termos o
ensino tradicional de gramatica. As diretrizes oficiais serviram de base para a figuracao
da Lingua Portuguesa, como uma disciplina curricular que pode e deve oportunizar ao
aluno a recepcao e a produgdo de diferentes textos que circulam na sociedade. Trata-se
de uma circunscricdo imagindria que estd em funcdo muito mais de motivos politicos,
sociais e econdmicos que em virtude de razdes tedricas em si, conforme ja ressaltamos

neste trabalho.
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Do ponto de vista linguistico e pedagdgico, nem as questdes relacionadas ao
texto nem as relativas a gramatica sdo passiveis de serem integradas a uma escala de
complexidade. Na verdade, como tratamos no primeiro capitulo deste trabalho, a
circunscricdo da Lingua Portuguesa, na condicdo de objeto de ensino e de
aprendizagem, ¢ fruto da contingéncia histérica de cada época. E essa circunscri¢ao ndo
se fecha, fazendo aparecer a Lingua Portuguesa, como objeto inacabado e como objeto a
ser submetido ao outro, de onde advém a interrogacdo. Estamos pensando esse
submetimento com base nas incidéncias subjetivas que a identificagdo faz funcionar no
jogo de interlocugdo entre professor e aluno(s).

Como o foco da pesquisa diz respeito ao professor, estamos pensando, mais
de perto, no processo identificatério que as suas enunciagdes faladas fazem irromper
e/ou constituirem. Entretanto, defendemos a perspectiva de que o ensino de Lingua
Portuguesa pode se tornar reducionista, caso o fazer pedagdgico do professor se paute,
apenas, em sua rede de identificagdo. E preciso, nos termos da Psicanalise freudo-
lacaniana, uma relacao €tica com o objeto de trabalho, que se oriente na contramao das
identificacdes. Trata-se de uma ética em que a renlincia ao gozo seja conquistada,
assegurando certos modos de posicionamento e de enlacamento com o outro. Para
pensarmos na especificidade deste trabalho, seria dizer que a ética em questdo abre
horizontes para a perspectiva de que o professor, ao se implicar em seu objeto de
trabalho, passa a elaborar um saber sobre o objeto, inclusive enfrentando os pontos de
deriva que essa implicacdo faz precipitar. Dito de outro modo, o professor passa a
(re)inventar um ensino em que, para além das posi¢des idealizantes sobre as relagdes
pedagdgicas, ele saiba operar com o mal-estar na sala de aula, com o descompasso entre
real e linguagem.

Na Cena Enunciativa II, no final do segundo mo(vi)mento interlocutivo,
notamos que o professor demanda do(s) aluno(s) a leitura em voz alta do poema “nunca
se perguntou”. Entretanto, como veremos na proxima Cena Enunciativa, outras
discursividades, como a questdo da prontincia do nome do rio Hudson e a necessidade
de se ter um fundo musical para a leitura do poema, atravessam esse momento

discursivo-enunciativo. Vejamos a Cena Enunciativa III que apresenta tal momento:

Cena Enunciativa I1I

A6: [Brinca com o nome do colega que ¢ homonimo do rio Hudson; rio que é
mencionado no poema.] Hudson.

[Outros alunos brincam com o professor dizendo que teria de haver um fundo
musical para a leitura do poema.]

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.] ////
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P: O Pessoal ta //// ndo ¢ um poema picante...certo?!
A6: //// um saxofone? Nao é?
P: Ha um saxofone di prumo, certo?! Depois a gente faz uns fundos ai pra
quando o pessoal for... uma boa ideia pra quando o pessoal for recitd o
poema, ta. Mas o saxofone, ndo sei ndo, ¢ aquele //// o Kenny G.”, né, ndo sei
se vai rola o Kennedy, //// ndo uma coisa mais elaborada de resolve, td bom.
A7: E aquele aqui de Uberlandia?!
T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.] ////
P: Qui toca aquelas musicas?! Toda cidade tem um. Eu morava em Uberaba
antes daqui e tem um 14 também qui toca papa... [imitagdo do som produzido
por um saxofone.] ////
T: [Alguns alunos falam a0 mesmo tempo.] ////
P: Entdo, pessOAL, tudo bem?! Vocés localizaram o texto ai? Agora,
gostaria de saber quem ¢ o voluntario que vai ler. / Vai ser eu mesmo?!
A4: Pode deixar um pedacinho pra mim.
P: Entdo, espere ai estd enrolado demais. O poema ¢ o seguinte, acompanhe
ai, por favor. Chama-se “Nunca se perguntou”, certo?!, e é o seguinte...
[O professor 1€ o0 poema.]

(Aula do dia 12 de margo de 2012, 1° horario. Anexo 1.)

No jogo de interlocu¢do apresentado pela Cena Enunciativa III,
precisamente no primeiro mo(vi)mento interlocutivo, A6 enuncia o lexema “Hudson”,
buscando jogar com o nome do colega que ¢ homonimo ao do rio Hudson, dada a
discussdo de alguns alunos sobre o modo como se pronuncia esse lexema: se o “h” seria
pronunciado, portanto, aspirado, como ¢ no caso da Lingua Inglesa, ou se ndo seria
pronunciado, como ¢ no caso da Lingua Portuguesa. Enquanto essa discussdo ocorre,
outros alunos, paralelamente, passam a brincar com a ideia de que seria preciso um
fundo musical para a leitura oral do poema. Nesse momento, h4 uma intensa conversa
na turma, de maneira que ha um momento em que o audio nao ¢ passivel de ser
transcrito, como ¢ registrado, na Cena Enunciativa, a partir da entrada T, que designa,
na notacao de transcri¢do, “turma”.

Diante dessa conversa, conforme notamos no primeiro mo(vi)mento
interlocutivo que o professor produz, ele chama a atengdo da turma, produzindo a
justificativa de que o poema nao tinha um teor picante. Por isso, ndo seria preciso um
fundo musical. Em um ato responsivo a A6, o professor produz uma decorréncia para a
questdo do saxofone, mencionado por A6. Na Cena Enunciativa, o mo(vi)mento de
interlocug¢do de A6 nao ¢ de todo transcrito, pois ha um trecho inaudivel. Apenas o final
¢ transcrito. O professor, também, promove um ato responsivo a A7, que passa a se
correferir com A7 acerca da meng¢ao a um saxofonista da cidade de Uberlandia/MG.

Ainda considerando a solicitagdo produzida pelo professor ao(s) aluno(s),

que aparece na Cena Enunciativa II, poderiamos dizer, nos termos deste trabalho, que

2 O professor faz referéncia a um miisico famoso que toca saxofone.
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esse jogo de interlocugdo entre professor e aluno(s) faz aparecer uma recusa ao que fora
dado e um acolhimento ao que ndo fora dado. Trata-se, mais de perto, da perspectiva do
ndo controle da palavra, dimensionando uma disjuncdo na experimentacdo que
professor e aluno(s) vivenciam no espago de sala de aula. No lugar daquilo que o
professor oferta ao(s) aluno(s), que se especifica a partir de uma solicitagdo de leitura
oral do poema, aparecem outras discursividades, conforme ja destacamos anteriormente,
que passam a interrogar a demanda do professor.

Estamos concebendo a manifestagdo de outras discursividades, nesse
momento discursivo-enunciativo, como um modo de interrogagdo da lei pelo(s)
aluno(s), que, nesse caso especifico, o professor faz presentificar em sala de aula.
Talvez pudéssemos dizer que, nesse momento, o professor ndo ¢ constituido em uma
posicdo distintiva, de maneira que a sua autoridade pudesse ser exercida. Ao contrario,
essa autoridade ganha uma rarefacdo, ja que o professor, talvez na tentativa de produzir
uma identificacdo do(s) aluno(s) com a prépria aula, passa a entrar no jogo do(s)
aluno(s), passa a assumir uma posi¢ao similar a do(s) aluno(s). Eis a manifestacao de
um momento discursivo-enunciativo, cujo desencaixe constitutivo faz operar uma
descontinuidade discursiva em que outras demandas se irrompem.

Em meio a um momento de intensa conversa paralela, o professor
novamente demanda um aluno para proceder a leitura em voz alta do poema. A4
anuncia o interesse em ler um pedago do poema, entretanto o professor ndo esboca
decorréncia para o mo(vi)mento interlocutivo de A4. Nesse ponto, o professor,
qualificando aquele momento como “enrolado demais”, 1€ o poema. O professor recusa
o que fora dado por A4, passando a acolher o que ndo fora dado: a prépria leitura do
poema, como maneira, talvez, de desenrolar aquele momento discursivo-enunciativo.

Chama-nos a atencdo, nessa Cena Enunciativa III, o fato de que, diante dos
mo(vi)mentos interlocutivos de A6 e de A7, os quais tematizam a brincadeira sobre o
saxofone, o professor produz certas decorréncias, buscando se correferir com os alunos.
E essa correferenciacdo, neste momento e considerando o seu teor, passa a operar
alguns efeitos para a aula em si. Talvez pudéssemos interpretar essas decorréncias como
tentativas do professor na busca pela identificagio dos alunos com a aula em questdo. E
preciso ressaltar que ndo estamos lendo essas tentativas a partir da perspectiva de um
sujeito intencional e estrategista, que consegue alcancar os efeitos pretendidos. Trata-se

de tentativas que se constituem a revelia do professor.
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De nosso viés teorico, estamos considerando os efeitos da projecao
alocutiva que o professor produz em relacdo ao(s) aluno(s), proje¢do essa que ¢
constitutiva de toda enunciacdo. Nesse momento, essa projecao ganha operacdo a partir
da natureza da correferenciacdo que o professor elabora, que ¢ a de participar da
brincadeira do fundo musical para a leitura do poema, acolhendo a demanda dos alunos
sem recusa-la neste momento. Trata-se, portanto, de uma projecao alocutiva que se
marca na linguagem, quando consideramos a condi¢do figurativa da lingua em emprego
e acdo nessa aula, que € a de uma aula expositiva. Na Cena Enunciativa I, essa proje¢ao
alocutiva se marca, mais aparentemente, a partir de um enunciado, como apontamos no
momento de analisa-lo. Trata-se, portanto, de uma projecdo alocutiva que se marca na
lingua.

Fazendo operar a perspectiva do duplo funcionamento da linguagem nas
relacdes discursivas entre professor e aluno(s), nos termos do que destacamos no
capitulo tedrico deste trabalho, percebemos que ¢ justamente nessa relagdo que o
desencaixe constitutivo faz a transmissibilidade falhar. Por mais que essa projecao
alocutiva sobre o(s) aluno(s) seja produzida, e por mais que ela ponha em cena certos
efeitos do locutor com o objeto de discurso e com o parceiro da interlocucdo, a
enunciacdo do professor passa a interroga-la. Por mais que o professor busque promover
a identifica¢dao do(s) aluno(s) com a aula, o jogo enunciativo entre eles mostra em que
ponto essa busca falha, aparecendo uma recusa ao que fora dado e um acolhimento ao
que nao fora dado.

Apostar na perspectiva da enunciacdo para pensar nas relagdes discursivas
entre professor e aluno(s) barra a possibilidade de se fechar tais relagdes em uma
estrutura pretensamente fixa e previsivel. Ao contrario, a enunciacdo abre horizontes
para os momentos contingénciais e necessarios de des-encontro entre professor e
aluno(s); para os momentos em que a linguagem, por fazé-los efeitos, por fazé-los seres
de linguagem, submete-os ao outro, ao residuo que toda relagdo discursiva faz
constituir. Nos termos benvenistianos, seria pensar no aspecto relacional e dialogico que
a propria linguagem instaura. Por serem seres de linguagem, as relagdes discursivas e os
seus efeitos ndo permanecem os mesmos no desenrolar do tempo e do espaco. Portanto,
nao estamos nos referindo ao professor e ao(s) aluno(s), na condi¢do de individuos
empiricos no mundo. Trata-se de pensar, antes de tudo, nos momentos discursivo-
enunciativos em que eles (se) enunciam ao dizer, marcando uma subjetividade na lingua

e/ou na linguagem.
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Ap6s a leitura do poema, que o proprio professor precisou fazer, inicia-se a
abordagem do texto, dado o jogo de interlocucao que se constituiu entre o professor, A2
e Al. Contudo, a considerar o mo(vi)mento interlocutivo de A8 e a mencdo que o
professor produz, a discursividade sobre a pronuncia do lexema “Hudson” segue
operando efeitos para a instancia discursiva da aula. Reportemo-nos, a seguir, a Cena

Enunciativa IV que retrata esse momento:

Cena Enunciativa IV
A8: [Quando o professor estd terminando de ler o poema, A8 profere o
enunciado com certo tom de riso.] E Hudson.
P: T4 // entdo, esse é o primeiro texto. Aqui, alguns esclarecimentos: nds
estamos em Nova, na cidade de Nova lorque, como ela fala ai; Chinatown é
um bairro chinés, tA. A culinaria chinesa, um dos pratos exdticos que eles
fazem ¢ a partir de tartaruga, océ ndo compra a carne ja // vocé compra a
tartaruga viva e mata ela em casa, certo?!, tA. E o que cla vai fazé, ela
compra a tartaruga, a tartaruga sio vendidas pra qué? Pra serem //, né,
comidas, ou sopa de tartaruga, e tal, ta. E ai a referéncia a Hudson ndo ¢ o
nosso caro colega aqui, embora seja ao rio que € xara dele, certo?!, o rio
Hudson é o rio que corta a cidade de Nova lorque, tA. /
A2: Onde posb o avido 1a.
P: E exatamente onde aquele avido posd, foi justamente na foz do rio, tA. A
cidade de Nova lorque ¢ cortada por esse rio, que € o rio Hudson, tudo bem?!
Tem uma ilha também que faz parte, deve fica a beira ma e ¢ cortada por esse
rio ai, ta certo?!
P: PessOAL, o qui ta acontecendo ai, com essa moga?
Al [olhando espantado para os diversos cantos da sala de aula]: Qui moga?!
P: a do poema, uée... hdhaha [risos do professor] vocés pensaram que essa
moca fosse uma colega?! Os colega olhd 14 pra fora e ele falou assim: Qui
moga?! Entdo, a moga 14 de Nova lorque, certo?!.
T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.] ////
Al: [Com certo tom de ironia.] A gente ta 1a na cidade de Nova lorque.

(Aula do dia 12 de margo de 2012, 1° horario. Anexo 1.)

O professor, no primeiro mo(vi)mento interlocutivo que produz,
considerando tal Cena Enunciativa, passa a tecer alguns comentarios gerais que,
supostamente, podem ser pertinentes a leitura e a interpretacdo do poema. Como se trata
de uma aula expositiva, ¢ ndo perdendo de vista o efeito da projecao alocutiva sobre o(s)
aluno(s), o professor mobiliza algumas consideragdes centrais a tonica do poema, como,
por exemplo, o fato de que a culindria chinesa utiliza-se de animais vivos para a
composi¢cdo de pratos exoticos e que, em Chinatown, ha uma peixaria que vende
tartarugas vivas. Essas consideragdes tornam-se relevantes para se compreender o valor
positivo da liberdade, dada a abordagem que o professor elabora sobre o poema, como
veremos mais adiante. Ainda a partir desse mo(vi)mento interlocutivo, o professor
ressalta que a mengdo a “Hudson”, no poema, ndo diz respeito ao colega, mas, sim, ao

rio Hudson que se localiza na cidade de Nova lorque. A2 produz um mo(vi)mento
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interlocutivo, produzindo uma outra referéncia para o rio Hudson, qual seja: “onde poso
o0 avido 14”.

Intervém, na instancia discursiva da aula, a discursividade sobre o acidente
que houve com um avido em Nova lorque. Nesse acidente, o piloto teve de fazer um
pouso forgado nesse rio, possibilitanto que todos os tripulantes e os passageiros fossem
resgatados com vida. O professor, por sua vez, produz um mo(vi)mento interlocutivo,
correferindo-se com a interlocu¢do de A2, precisamente com a compreensao de que se
trata do rio em que o avido havia pousado. Na época, esse acidente foi muito divulgado
pela midia, tendo em vista a habilidade com que o piloto procedeu frente a falha
mecanica do avido.

A considerar esse segundo mo(vi)mento interlocutivo do professor,
percebemos a constitui¢ao de um certo efeito parafrastico sobre a consideracdo de que o
rio Hudson corta a cidade de Nova lorque. Nesse mo(vi)mento interlocutivo, ele reitera,
na voz passiva, a consideracdo: “o rio Hudson ¢ o rio que corta a cidade de Nova
lorque.”, para usarmos os proprios termos do professor. Essa consideracao aparece no
primeiro mo(vi)mento interlocutivo do professor constante da Cena Enunciativa IV.
Assim, nesse mo(vi)mento interlocutivo, aparece a constru¢do na voz passiva, a saber:
“A cidade de Nova lorque ¢ cortada por esse rio, que ¢ o rio Hudson.”. Alias, como
veremos mais adiante, a abordagem que o professor promove sobre o poema estd
pautada em muitos mo(vi)mentos parafrasticos. Estamos concebendo a constitui¢do
desses mo(vi)mentos como efeito da projecdo alocutiva que o professor produz sobre
o(s) aluno(s), dada a condi¢do figurativa que a instanica discursiva da aula implica.
Como ja salientamos, trata-se de uma aula expositiva em que o professor promove a
leitura e a interpretacdo de textos constantes do livro didatico.

Continuando a abordagem do poema, o professor langa a turma a seguinte
pergunta: “PessOAL, o qui t4 acontecendo ai com a moga?”, fazendo mengdo a moga
personagem do poema. Essa pergunta consta do quarto mo(vi)mento interlocutivo da
Cena Enunciativa IV. Al ndo se correfere com a referéncia construida pela enunciagdo
falada do professor, passando a questionar a que moga o professor aludia naquele

",

momento. Al produz o seguinte questionamento: “Qui mocga?!”, com um tom de
surpresa, de espanto. Esse desencaixe de referéncia, que deixa entrever a presenca de
um e de outro na linguagem, leva o professor a produzir, diante da surpresa de Al, um
momento de brincadeira com a turma. Nos termos de Benveniste (1965), podemos dizer

que se trata da constituicdo de experiéncias de linguagem diferentes entre professor e
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aluno, com efeitos também diferentes, ja que a enunciacdo falada de um e de outro
produz significacdes diferentes. Enquanto, em Al, a enunciagdo falada do professor
produz uma surpresa € um espanto, se considerarmos o modo como Al ¢é tocado
naquele momento, no professor, a enunciac¢do falada de Al produz, como efeito, risos.
A linguagem faz trabalhar um ponto de deriva, em que eles ficam a deriva, na condi¢do
de falasser, implicando um tensionamento na produ¢do do saber. Por mais que esse
tensionamento se precipite, nesse jogo de interlocugdo, sob a forma do desencaixe de
referéncia acerca da “moca do poema”, ¢ preciso destacar a perspectiva de que se trata
de um funcionamento estrutural da linguagem, que cria modos de enlagamento com o
outro.

As instancias discursivas ddo mostras da posicdo do professor e de Al na
linguagem nesse momento. Uma vez convertida a lingua em discurso, o exercicio da
linguagem de um e de outro faz aparecer um ponto de travessia com a significacdo, de
maneira que uma heterogeneidade passa a se marcar, de modo mais aparente. Enquanto
o professor produz ficcdo com a “moga do poema”, uma referenciacao (re)construida
interna a sua enunciagdo falada, Al produz uma fixacdo com a “mog¢a do poema”,
buscando um respaldo fora da enunciacdo produzida pelo professor. Nesse ponto, ao
(re)inventar uma leitura ¢ uma interpretagdo para o poema, transmite-se entre eles o
enigma do vivido por um e por outro, dando a definicdo de um e de outro nesse
momento de alocucdo. Trata-se de uma definicdo que se fundamenta na lingua e na
linguagem. Com tempo e com dimensdo especificas. Assim, tanto o tempo quanto a
dimensdo especifica da subjetividade e da intersubjetividade na lingua e na linguagem
faz precipitar uma evocagdo que nao se sabe, que faz furo aquela instancia discursiva da
aula.

Nesse momento discursivo-enunciativo, vemos operar a relacdo de
contiguidade entre subjetividade e intersubjetividade na linguagem, fazendo o
desencaixe constitutivo aparecer, sobretudo fazendo a suposta complementaridade entre
professor e aluno(s) ser interrogada. Como temos defendido no d&mbito deste trabalho, ¢
o jogo de interlocucdo entre eles que dd o testemunho do desencaixe, ndo estando a
poder do professor nem do(s) aluno(s) o controle, ou mesmo, a superagdo do desencaixe
a partir de certas estratégias. E que ndo estd para a ordem do falasser a producdo de um
sentido completo e total. Ao contrdrio, como ja destacamos no capitulo tedrico, a
condigdo de falasser, como temos concebido professor e aluno(s), implica pensar no

nao todo do sentido, na instancia de alingua, como marca daquilo que ¢ irredutivel a
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linguagem e que nunca desaparece. As experiéncias de linguagem atravessam o espago
de sala de aula, fazendo deste um espago de relagdes humanas (in)tensas. Um espago em
que a-transmissibilidade faz a contingéncia da relacdo e a relacdo necessaria produzir
(re)invengdes. Exatamente por ndo ser toda ¢ que a-transmissibilidade faz a Lingua
Portuguesa, como objeto de ensino e de aprendizagem, surgir como criacdo do desejo
fracassado.

Apb6s um momento de conversa paralela, que impossibilita a transcri¢do do
audio e que, na Cena Enunciativa IV, aparece por meio da entrada T, percebemos que
Al produz um mo(vi)mento interlocutivo, cujo enunciado é: “A gente ta 14 na cidade de
Nova lorque.”, que mantém relacdo com o desencaixe da referéncia. Como o professor,
no final de seu quarto mo(vi)mento de interlocucdo, tendo por base a referida Cena
Enunciativa, ressalta que se trata da “mog¢a 14 em Nova lorque”, Al joga com a
referéncia construida pela enunciacdo falada do professor sobre a moca do poema para
destacar, talvez ironicamente, que eles estdo na cidade de Nova lorque. Ou, como ja
ressaltamos, trata-se de uma fixa¢ao da referéncia da pessoa no mundo, nao abrindo,
nesse momento, para a ficcdo que o professor produz sobre a moga retratada no ambito
do poema.

De posse dos dois mo(vi)mentos interlocutivos de Al, por exemplo, ¢
possivel notar que o saber produzido pelo professor nesse momento discursivo-
enunciativo, ao ser submetido a turma como um todo, incide em Al de tal forma que o
efeito produzido, a partir da incidéncia, ¢ de questionamento. Seja questionando
diretamente, como ocorre no primeiro mo(vi)mento interlocutivo, seja jogando com a
afirmacdo para interrogar, como aparece no segundo mo(vi)mento interlocutivo, Al
deixa entrever um efeito de recusa ao saber que fora dado pelo professor. Por sua vez, o
professor acolhe de Al o saber que lhe ndo fora dado, tendo por base a condicio
figurativa da aula. Eis a constituicdo de um momento discursivo-enunciativo em que a
captura do professor ¢ de Al na mesma instancia discursiva da aula (im)possibilita a
eles uma disjuncdo na experimentacdo da Lingua Portuguesa, como objeto de ensino e
de aprendizagem, respectivamente. H4 uma elaborag@o subjetiva de saber que a relagdo
discursiva entre professor e Al faz aparecer. Trata-se de um momento discursivo-
enunciativo em que um consegue, insabidamente, desencadear algo no outro, de
maneira a precipitar um lugar de recriagdo continua em torno da leitura e da

interpretacao do poema.
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Na proxima Cena Enunciativa, vamos notar que o professor continua o jogo
de interlocu¢do com Al, sem, contudo, produzir decorréncias para a afirmagdo que
interroga, aquela que parece produzir um certo efeito de ironia frente a referéncia

construida pela enunciagao do professor. Vejamos, a seguir, tal Cena Enunciativa:

Cena Enunciativa V
P: Pois €, ela comprava a tartaruga viva, né, ela ia 14 e tal, ai em vez de comé,
ela chega na beira da ponte e jogava a tartaruga no rio.
AS: Ai ele ia 14 e pegava a tartaruga de novo...
P: Num sei, pode até ser... é ai que esta o lance do poema; fala assim “nunca
se perguntou”, ndo ¢ OH!. Titulo do texto, essa... esse pedaco é importante
do texto, tanto que € o titulo..., né, nunca se perguntou o qué que acontecia
com a tartaruga, ela jogava a tartaruga 1a. Nova lorque ¢ um porto enooorme,
imenso, certo!, cheio de navio, de barco, de cais, de doca, e tal, tA. Entdo, o
que ela faz? Ela pega a tartaruga e liberta a tartaruga, certo?! Ela ndo sabe o
que vai acontecer depois. Veja bem! Olha s6 uma coisa, pensem no seguinte:
quando a gente ¢ livre?
[os alunos iniciam uma conversa paralela a explicagdo do professor em torno
da pronuncia do nome do rio: ¢ udison ou hudson].
A2: [Sem pronunciar o H] E Hudson.
Al: [Em um tom de voz alto, pronunciando o H] Eéee Hudson...
A2: [Sem pronunciar o H] E Hudson.
Al: [pronuncia duas vezes em um tom de voz alto, marcando a ocorréncia
sonora do H] Eéee Hudson...
P: Olha meninos, acho qui océs vao t€ de para com isso, ta ok, ta tudo bem?!
Cés tao viajando //// ... T4 bom, entdo, vamo para com isso ai, ta ok?!
A1l: Mas nao ¢ Hudson [sem pronunciar o H], ¢ Hudson [pronunciando o H].
P: Eu vou t€ de p6 océs pra fora, océs discutindo desse jeito por causa de uma
bobagem dessas // Como ¢é que faz? ////
P: //// Olha, a prontncia das palavras em inglés, vocés podem pergunta pra
professora de inglés. Ela vai informa vocés // exatamente como pronuncia, ta
ok? Entdo, ¢ o seguinte: quando a pessoa se torna livre, liberdade, aa.., o qué
que ¢ liberdade, gente? Liberdade é vocé ta saindo de uma situacdo // que
vocé ndo sabe qual é // certo?! Que que é vocé nado esta livre do des...? Se
vocé leva uma vida de rotina, vocé sabe tudo o que vai acontecer // ndo sei
exatamente se ¢ uma vida de liberdade, num é?!
AS5: ué, no, e sé eu ndo quisé fazg?
P: Nao, pode fazé se ela quisé. Por exemplo, essa mulher ai, ela gasta o
dinheiro dela pra pega uma tartaruga e pra solta a tartaruga no rio em vez de
comé, né?! // Quer dizer, o que ela devia fazé. Quando ela joga a tartaruga no
rio, ela ndo sabe o que vai acontecer; a tartaruga, como fala ai, a tartaruga
pode ser // cair numa rede, ser estragalhada pelas hélices, pode acontecer um
monte de coisas, né,
AS5: Ou morre.

(Aula do dia 12 de margo de 2012, 1° horario. Anexo 1.)

Continuando a abordagem do poema, conforme se dar a perceber no
primeiro mo(vi)mento interlocutivo dessa Cena Enunciativa, o professor salienta a
consideracdo de que a personagem do poema comprava a tartaruga viva e, em vez de
maté-la e utiliza-la na feitura de um prato, ela soltava a tartaruga na beira do rio
Hudson. O professor conduz um trabalho de leitura e de interpretagdo sobre o poema

buscando dimensionar a questao da liberdade, sobretudo o valor positivo desta, segundo
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j& destacamos. E o valor positivo da liberdade, de acordo com a abordagem do
professor, estaria no fato de que a tartaruga estaria solta, ainda que houvesse toda uma
conjuntura para ela ser utilizada em um prato de culinaria. O professor, em sua
argumentacdo sobre o valor positivo da liberdade, passa a relacionar os sentidos dos
lexemas “casualidade” e ‘“causalidade”, sem formaliza-los em seus mo(vi)mentos
interlocutivos nessa aula. Essa formalizagcdo aparece na corre¢ao dos exercicios, quando
do momento de trabalhar a secao “A linguagem do texto”.

Diante desse mo(vi)mento interlocutivo do professor, A5 produz uma
interlocu¢do destacando que o peixeiro chinés poderia apanhar e aprisionar a tartaruga
novamente. No mo(vi)mento interlocutivo de A5, a referéncia ao peixeiro chinés
aparece por meio do pronome “ele”. A5 questiona, indiretamente, o fato de que a
postura da moga do poema resultaria na liberdade da tartaruga, como tem destacado o
professor em sua argumentagdo. Até este momento da aula, o professor fazia operar, na
leitura e na interpretagdo do poema, a relagdo de “causalidade” entre a postura da moga
do poema e a liberdade da tartaruga. Portanto, em sua argumentacdo, o intentado da
significagdo era mostrar o valor positivo da liberdade, considerando a realidade da
tartaruga: de estar presa para ser vendida e utilizada na composi¢do de pratos de
culinaria e passar a ser solta no rio Hudson. Entretanto, a relacdo discursiva entre
professor e AS faz constituir e/ou se manifestar um desencaixe constitutivo na producao
de significagdo, de maneira a lancar o professor a perspectiva da “casualidade” entre a
postura da moga e a liberdade da tartaruga, conforme notamos a partir do segundo
mo(vi)mento interlocutivo do professor constante da Cena Enunciativa V.

Esse primeiro mo(vi)mento interlocutivo de A5 abre a argumentacao do
professor a um ponto de heterogeneidade, talvez se trate de uma marcagdo mais
aparente, uma marcacao que produz um efeito de recusa e de acolhimento em relagdo ao
saber em operacao naquele momento. Se, por um lado, A5 parece recusar o Viés
positivo da liberdade em que se pauta o professor, colocando um outro saber no lugar,
por outro, o professor parece acolher o saber produzido por A5, saber esse que relanga a
argumentacdo do professor a outros termos, como o de abordar e de fundamentar o
proprio titulo do poema. O professor passa a ressaltar que o titulo ¢ um elemento
importante do texto, e que esse elemento tem um carater de evidenciar o tom central do
texto. No segundo mo(vi)mento interlocutivo do professor, aparece o enunciado: “... ¢
ai que estd o lance do poema ...” para expressar a concepg¢ao de que o titulo serve como

gatilho para o assunto do texto. No caso do titulo “nunca se perguntou”, ele funciona
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como acionador da perspectiva da “casualidade” em relacdo a acdo da moga retratada no
poema e ao estado de liberdade da tartaruga.

De acordo com a abordagem do professor, ainda que a moga nao saiba o que
vai acontecer com a tartaruga, ainda que a moga ndo se pergunte o que vai acontecer
com a tartaruga, ela acaba libertando a tartaruga no rio. O professor descreve o cenario
do rio Hudson, buscando marcar as condi¢cdes de perigo a que a tartaruga estava
exposta. E, ainda assim, a moga apanha a tartaruga e a solta no rio. O professor lanca a

13

turma a seguinte pergunta: “... quando a gente ¢ livre?”, conforme consta do final do
segundo mo(vi)mento interlocutivo do professor. Entretanto, essa pergunta ndo
desencadeia decorréncia alguma por parte do(s) aluno(s). Eles colocam em andamento
um saber que relanca a enunciacdo falada do professor para outros rumos, que nao
aquele esperado pelo professor. A discursividade sobre a pronincia do lexema
“Hudson” retorna a instancia discursiva daquela aula. H4 um momento intenso de
conversa paralela entre os alunos. Na Cena Enunciativa, esse momento ¢ aludido a
partir do acréscimo de informacdo que esta entre colchetes, conforme notacdo de
transcri¢ao adotada por nos.

Precisamente, entre A2 e A1, ha a constituicdo de um jogo de interlocucao
em torno do modo como se pronuncia o lexema “Hudson”. Enquanto A2 salienta, por
meio da pronuncia, que o fonema “H” ndo ¢ aspirado, sem mesmo o saber, Al, também
por meio da pronuncia, destaca que esse fonema ¢ aspirado, sem mesmo o saber. Assim,
para A2, o fonema “H” ndo deveria ser pronunciado, ja, para Al, o fonema deveria ser
pronunciado. Por dois mo(vi)mentos interlocutivos emparelhados, A2 e Al buscam
reiterar o0 modo como cada um acredita que seria a pronuncia do lexema “Hudson”.
Diante desses mo(vi)mentos interlocutivos, o professor adverte Al e A2 sobre a
discussdo em questdo, qualificando aquele momento discursivo-enunciativo, como uma
divagacdo. No mo(vi)mento interlocutivo do professor, essa qualificagdo aparece sob a
forma do seguinte enunciado: “Cés tao viajando.”.

Apos a ocorréncia desse enunciado, seguem-se um trecho inaudivel e outra
adverténcia do professor em relacdo a Al e a A2. Al produz um terceiro mo(vi)mento
interlocutivo, relancando a questdo da prontncia do lexema “Hudson” de maneira a
mostrar a prontncia aspirada e nao aspirada do fonema “H”. O professor, em resposta a
Al, produz um quarto mo(vi)mento interlocutivo, considerando a Cena Enunciativa V,
destacando que tera de colocar Al e A2 para fora da sala, caso a discusssdo sobre a

pronuncia persistisse. O professor designa o objeto de discussdo entre Al e A2, ou seja,
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o modo como se pronuncia o lexema “Hudson”, de “bobagem”. Ele lanca a pergunta
“Como ¢ que faz?” a eles, entretanto ha um trecho inaudivel, que impossibilita
certificarmos se esses alunos produziram alguma decorréncia para a pergunta do
professor. Eis um ponto da analise em que a transcri¢do nos (im)pde alguns limites.

No quinto mo(vi)mento interlocutivo, o professor salienta que Al e A2
deveriam se reportar a professora de inglés para sanar a questao da prontincia do lexema
“Hudson”. Consideremos o enunciado que expressa esse momento: “Ela vai informa
vocés // exatamente como pronuncia ...”. Segundo o professor, a professora informaria,
com exatiddo, essa questdo. Aparece, nesse momento, o advérbio “exatamente” em uma
relagdo de escopo com o verbo “informar”, de modo a marcar um efeito de autoridade a
voz da professora de inglés. Nesse momento, o professor ndo oferta o que lhe fora
demandado pelos alunos, relangando a questdo a um terceiro, no caso a professora de
inglés. Como estamos trabalhando com a distingdo entre reunir informagdes (e/ou
conhecimentos) e elaborar um saber no momento da contingéncia da relagdo em aula,
essa alusdo a um terceiro ndo estd para a ordem de que o professor € incapaz de
fundamentar essa questdo, em termos de articulacdo com a teoria linguistica sobre
fonética e fonologia.

Conforme vimos considerando neste capitulo, estamos inclinados a pensar
que a relacao transferencial faz trabalhar um furo no saber, visto que este saber nunca ¢
completo, nunca ¢ definitivo. Dada a contingéncia daquele momento, a resposta
possivel do professor foi a recusa a demanda dos alunos, resposta essa que passa a ser
da ordem do necessario, uma vez constituida. Nesse momento, o professor ndo encarna
a funcdo de sujeito-suposto-saber, advindo, nesse lugar, um enigma, que, nesse jogo
transferencial, precipita-se sob a forma de como se pronuncia o lexema “Hudson”. Se
considerarmos a Cena Enunciativa III, notamos que essa questdo da pronuncia veio
atravessando a instancia discursiva da aula, evidenciando os pontos de deriva que
constituem professor e aluno(s). Naquele momento retratado em tal Cena, essa
discursividade ndo opera efeitos no professor em termos de ele produzir alguma
decorréncia a partir de mo(vi)mentos de reversibilidade enunciativa em relacdo a A6 —
aluno que, na Cena Enunciativa, langou a questdo da prontincia. Naquele momento, o
professor ¢ enlagado pela discursividade acerca da necessidade do fundo musical para se
proceder a leitura do poema em voz alta. Desse modo, vamos percebendo os efeitos das
enunciacdes faladas que tanto professor quanto aluno(s) traz um ao outro. Trata-se de

des-encontros enunciativos falhados, como vimos fundamentando neste trabalho.
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Ainda pelo quinto mo(vi)mento interlocutivo, percebemos que o professor
retima a sua argumentacao sobre a liberdade. Nesse ponto, ele langa uma outra pergunta

(13

a turma, qual seja: o qué que ¢ liberdade, gente?”. No segundo mo(vi)mento
interlocutivo, segundo ja aludimos anteriormente, ele também langou uma pergunta, a
saber: “quando a gente ¢ livre?”, entretanto nenhum aluno ¢ tocado a ponto de
desencadear a producdo de um mo(vi)mento de reversibilidade enunciativa, ou seja,
uma mudan¢a de posi¢do do(s) aluno(s). O professor continua tematizando a sua
argumentacao a turma, produzindo uma especificag¢@o para ilustrar uma condi¢do de ndo
liberdade, a saber: a vida de rotina e de previsibilidade sobre os acontecimentos
comprometeria a vida de liberdade. Apods essa especificacdo, o professor salienta a
seguinte consideracdo, que tem um tom de pergunta e de exclamacdo: “ndo sei
exatamente se ¢ uma vida de liberdade, num ¢&?!”. Responsivamente a essa
consideracdo, A5 produz um mo(vi)mento interlocutivo, questionando o ponto de vista
de que a vida de rotina implica uma vida de ndo liberdade. De acordo com A5, ha a
possibilidade de se escolher cumprir ou ndo cumprir com a rotina, conforme consta do
segundo mo(vi)mento interlocutivo de A5 na Cena Enunciativa V. Esse questionamento
aparece do seguinte modo: “U€, ndo, e s€ eu ndo quisé faze?”.

O professor se correfere com AS acerca da possibilidade de escolha frente a
vida de rotina. Ele volta a especificar a perspectiva da liberdade condicionada a partir
do caso retratado no poema, assinalando que a moga gasta o dinheiro para comprar a
tartaruga e, depois, soltd-la, ainda que ela ndo sabe o que vai acontecer, dadas as
possibilidades descritas no ambito do poema. E, nesse momento discursivo-enunciativo,
o professor articula o aspecto da “casualidade” e da “causalidade” com a questao da
liberdade, tendo por base o caso especifico da tartaruga e da moca. A5 ainda destaca,
segundo o ultimo mo(vi)mento interlocutivo da Cena Enunciativa V, uma outra
possibilidade de acontecimento com a tartaruga: “morré”, para usarmos o dizer de AS.

Se enfocarmos esses mo(vi)mentos interlocutivos entre o professor e AS,
assim como tantos outros, de acordo com com o que vimos considerando neste capitulo,
notamos a constituicdio de um jogo transferencial que passa a produzir uma
transformagdo neles, implicando uma mudanca de posi¢do: de uma recusa ao que fora
dado a um acolhimento ao que ndo fora dado, e vice-versa. Também, como vimos
considerando neste capitulo, ¢ dessa relacdo de recusa e de acolhimento que nasce o
lugar de recriagdo continua na instincia discursiva da aula. E exatamente por ndo ser

todo e nao fechado que o saber segue operando seus efeitos, tendo as relagdes humanas
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efetivas a sua (im)possibilidade de precipitacdo. Por isso, ndo se trata de pensar que esse
saber ¢ dado, ¢ pronto. Ao contrario, esse saber convoca uma imersdo do falasser nas
relacdes discursivas para a sua constituicao.

Na proxima Cena Enunciativa, vamos perceber que o jogo interlocutivo
entre o professor e A5 continua acerca da leitura e da interpretagdo que este vai
elaborando em relagcdo ao poema, sobretudo acerca do valor positivo da liberdade. No
mo(vi)mento de explorar o texto, o professor promove certas associacdes entre 0s
saberes, buscando construir outros Cenarios, para utilizarmos os termos de Franchi
(2006), na sua abordagem textual. Estamos inclinados a pensar nessa constru¢do de
cenarios, como uma maneira de o professor produzir ficgdes com o texto, relancando a
tonica do poema a pontos de abertura entre os saberes. Dada a condi¢do figurativa das
enunciagdes faladas do professor, que ¢ uma aula expositiva, como ja mencionado neste
capitulo, ¢ preciso destacar que essa constru¢cdo de cendrios cumpre uma fungao didatica
para o(s) aluno(s): ampliar os modos de se dizer e de se ilustrar o que fora dito,
buscando fazer-se compreendido. Entretanto, os efeitos das enunciagdes faladas nao
estdo para a ordem do saber e, sim, para a ordem do ndo saber, cujo fundamento ¢ um
desencaixe constitutivo.

E que dimensionar os efeitos da castragdo, nas relagdes entre professor e
aluno(s), exige ressaltar que ha furos no saber, j4 que a linguagem, em seu
funcionamento, longe de plenificar a transmissibilidade de saber, produz uma
parcialidade na transmissibilidade. Trata-se de pensar, acima de tudo, que a
transmissibilidade ndo esta para a ordem de um saber pronto. Transmitem-se o evocado
e o vivido, dadas as experiéncias de linguagem constitutivas do professor e do(s)
aluno(s), as quais passam a dizer deles. Ha um tensionamento entre o saber de um e de
outro, assegurando a impossibilidade de se chegar a um sentido ultimo, a uma
significagdo derradeira.

Vejamos, a seguir, a Cena Enunciativa VI que expressa o jogo de

interlocu¢do entre o professor e A5, bem como entre Al:

Cena Enunciativa VI

P: Pode morré a tartaruga, num é. Agora, ela tava presa 14 no mercado de
peixes, certo?! pra s€ vendida, pra sé€ comida, ¢ agora ela ta livre na agua, // ta
certo. E essa que é // ¢ isso que a mulher ta fazendo, certo?!: ela ta pegando a
tartaruga e ta soltando a tartaruga. E como vocé compra um passarinho e
solta o passarinho; ai alguns falam assim: ah! Mas o gavido vai pegd, num sei
o qué e tal, podi até pega.

AS5: Pelo menos, océ solto.
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P: Mas ai o passarinho ta livre, t por conta dele, ele faz o que quisé, ele vai
pra onde ele quisé; seja la pra onde ele for, ¢ uma decisdo dele num é uma
decisdo da pessoa que o pegod gaiola e levd ele pra 1a... Da mesma forma a
tartaruga. Quando a mulher solta o.. ela no rio, certo?! A decisdo ¢ dela, a
tartaruga vai fazé o que quisé, pode até sé€ estragalhada pelas hélices, quem
sabe?!
A5: E mais. ..
P: Mas se vocé leva uma vida livre, de verdade, se vocé se disponhi, pretendi
sé livre, vocé ndo sabe mesmo, o qué que pode acontecé, certo?! Algumas
coisas vocé tem uma ideia, a liberdade ¢ justamente isso: vocé ndo sabe
muito bem o qué que vai acontecé, quando ¢ que cé€ vai passa, quem ¢ que cé
vai conhecé, quais as experiéncias que vocé€ vai passd, vocé num sabe
exatamente... Entdo, quando fala assim: a mulher nunca se perguntou o qué
que aconteceria com a tartaruga? Por que que isso é importante dizer no
poema, no texto?
Al: Porque ¢ uma coisa que nem ela sabia qui ia acontecé.
AS: Porque ela protegeu...
P: Poque ndo tem controle.
P: [O professor se direciona em especifico ao aluno Al que estava
respondendo a pergunta demandada pelo professor.] Pode fala...
P: Fala A1 [Profere o nome de Al.]
Al: Nao.

(Aula do dia 12 de margo de 2012, 1° horario. Anexo 1. Grifos nossos.)

Nesse momento da instancia discursiva da aula, retratado por essa Cena
Enunciativa, e em tantos outros, podemos dizer que o professor promove um ponto de
abertura entre os saberes, buscando demonstrar a tonica do poema, qual seja: o valor
positivo da liberdade, a partir do caso também do passarinho. Sobretudo, o professor
passa a jogar com os sentidos dos termos “casualidade” e “causalidade”, como vimos
mencionando neste capitulo. Por isso, ele marca a perspectiva de que a liberdade ¢
vivenciada, independente de se saber ou ndo o que vai acontecer (ou seja, independente
de seu carater casual). Como se dar a perceber no primeiro mo(vi)mento interlocutivo
dessa Cena Enunciativa, o professor passa a jogar com esse carater casual em sua
abordagem textual, ja que AS, em momento anterior a esse, produziu um mo(vi)mento
interlocutivo, questionando indiretamente o professor sobre o aspecto da causalidade
entre a atitude da moga em soltar a tartaruga e esta se ver em liberdade. Para A5, entre
soltar a tartaruga e ela se ver livre, hé a possibilidade de o peixeiro chinés apanha-la no
rio Hudson, o que comprometeria a liberdade da tartaruga. Esse mo(vi)mento
interlocutivo de A5 ¢ o segundo mo(vi)mento da Cena Enunciativa V, como analisamos
anteriormente.

Quando o professor cria o cenario para o caso do passarinho e passa a
relaciond-lo ao caso da tartaruga, A5 correfere-se com ele, de modo a destacar o
argumento de que, independente de se saber o que vai acontecer com o passarinho, ele

foi solto. Consideremos o dizer de A5 que aparece no segundo mo(vi)mento
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interlocutivo da Cena Enunciativa VI, a saber: “Pelo menos, océ soltd.”. O professor
continua os seus apontamentos sem produzir decorréncias para o mo(vi)mento
interlocutivo de AS5. Em seu segundo mo(vi)mento de interlocucdo, tendo por base a
referida Cena, o professor ressalta que a liberdade do passarinho esta em fungdo da
decisdo dele em estar livre e, ndo, do outro que o apanhou e o prendeu na gaiola. De
modo semelhante, segundo ele, ¢ a condic¢ao da tartaruga, pois a decisdo em estar livre ¢
dela, independente do que pode ocorrer eventualmente.

Diante desse segundo mo(vi)mento interlocutivo do professor, constante da
Cena Enunciativa VI, A5 inicia um mo(vi)mento de interlocu¢do, esbogando um
posicionamento contrario ao que fora dito pelo professor. Entretanto, A5 ndo conclui
seu mo(vi)mento de interlocu¢cdo nem o professor demanda dele a conclusdo de sua
enunciagdo falada. Tomemos o enunciado desse mo(vi)mento de interlocucio de A5: “E
mais...”. O professor continua a sua abordagem do texto, enfatizando a relacdo entre
“casualidade” e “liberdade”. Ele, no final de seu terceiro mo(vi)mento interlocutivo,
produziu dois questionamentos, em destaques na Cena Enunciativa, buscando suscitar
um debate sobre o modo como essa relacdo ganha uma tonica central no texto. Eis os

13

questionamentos: a mulher nunca se perguntou o qué que aconteceria com a
tartaruga? Por que isso é importante dizer no poema, no texto?”.

A partir dos questionamentos, Al e A5 produziram, respectivamente, um
mo(vi)mento de interlocu¢do, buscando responder aos questionamentos elaborados pelo
professor. Al salientou que a personagem do poema ndo sabia o que aconteceria com a
tartaruga. Consideremos o enunciado que se constitui do mo(vi)mento interlocutivo de
A1, qual seja: “Porque ¢ uma coisa que nem ela sabia qui ia acontecé€.”. Ele correfere-se
com o professor, ressaltando o aspecto da “casualidade”. Trata-se do ndo controle dos
eventos na vida e que nem, por isso, impedem-nos de realizar os diferentes atos. Por sua
vez, AS destacou que a personagem do poema teve a pretensdo de proteger a tartaruga,
ao compra-la e soltd-la no rio. Tomemos o enunciado resultante do mo(vi)mento
interlocutivo de A5, a saber: “Porque ela protegeu...”. A5 ndo conclui sua enunciagdo
falada. O professor também produziu um mo(vi)mento interlocutivo, ressaltando o
aspecto do ndo controle sobre os acontecimentos no caso da tartaruga, segundo se dar a
perceber o seu quarto mo(vi)mento interlocutivo constante da Cena Enunciativa VI.

Vejamos o enunciado que se constituiu a partir desse mo(vi)mento, qual seja: “Porque

ndo tem controle.”.
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Em seguida, por meio de um quinto mo(vi)mento interlocutivo, o professor
atribui a palavra a Al, demandando dele a sua resposta. Entretanto, por sua vez, Al
recusa-se a continuar respondendo e/ou a desenvolver a sua argumentacdo. O professor
continua a sua abordagem do poema, como veremos a partir da proxima Cena

Enunciativa:

Cena Enunciativa VII
P: Entdo, t& bom. O ato ai principal, bésico, certo?!, gente, ¢ ela solta a
tartaruga. Veja bem! Quando ela solta a tartaruga, ai ja ¢ uma outra coisa, né,
¢ uma interpretacdo que a gente pode fazé em cima do que estamos vendo,
éée..., certo?!, ela diz assim: praaa, como € que é, “ para entrega-la ao rio
Hudson e acredita-la livre”, certo?! TA, entdo, “acredita-la livre”, né, pra essa
mogca solta a tartaruga tem a vé um pouco com “acreditar no valor positivo da
liberdade, certo?! Ela faz tudo isso pra acredita que a tartaruga ¢ livre, que a
tartaruga esta solta. Sera que ela vai morré nas hélices? TA?! E isso ai, num
sei bem, certo?! Isso ndo importa muito. Na verdade, a questdo ¢ liberta a
tartaruga, quando ela faz isso, ela também ta ficandu livre pra isso, né?! AtE
porque a tartaruga ¢ vendida pra sé comida, ela ndo faz isso, ela faz uma
outra coisa com a tartaruga, ela solta a tartaruga. Entao, esse gesto ¢ que tem
a vé. Qual que é o valor mais importante dessa pessoa do poema, ai, né?!. E
bem possivel // que seja, que o valor seja // que a gente chama de liberdade,
que a gente ndo sabe muito bem o que é. Como ja disse uma outra poeta, a
palavra que o sonho humano alimenta, certo?! Entdo, ¢ bem nessa linha que
nds estamos mesmo, que qui ¢ exatamente sé€ livre? A gente ndo sabe muito
bem. Hoje parece que estd havendo uma discussdo atualmente, ai filosofica,
porque alguns bidlogos, o pessoal da biologia, da da psicologia do cérebro, ¢
tal, and6 afirmando por ai qui ninguém ¢ livre na verdade, qui nés somos
determinados por uma série de coisas e tal, tém outros que afirmam que ndo,
que, apesar dessa determinagdo, quem toma as decisdes, as varias opgoes,
somos nos, que nos temos essa margem pra fazé essas opgdes //// Eu acho
que nds tamu livre, mas eu acho assim que a experiéncia que a gente tem
tido, certo?!, ninguém tem construido esse meio de quais sdo as opgoes.
Entdo, a questdo ¢ // ah... as opcdes sdo determinados por aquilo e aquilo
outro, mas a gente ndo sabe muito bem quais as opgdes, quais opcdes sdo
elas? A propria ciéncia da biologia ta atras pra tenta descobri quais s@o todas
essas opgdes que a gente tem, mas eles ndo sabem. Entdo assim, ah! a
liberdade, ela fica nesse meio do caminho ai, da capacidade que a gente tem
de preve as coisas e na incerteza do que acontece, certo?! A liberdade fica
nesse meio termo, nesse meio termo. Até o momento, isso tem funcionado,
quer dizer, quando as pessoas tomam a // gestos, atitudes de liberdade, elas
percebem isso claramente, quer dizer, ahhh // a forma de preve as coisas, ela
fica diferente, como dessa personagem desse poema ai que compra a
tartaruga ndo ¢é pra fazer sopa, mas ¢ pra nao comé, pra nao comé ela, ela ndo
vai comé a tartaruga.
A3: [Em tom de brincadeira.] E sopa de barata?
[Risos da turma em geral.]
P: Sopa de barata?! Ai, océ ndo precisa compra, né. Ai é s6 vendé, TA?!
(Aula do dia 12 de margo de 2012, 1° horario. Anexo 1. Grifos nossos.)

Nesse primeiro mo(vi)mento interlocutivo, notamos que o professor da
anuéncia a recusa de Al, dizendo: “Entao, ta bom.”. Em seguida, ele passa a ressaltar a

tonica central do poema, salientando que se trata de uma interpretacdo possivel a partir
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de elementos do proprio texto. Ele recupera um verso do poema, a saber: “para entrega-
la ao rio Hudson e acredita-la livre.”, o qual, segundo ele, fundamenta a perspectiva do
valor positivo da liberdade. De acordo com ele, a possibilidade de a tartaruga ser
estracalhada pelas hélices e morrer ndo importa muito. Ele produz a seguinte pergunta:
“Sera que ela vai morré nas hélices, TA?1”, e, de imediato, responde que nao ¢ possivel
saber e que essa possibilidade nao ¢ tdo importante para a tonica do poema.
Consideremos os dizeres do professor: “E isso ai, num sei bem, certo?! Isso ndo importa
muito.”. Ele passa a destacar que o gesto importante, no poema, ¢ a moga comprar €
soltar a tartaruga, ainda que houvesse toda uma conjuntura para a tartaruga ser morta, ja
que a condicdo dela na peixaria era ser vendida para ser comida. O professor produz
mais uma pergunta, demandando o “valor” mais relevante que o poema retrata a partir
do caso da moga. Por meio de uma modalizagio, a saber: “E bem possivel / que seja,
que o valor seja ...”, o professor ressalta que o valor em questdo trata daquilo que se
chama “liberdade”. Ele marca a dificuldade de se produzir uma definicdo sobre
“liberdade”. Sem especificar o nome, ele faz alusdo a uma poeta que afirmou que a
liberdade ¢ “a palavra que o sonho humano alimenta”, para usarmos os termos do
professor.

Ainda por esse mo(vi)mento interlocutivo, percebemos que o professor
volta a fazer uma pergunta, cuja tonica ¢ saber o que € ser livre. Consideremos os
dizeres do professor: “... que qui é exatamente sé€ livre?”. Nesse momento discursivo-
enunciativo, o professor responde a essa pergunta, ressaltando que ndo ¢ possivel saber,
ao certo, o que seria exatamente ser livre. Conforme vimos a partir da Cena Enunciativa
V, o professor também produziu uma pergunta com a tonica similar a essa. Naquele
momento discursivo-enunciativo, segundo a abordagem produzida por nos, ele elabora
um paralelo com a vida de rotina para tentar mostrar o que seria uma vida de liberdade.
E esse paralelo enlaga A5 no jogo de interlocucdo, implicando a constituicdo de um
momento de recriagdo sobre o que estava sendo dito. J& nesse momento discursivo-
enunciativo retratado por meio da Cena Enunciativa VII, o professor passa a fazer
meng¢do ao campo da filosofia, da biologia e da psicologia do cérebro, buscando mostrar
a perspectiva de que a liberdade nao existe.

Sem apresentar, pontualmente, as especificidades de cada campo sobre a
questdo da liberdade e baseando-se em generalizagdes, o professor abre a sua
argumentacdo em dois pontos de vista: (1) ndo haveria liberdade, ja que somos

determinados por uma série de elementos; (2) haveria liberdade, visto que a
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possibilidade de tomar certas decisdes acentua a condigdo de escolha. O professor se
posiciona frente a esses dois pontos de vista, afirmando que nds estamos livres, embora
haja uma indefinicdo das varias opc¢des para se proceder a escolha. Consideremos, a
seguir, os dizeres do professor que expressam esse posicionamento: “Eu acho que nds
tamu livre, mas eu acho assim que a experiéncia que a gente tem tido, certo?!, ninguém
tem construido esse meio de quais sao as opcoes.”. Esses dizeres aparecem no ambito
do primeiro mo(vi)mento interlocutivo do professor.

Em destaque, na Cena Enunciativa VII, por meio do recurso itdlico, a
conclusdo que o professor produz contempla a perspectiva da “causalidade” e da
“casualidade”. Ele, no fim desse mo(vi)mento interlocutivo, passa a especificar a
questdo da liberdade com base no caso da tartaruga. Das generalizacdes construidas, ele
produz uma especificacdo com a condicao de liberdade da tartaruga, destacando a acao
da moga em comprar a tartaruga e solta-la. O professor enfatiza, pelo mo(vi)mento de
repeti¢ao da expressdo “ndo € pra comé”, que a moga ndo compra a tartaruga para fazer
sopa e, sim, para solta-la. Eis os dizeres do professor: ““... compra a tartaruga ndo ¢ pra
fazer sopa, mas ¢ pra ndo comé, pra ndo comé ela, ela ndo vai comé a tartaruga.”. A3,
em tom de brincadeira, lanca uma pergunta ao professor, qual seja: “E sopa de barata?”,
buscando jogar com a consideracdo de que a moga nao faz sopa de tartaruga, com a
tartaruga comprada por ela. Essa pergunta provoca risos na turma em geral, conforme
mencionamos na Cena Enunciativa VII, por meio do acréscimo de informagdo entre
colchetes. O professor, por sua vez, destaca a A3 que, em relagdo a sopa de barata, ndo
era preciso comprar e, sim, vender. Vejamos os dizeres do professor constantes do
ultimo mo(vi)mento interlocutivo da Cena em questao: “Sopa de barata?! Ai, océ nao
precisa compra, né. Ai é s6 vendé, TA?!”.

Chama-nos a aten¢do esse ultimo mo(vi)mento interlocutivo do professor,
pois esse mo(vi)mento opera um gesto de corte frente a brincadeira que A3 encabegou
naquele momento da aula. Como vimos interpretando a manifestacdo de certas
discursividades no ambito da instdncia discursiva da aula, podemos dizer que A3
interroga a lei, que, nesse caso especifico, o professor faz precipitar em sala de aula.
Trata-se da lei (im)posta ao falasser pelo significante, dada a sua captura pela
linguagem, conforme j4 salientamos neste trabalho. Considerando a perspectiva do jogo
transferencial, ¢ possivel destacar um efeito de recusa que A3 deixa entrever diante do
saber produzido pelo professor. Manifesta-se, nesse momento discursivo-enunciativo,

um jogo verbal entre “sopa de tartaruga” e “sopa de barata”, que relanga o professor a
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exercer a sua posicdo distintiva em aula. Se, no momento retratado a partir da Cena
Enunciativa III, a discursividade sobre o fundo musical para a leitura do poema enlaga o
professor, de maneira a produzir uma rarefacdo de sua autoridade, nessa Cena
Enunciativa VII, vemos a constituicdo de sua autoridade, quando o professor produz o
gesto de corte.

Com base nesses dois momentos, para citarmos alguns, € pertinente ressaltar
que a radicalidade da perspectiva discursivo-enunciativa atinge o ponto mais alto. E que
o jogo de interlocu¢do entre professor e aluno(s), pela sua natureza enunciativa,
acontece em momentos temporais e espaciais distintos, produzindo efeitos singulares.
Longe de conceber as relagdes discursivas entre professor e aluno(s) a partir de uma
suposta fixidez e a partir da perspectiva de uma suposta interacdo, estamos
dimensionando os efeitos das enunciagdes faladas que o professor traz aos alunos, e
vice-versa. Trata-se, acima de tudo, de um des-encontro falhado que produz um
tensionamento entre certos efeitos singulares e certos efeitos regulares.

Se considerarmos as Cenas Enunciativas IV, V e VI, para pensar em alguns
efeitos regulares, vamos notando os mo(vi)mentos parafrésticos que o professor elabora
para a abordagem do poema. A consideragdo basica ¢: a mog¢a do poema compra a
tartaruga e, em vez de comé-la, solta a tartaruga no rio Hudson. Vamos retomar os
trechos de tais Cenas Enunciativas em que a tonica dessa consideracdo aparece sob

diferente organizagdo sintatica, a saber:

(1) “E o que ela vai fazé, ela compra a tartaruga, a tartaruga sio vendidas pra

qué? Pra serem //, né, comidas, ou sopa de tartaruga, e tal, td.”
(Cena Enunciativa IV, primeiro mo(vi)mento interlocutivo do professor.)

(2) “Pois €, ela comprava a tartaruga viva, né, ela ia 1a e tal, ai em vez de
comé, ela chega na beira da ponte e jogava a tartaruga no rio. ”
(Cena Enunciativa V, primeiro mo(vi)mento interlocutivo do professor.)
(3) “E essa que é// éisso que a mulher ta fazendo, certo?!: ela ti pegando a

tartaruga e ta soltando a tartaruga. ”
(Cena Enunciativa VI, primeiro mo(vi)mento interlocutivo do professor.)

Esses mo(vi)mentos parafrasticos acabam por produzir uma certa
circularidade na leitura e na interpretacdo que o professor produz em relagdo ao poema.
Se, por um lado, esses mo(vi)mentos parafrasticos podem ser interpretados, como a
inscri¢do de algo bem mais amplo, que estaria relacionado a constituicdo do professor,
isto ¢, de um saber que retorna, que resiste, por outro, eles podem ser interpretados,

como mecanismo de producdo de certos enlacamentos com o(s) aluno(s), j4 que a
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condicdo figurativa das enunciacdes faladas ¢ uma aula expositiva. Como ja
ressaltamos, neste capitulo, ha certos mo(vi)mentos do professor que sao interpretados
por nods, como maneira de ele tentar produzir um efeito de identificacdo do(s) aluno(s)
com a aula. No caso em questdo, trata-se de uma aula de leitura e de interpretacdo do
poema foco da interlocucdo. Entretanto, trabalhamos com a perspectiva de que essas
maneiras fracassam, como vimos abordando nas analises, visto que a incidéncia das
enunciacdes faladas sdo imprevisiveis e infindaveis.

Também podemos interpretar a ocorréncia desses mo(vi)mentos
parafrasticos, como efeito do processo de fic¢do que o professor faz com o texto. Se
com a gramatica, como ja aludimos neste capitulo, o professor promove uma fixagao,
alojando-a em lugares que tocam um certo mal-estar, como o texto, ele se langa,
construindo um ensino em que ele se implica e, a partir dessa implicagdo, passa ao
revezamento entre teoria e pratica. Ele faz constituir a aula, como acontecimento
discursivo, uma vez que o texto ganha uma dimensao de ponto de partida ¢ de chegada,
nos moldes como apregoam as diretrizes oficiais do ensino de Lingua Portuguesa. Nao
perdendo de vista a perspectiva do ponto de afanise e, por isso, vislumbrando um ser
que ¢ efeito da lingua, podemos nos perguntar: o(s) mo(vi)mento(s) de ficcdo com o
texto produzido(s) pelo professor evidenciaria(m) o (des)aparecimento do sujeito nesse
momento? Na sua funcdo significante, o lexema “texto” e, no caso especifico, o lexema
“liberdade” fazem trabalhar de que modo o (des)aparecimento do sujeito nesse
momento? Deixaremos, em suspenso, por ora, essas interrogacdes, se ¢ que
consiguiremos atingi-las na posi¢do de pesquisador, ja que lidamos com o(s)
enunciado(s) das enunciagdes faladas.

Considerando pontualmente a Cena Enunciativa VII, por exemplo, podemos
destacar que o professor se pauta no texto, no caso o género de texto “poema”, para
fundamentar a sua leitura e interpretagdo. Sobretudo, podemos destacar que o professor
se filia a perspectiva da “sequéncia didatica de géneros”, privilegiando o tema abordado
no ambito do livro didatico. Em sua abordagem textual, vimos que ele vai associando os
saberes, de maneira a promover pontos de abertura no processo de leitura e
interpretacdo, por meio da constru¢do de cenarios. O trabalho do professor com esse
poema ¢ marcado por essa associagdo entre saberes, de maneira a mostrar, a partir de
uma generalizacdo, a perspectiva da biologia, da psicologia e da filosofia sobre a

liberdade. Ele ndo perdeu de vista, em sua abordagem textual, a relacdo entre
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“casualidade” e ‘“causalidade” e a emergéncia ou ndo de liberdade, como vimos
contemplando neste capitulo.

Ao abordar o segundo texto que abre a unidade, o género de texto “cronica”,
o professor continua construindo cendrios, como mecanismo de associagdo entre
saberes. Nesse momento da instancia discursiva da aula, retratado a seguir por meio da
Cena Enunciativa VIII, o professor passa a considerar a diferenca entre “poesia” e
“texto narrativo”, para mencionarmos os termos utilizados pelo professor. Nos
mo(vi)mentos de interlocu¢do do professor, aparecem os termos ‘“poesia” e, nao,
“poema”, bem como “texto narrativo” e, ndo, “cronica” para se referir ao género de
texto. E sabido, de acordo com a literatura especializada, que é possivel haver poesia em
textos narrativos, e que os tipos de texto ndo se confundem com os géneros de texto.
Para construirmos as nossas analises sobre a Cena Enunciativa, iremos considerar os
termos mencionados pelo professor, tendo em vista a ressalva anteriormente destacada.

Consideremos, a seguir, a Cena Enunciativa VIII:

Cena Enunciativa VIII
P: Tudo bem? Agora, entdo, nds vamos passa a esse texto ai que ja ndo ¢
mais uma poesia, ¢ um texto narrativo. Qual que ¢ a diferenca da poesia prod
texto narrativo®*? // S6 pra lembrar.
T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////
Al: O texto narrativo envolve algo verdadeiro, verdadeiro ndo, negdgo que ¢é
real, e a poesia nao ////
P: Vou tentar colocar isso de outra forma, certo?! E real, lembrando sempre a
gente vai trabalhd isso ao longo desse ano. E real mesmo dentro de um
padrdo, ta. // Nos vamo fald disso mais tarde que ¢ uma coisinha chamada
verossimilhancga, que € um palavrio, ta. Acho melhor falar nela depois. Mas ¢
possivel //// O TEXTO NARRATIVO, gente, ele conta uma histORIA seja
ela possivel de acontecer ou ndo // ta. O texto narrativo conta uma histéria //
Vamo colocé aqui, oh, possivel ou ndo possivel.
A9: O que que ¢ pra fazé.
T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////
P: Certo?! Calma, nés vamd chega 1a. Tudo bem? Essa historia, ela pode sé
inventada, certo?!. O pessoal viu 14 o Senhor dos Aneis, certo?!, que ocorre la
na Terra-Média, que é uma paisagem da imaginacdo, né, ninguém nunca foi a
Terra-Média aqui nessa sala, se fala: - eu fui, professor, entdo vai // pru //
Umuarama 14 cura as ////, e tal, ta bao.
Al: O que que ¢ Terra-Média?
P: Terra-Média ¢ uma terra criada pela imaginagdo a partir do folclore do
norte da Europa, certo?!
T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

(Aula do dia 12 de margo de 2012, 1° horario.)

4 Neste momento, o professor faz um esquema na lousa para listar as principais caracteristicas entre poesia e texto
narrativo, a medida que for abordando os textos do livro didatico. Na frente da inscrigdo poesia, o professor escreve o
seguinte: “desenvolve uma imagem a partir do texto”; diante da inscri¢do texto narrativo, ele escreve o seguinte:
“conta uma historia (possivel ou ndo)”. (Notas do pesquisador no caderno de anotagdes.).
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O professor, antes de ler a cronica em conjunto com a turma, langa aos
alunos um questionamento, demandando a diferenca entre “poesia” e “texto narrativo”.
O professor marca, no final de seu mo(vi)mento de interlocu¢do, a partir do enunciado
“So pra lembrar.”, que essa distingdo a ser feita serd em tom de revisdo. Apds um curto
tempo de conversa paralela dos alunos, Al produziu um mo(vi)mento interlocutivo de
resposta, destacando que o texto narrativo tem como caracteristica o relato de algo
verdadeiro. Al promove uma retificacio em seu dizer, substituindo a palavra
“verdadeiro” pela palavra “real”, ressaltando que a poesia ndo tem compromisso com o
real.

Notamos que a pergunta produzida pelo professor enlaca Al, de maneira
que algo se passa modificando a natureza dos dois. Se considerarmos todos os alunos
presentes na aula, podemos dizer que o efeito da enunciagdo falada do professor, talvez
se trate de um efeito mais aparente, evoca, em Al, um saber. Al passa a aludir aos

3

lexemas “verdadeiro” e “real”, chamando a atengdo para a especificidade entre eles.
Essa especificidade ¢ relevante para se entender a linguagem poética e a linguagem do
cotidiano. E, a partir desse momento, o professor passa a tematizar tal especificidade.

O professor elaborou, por sua vez, um mo(vi)mento interlocutivo de
resposta a Al, buscando (re)dizer, isto ¢, (re)formular em outros termos as
consideragdes de Al. O professor reitera que se trata de pensar na nogdo de real,
concebendo-o no ambito de um padrdo de possibilidades. Ele menciona a palavra
“verossimilhanga”, remetendo os alunos para uma abordagem mais detalhada a ser feita
posteriormente. Naquele momento, até onde a transcricdo nos da a conhecer, ja que ha
um trecho inaudivel, o professor enfocou o “texto narrativo”, salientando que a natureza
desse texto ¢ abordar uma historia passivel de acontecer ou nao.

Nesse momento de interlocugdo, o professor reporta-se a lousa para
completar o esquema que ja fora esbocado anteriormente por ele. Trabalhando com um
esquema, no formato chave, em que privilegia o destaque dos termos “poesia” e “texto
narrativo”, o professor escreveu diante da inscri¢do “texto narrativo” o seguinte: “conta
uma historia (possivel ou ndo)”. No decorrer dessa aula, mais adiante desse momento, o
professor completa o esquema, escrevendo diante da inscricdo “poesia” o seguinte:
“desenvolve uma imagem a partir do texto”. Naquele instante em que o professor
escreve na lousa, A9 produziu um mo(vi)mento de interlocucdo, perguntando o que
deveria ser feito, conforme consta da Cena Enunciativa VIII. Apds um breve momento

de conversa paralela dos alunos, o professor salienta a A9, por meio de um quarto
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mo(vi)mento interlocutivo, que eles ainda vdo chegar ao momento de execucgdo de
atividades do livro didatico. Nos dizeres do professor, seria ... nés vamo chega 1a.”.
Estamos inclinados a interpretar esse mo(vi)mento interlocutivo de A9, como um certo
efeito de recusa ao saber em constru¢do naquele momento da aula.

Nesse mo(vi)mento interlocutivo, o professor constroi um cenario, por meio
da alusdo ao filme “Senhor dos Aneis”, para abordar a questdo da “verossimilhanga”,
embora ele ndo mencione esse termo nesse momento de interlocucdo. Ele salientou que
esse filme trata de uma histdria, cujo enredo da narrativa se passa na Terra-Média. Essa
terra ¢ fruto da imaginagdo, uma constru¢dao possivel que a linguagem possibilita. O
professor, para marcar que essa terra diz respeito a imaginacao, produziu uma assertiva,

13

a saber: ninguém nunca foi a Terra-Média aqui nessa sala.”, ressaltando a
impossibilidade de se ir a Terra-Média. O professor, por meio de discurso direto, simula
uma possivel manifestacdo de alguém que afirma ter ido a Terra-Média, a saber: “— Eu
fui, professor.”. Apos salientar essa manifestacdo, o professor destacou que a pessoa que
proferiu esse dizer deveria procurar o Umuarama. Trata-se de um dos campi da
Universidade Federal de Uberlandia, onde estd alocado o curso de Psicologia. O
professor, em tom de brincadeira, ressaltou que a pessoa deveria ir a0 campus se curar,
j4 que a Terra-Média é uma construcdo da imaginagdo, ¢ ninguém poderia ter ido, de
fato, a Terra-Média. A1 produziu um mo(vi)mento de interlocucdo, enderecando uma
pergunta ao professor, qual seja: “O que que ¢ Terra-Média?”. O professor, por sua vez,
elaborou um mo(vi)mento interlocutivo de resposta a Al, o ultimo constante da Cena
Enunciativa, reiterando a questdo de que a Terra-Média ¢ uma criacdo da imaginagao
que esta relacionada ao folclore do norte da Europa.

Ainda que a Cena Enunciativa VIII ndo mostre a abordagem pontual do
professor em relagdo a cronica, ¢ possivel destacar a constituicdo de certos
mo(vi)mentos de associacdo entre saberes que ele produz em sua abordagem de sala de
aula, ou seja, a constitui¢ao de pontos de abertura em relagdo ao texto, conforme vimos
considerando neste capitulo. Sao mo(vi)mentos de associagdo que passam a ter uma
certa regularidade no ambito do fazer pedagogico do professor em questdo. Estamos
pensando que esses mo(vi)mentos podem ser interpretados por nés como uma maneira
de o professor construir uma relagdo discursiva com o seu objeto de trabalho — o ensino
de Lingua Portuguesa. Sobretudo, como uma maneira de produzir certos mo(vi)mentos
de identificacdo dos alunos com o objeto de interlocug¢do da aula, j4 que a narrativa

“Senhor dos Aneis” (seja o livro, seja o filme) € comum entre eles.
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Na aula seguinte, ao produzir o mo(vi)mento de correcdo dos exercicios
constantes da secdo “Compreensdo e interpretagao”, do livro didatico, o professor
continua construindo cenarios, abrindo horizontes para a possibilidade de relacdo de
sentidos. Desta vez, buscando fazer a distingao entre “autor” e “narrador”, o professor
faz meng¢ao a obra “A hora da estrela”, de Clarice Lispector. Tomemos, a seguir, a Cena
Enunciativa IX, que expressa o jogo de interlocugdo entre professor, Al e AS sobre tal

distin¢ao:

Cena Enunciativa IX
P: //// Pessoal, o seguinte!?, // porque que eu t6 falando isso ai, narrador néo é
o autor da historia, o cara que escreve.
Al:mas //l/
AS5: Mas pode sé o narrador-personagem.
P: Naooo, num é. O cara que escreve a historia. ..
T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.]
P: ... assim que o pessoal deixa eu termind fica mais facil. / O cara que
escreve a historia // ¢ uma pessoa // de carne e 0sso, ela existe, o carata 14, a
moga que escreveu o texto, € uma pessoa real, pra gente conhecé o autor do
texto ¢ assim “muito prazer””, a gente aperta a mdo da pessoa, bate um
papinho, uma pessoa de verdade. O narrador da histéria ¢ uma personagem
da histéria, também, // certo!? Breno”®, mesmo que ndo seja um narrador-
personagem, que ele sO narra, ainda assim, ele € um tipo de personagem
dentro da historia. O narrador é uma pessoa de papel, ela ndo existe na
realidade, // ta bom!? Um exemplo bom disso ai, a escritora brasileira Clarice
Lispector publicou, em 1977, um livro chamado “A Hora da Estrela”, // ta!?.
Nesse livro, quem narra ¢ um homem, que conta a historia de uma
personagem feminina. Entdo, assim, a autora ¢ uma mulher, o narrador é um
homem, falando sobre uma personagem também feminina, certo!? Agora,
pode havé um narrador...na autobiografia, por exemplo, o narrador se
aproxima bastante da pessoa real. Ao exemplo disso, da autobiografia, ¢ esse,
a pessoa conta a propria vida, entdo ela se aproxima o maximo possivel do
narrador. Mesmo assim, no livro, / é que ta o narrador, a pessoa ta na
realidade, é por isso que uma pessoa pode inventd coisas na sua
autobiografia, certo!? “Eu fui o fundado da cidade de Uberlandia”, certo!?,
né, cé fala assim: - “Nossa! Serd mesmo que foi?”, né, a pessoa estd...¢ o
narrador que ta 14 dentro, é o personagem que ta falando, ta ok!?
AS5: [Reporta-se ao colega do lado para se referir a outro assunto.] Olha que
legal!
P: Autor, pessoa de carne e osso. Narrador, no papel. A mesma coisa vai para
a poesia; o eu lirico da poesia ¢ o personagem no papel, o autor € a pessoa
real. S3o coisas diferentes. Quando fala “o poeta” ou “a poeta”, ou “a
poetiza”, né, // é o autor que nos estamos falando; quando a gente fala do eu
do poema, ¢ 14 no texto, esse eu esta la dentro do texto //

(Aula do dia 14 de margo de 2012, 4° e 5° horarios.)

No primeiro mo(vi)mento interlocutivo dessa Cena Enunciativa, apesar de

haver um trecho inaudivel, notamos que o professor chama a atengao para o fato de que

% O professor simula como se estivesse cumprimentando alguém.
% O professor reporta-se a A5 diretamente, reclamando a atengdo do aluno para a explicagio. Para preservar a
identidade do aluno, vamos utilizar outro nome.
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o narrador da histéria ndo € o autor da historia. Para enfatizar essa distin¢ao, o professor
produz o enunciado “o cara que escreve”, que, em uma relacao apositiva com “autor da
historia”, serve para marcar que o autor ¢ alguém no mundo. Al produz um
mo(vi)mento interlocutivo, cujo teor ¢ inacessivel, pois o dudio, neste trecho, estd
inaudivel. Fica intelegivel, a conjun¢do adversativa “mas”, que pode expressar um
posicionamento contrario de A1l acerca do que fora dito pelo professor, ou mesmo, uma
davida de A1. Eis um limite que a transcri¢cdo (im)pde ao trabalho de analise.

Por sua vez, A5 produz um mo(vi)mento interlocutivo, lancando a
afirmacdo “Mas pode sé o narrador-personagem.”. O professor, por meio de um
segundo mo(vi)mento interlocutivo, destaca que o autor nao pode ser um narrador-
personagem. Ele ndo se correfere com a significagdo intentada por AS, passando a
fundamentar a perspectiva de que o narrador ¢ uma voz que conta a histéria. O professor
retoma a referéncia “o cara que escreve” para desenvolver essa perspectiva, entretanto
ha a constitui¢do de um momento (in)tenso de conversa. Apos advertir os alunos sobre o
fato de que a conversa paralela ficaria mais facil, a partir do terceiro mo(vi)mento
interlocutivo, o professor prossegue a sua argumentacdo sobre a distin¢do entre “autor”
e “narrador”. Ele produz as referéncias “de carne e 0sso”, “ela existe”, “o cara ta 14a”
para marcar a perspectiva de que o autor possui uma existéncia no mundo. Nesse
momento discursivo-enunciativo, o professor simula um cumprimento a alguém, com
gestos e com dizeres caracteristicos de saudagdo, como o enunciado “muito prazer”,
para enfatizar que o autor ¢ alguém que se encontra no mundo, alguém com quem se
pode bater um papo. Em seguida, o professor salienta que “o narrador da histéria ¢ uma
personagem da historia, também, ...”, para usarmos os proprios termos do professor.

Também por esse terceiro mo(vi)mento interlocutivo, o professor se reporta
a A5 diretamente, buscando ressaltar que o narrador ¢ um tipo de personagem. De
acordo com o professor, o narrador, nesse caso, sO teria a fung¢do de narrar.
Consideremos os dizeres do professor: “... Breno, mesmo que nao seja um narrador-
personagem, que ele s6 narra, ainda assim, ele ¢ um tipo de personagem dentro da
historia.”. Uma vez mais para enfatizar a distingdo em questdo, o professor produz outra
referéncia para a no¢do de “narrador”, a saber: “o narrador ¢ uma pessoa de papel, ela
ndo existe na realidade.”. Nesse momento, dada a singularidade dessa instancia
discursiva da aula, constitui-se um jogo verbal entre “pessoa de verdade” e “pessoa de
papel” para marcar a distingdo em questdo. O professor recorre ao livro “A hora da

estrela”, de Clarice Lispector, para ilustrar a diferenga entre esses tipos de pessoa. Com
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uma estruturacdo de narrativa singular, o professor ressalta que esse livro figura como
“um exemplo bom”, para usarmos os termos do professor, da distintividade entre tais
pessoas. No caso, trata-se de Clarice Lispector, a pessoa de verdade, uma mulher, no
mundo; de um narrador, a pessoa de papel, um homem construido no ambito da
narrativa; de uma personagem feminina, uma pessoa de papel, criada pelo narrador.

Ainda por esse terceiro mo(vi)mento interlocutivo, o professor passa a
mostrar a possibilidade de outro tipo de estrutura de narrativa, a autobiografia, em que o
narrador possui uma certa aproximag¢do com o autor, dados os tracos supostamente
autobiograficos. Contudo, o professor produz a ressalta de que o narrador diz respeito
ao livro, e a pessoa concerne a realidade. A ocorréncia da estrutura clivada “¢é que...”,
no seguinte enunciado: “Mesmo assim, no livro, // € que td o narrador, a pessoa ta na
realidade...”, acaba gerando uma propriedade semantica especifica para o constituinte
clivado, no caso trata-se de: “no livro t4 o narrador”. Se, antes, o professor havia
salientado a perspectiva de que, na autobiografia, o “narrador” se aproxima, “o0 maximo
possivel”, para usarmos os termos do professor, da “pessoa de verdade”, agora, com a
ocorréncia da estrutura clivada, é preciso marcar, para o constituinte clivado em tela: (1)
a sua especificidade, (2) a sua focalizacdo, (3) o seu efeito de exaustividade.

Do ponto de vista discursivo-enunciativo, essa clivagem serve para o
professor enfatizar a distintividade entre a “pessoa de verdade” e a “pessoa de papel”,
ainda que a narrativa autobiografica tenha uma especificidade, como ressaltou o
professor. O professor continua marcando essa distingdo e, no final desse terceiro
mo(vi)mento interlocutivo, por meio do discurso direto, ele constréi um enunciado,
buscando salientar que, na autobiografia, a pessoa pode inventar certos fatos.
Consideremos o enunciado: “Eu fui o fundador da cidade de Uberlandia.”. O professor
simula uma suposta pergunta, a saber: “Nossa! Serd mesmo que foi?”, chamando a
aten¢do para a possibilidade de criagdo que a narrativa apresenta a partir do narrador.

AS produz um mo(vi)mento interlocutivo enderecado a um colega proximo
a ele, tematizando uma discursividade outra, que ndo aquela em constru¢do pela
enuncia¢do falada do professor. A5 produz o seguinte enunciado: “Olha que legal!”.
Nao se constitui um enlacamento estavel entre professor e AS, e mesmo entre os demais
alunos, a ponto de a enunciagdo falada do professor trazer certos efeitos ao(s) aluno(s),
na condicdo de uma reversibilidade enunciativa entre eles. Nao estamos trabalhando
com a perspectiva de que deveria, necessariamente, ocorrer certos mo(vi)mentos de

reversibilidade enunciativa. Ao contrario, estamos mostrando outros efeitos que a
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relacdo discursiva entre professor ¢ aluno(s) imprime a instancia discursiva da aula; um
efeito de recusa ao saber do professor, o qual se precipita sob a forma de outras
discursividades que sdo colocadas no lugar; um emudecimento de alguns alunos diante
do saber produzido pelo professor; uma conversa paralela (in)tensa de alguns alunos.
Estamos inclinados a interpretar que o efeito de recusa, o efeito de emudecimento, o
efeito de conversa paralela fazem presentificar o questionamento do sujeito-suposto-
saber que o professor encarnaria no espago de sala de aula. Assim, apostamos na
perspectiva de que hd um tensionamento entre a recusa e a acolhida que toda relacao
discursiva faz funcionar. Portanto, a relagdo discursiva ndo se fecha nem ¢ totalizante,
como vislumbram certas abordagens pedagdgicas.

No ultimo mo(vi)mento interlocutivo da Cena Enunciativa IX, o professor
repete a referéncia de que o autor ¢ “a pessoa de carne e 0ss0”, para usarmos os termos
do professor, e o narrador ¢ “no papel”, também para usarmos os termos do professor.
Ele passa a articular essa distingdo ao caso do poema. Na enunciacdo falada do
professor, aparece o lexema “poesia”. Na Cena Enunciativa VIII, também, ocorre essa
troca de lexemas. E preciso resguardar a diferenca entre “poesia” e “poema”, ao
considerarmos a questao dos géneros de textos, conforme ja aludimos anteriormente. Na
Cena Enunciativa IX, o professor ressalta que, na “poesia”, tratar-se-ia de “eu lirico da
poesia” para designar a voz no papel; tratar-se-ia do “poeta”, da “poeta”, da “poetisa”
para designar a pessoa no mundo.

E possivel salientar que a associagdo entre saberes que o professor vai
deixando deflagrar em seu fazer pedagogico produz um certo efeito de transversalidade
para o ensino de Lingua Portuguesa. Seja embasando-se em um texto, seja tomando-o
como ponto de partida e/ou de chegada, a depender do momento discursivo-enunciativo,
o professor abre o texto a possibilidades de relacdo de sentidos, como temos analisado
neste capitulo. Do ponto de vista da transversalidade dos saberes, como estd defendido
no ambito das diretrizes oficiais, o ensino de Lingua Portuguesa deve propiciar ao aluno
a relagdo entre os saberes, de modo que o trabalho didatico do professor contemple
certas praticas de uso da linguagem. E uma das maneiras de se vislumbrar essa
transversalidade ¢ pautar-se, metodologicamente, na perspectiva da “sequéncia didatica
de géneros”, tendo em vista o advento das diretrizes oficiais a partir da década de 90.
Essa perspectiva, ja considerando as diretrizes oficiais, ganha contornos pelos

horizontes do texto, segundo vimos aludindo neste trabalho.
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Neste ponto, estamos enfatizando a diferenga entre objeto de trabalho e
diretrizes oficiais, considerando que aquele ndo estd reduzido a estas, conforme ja
mencionamos neste trabalho. Em muitos momentos de sala de aula, como apresentam as
Cenas Enunciativas VII e VIII, para citarmos algumas, o professor em questdo mostra-
se filiado a perspectiva da “sequéncia didatica de géneros”. E, nesses momentos
discursivo-enunciativos, estamos entendendo que objeto de trabalho e diretrizes oficiais
estdo intimamente relacionados, de maneira que, nesse fazer pedagogico, a integragdo
das diretrizes ao objeto de trabalho esta em func¢ao do contato-confronto com a instancia
do texto e com as associagdes possiveis entre saberes.

Somos levados a entender que a possibilidade de associagdo entre saberes
que o professor produz, por meio da construcao de cendrios, estd em virtude justamente
dessa integragdo. Talvez, se assim ndo o fosse, o trabalho de leitura e de interpretagao,
que nesse momento constitui-se como objeto de trabalho do professor, recaisse em
outras unidades de ensino que ndo o texto. E, a depender da unidade de ensino, as
associacdes entre saberes nao seriam possiveis, podendo remontar a perspectiva do
ensino dito tradicional. Trata-se de pensar, antes de tudo, que a diferenca de estatuto
entre objeto de trabalho e diretrizes oficiais, como parece apontar o fazer pedagogico
desse professor, produz um certo efeito de identificacdo dele com as diretrizes. Isso
porque a sua abordagem em sala de aula toma o texto como ponto de aplicacdao e de
relagdo entre saberes. Contudo, a poder da contingéncia da relacdo e¢ da relagdo
necessaria, ¢ possivel pensar que, em alguns momentos discursivo-enunciativos, essa
diferenca de estatuto se rarefaz, a ponto de a perspectiva da “sequéncia didatica de
géneros” ser abandonada, quando o professor passa a abordar os topicos de gramatica
normativa.

Assim, a relacdo do professor com as diretrizes oficiais parece sofrer um
efeito de apagamento, se considerarmos a orientacao de que os géneros de texto devem
embasar também o ensino de gramatica normativa. Com base na Cena Enunciativa I,
vimos que o professor, ja naquela aula, concede um outro lugar para os topicos de
gramatica, de maneira a anunciar a subversdo da sequéncia proposta no dmbito do livro
didatico. Cumpre enfatizar que, no livro, os topicos de gramatica sdo sempre
trabalhados a partir de géneros de texto motivadores. Nesse livro, sobretudo, a
gramatica ¢ vinculada ao texto, buscando mostrar de que maneira ela fundamenta a

construgao de dado texto.
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Esse efeito de afastamento das diretrizes oficiais se constitui em outros momentos
discursivo-enunciativos de outras aulas. Trata-se, por exemplo, da aula em que o
professor abordou alguns topicos de gramatica propriamente ditos. Consideremos, a
seguir, a Cena Enunciativa X, que expressa o momento discursivo-enunciativo em que o
professor tematizou para a turma o modo como ele iria proceder a revisdo de morfologia
normativa. Antes, ele havia distribuido uma folha com questdes sobre esse tdpico
gramatical, contendo algumas ocorréncias linguisticas fora de contexto. Eis a Cena

Enunciativa X:

Cena Enunciativa X
P: A revisdo disso aqui, pessoal, pessoAl, a revisdo desse assunto aqui // a
revisdo disso aqui, ela é, na verdade, ela é um pouco anterior ao oitavo ano,
certo?, s6 um pedacinho do oitavo ano, ta? ¢é revisdo de palavras, como nds
estivamos, lembra que a gente tava comentando aqui que os signos da
linguagem verbal s@o as palavras, né? Nos vamos dedicar algumas aulas as
palavras, e ai, no duplo sentido, na literatura e também cé gramatica, agora
noés estamos fazendo uma revisdo gramatical, ta?, entdo o6h, revisdo sobre
caracteristicas das palavras, a revisdo gramatical mesmo vai comegar na
semana que vem, a gente tratando sobre analise do periodo simples: sujeito,
predicado, objeto, predicativo, essas coisas assim, ta ok? Mas ¢ também uma
revisdo do oitavo ano, a gente vai fazé ela provavelmente até abril, se bobia,
pra gente podé entrar no inicio da proxima matéria que é, vai sé oragdes
coordenadas: frases com mais de uma orac¢do, periodos compostos. Nos
vamos comega pelas coordenadas que sdo as mais facinhas, ta? E depois a
gente vai, né, piorando, certo?.
A2: E pra qué que a gente vai usd isso no nosso futuro?

(Aula do dia 16 de margo de 2012, 4° horario.)

Nesse mo(vi)mento interlocutivo, o professor salientou que a revisdo a ser
feita naquela aula seria das “classes de palavras”, embora fosse um contetido anterior ao
oitavo ano. O professor, em vez de se referir ao nono ano escolar, turma em que estava,
faz meng¢ao ao oitavo ano. Na verdade, com a reforma dos ciclos de ensino brasileiro, o
antigo oitavo ano passou a ser o nono ano escolar. Ele destacou que a revisdo das
“classes de palavras”, naquele momento, esta em fun¢do do topico ja visto por eles: “as
palavras como signos da linguagem verbal”, para usarmos os termos do professor. Ele
prossegue o mo(vi)mento interlocutivo, ressaltando que algumas aulas serdo reservadas
ao estudo das “palavras”. Nesse momento, por meio do enunciado “... e ai, no duplo

2

sentido, na literatura e também ca gramatica ...”, o professor marcou que sera um
estudo que se abrird a dicotomizagdo entre “literatura” e “gramatica”. Nesse momento
discursivo-enunciativo, parece estar em operacao a tdo propalada separagdo entre ensino

de literatura e ensino de gramadtica, segundo ja aludimos no primeiro capitulo deste
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trabalho. E que, em certo sentido, as diretrizes buscam propor uma articulacdo entre
€sses ensinos.

Também chama-nos a atencdo, nesse mo(vi)mento interlocutivo, a questao
de o professor marcar a ideia de que a revisdo gramatical, de fato, serd iniciada na
semana seguinte, com a abordagem do periodo simples. Se destacarmos o enunciado
“ a revisao gramatical mesmo vai comegar na semana que vem...”, € se
considerarmos a ocorréncia do adjetivo-advérbio “mesmo” nesse enunciado, podemos
produzir algumas relagdes de sentido. Jogando com a incidéncia gramatical do “mesmo”
tanto em “a revisdo gramatical” quanto em ‘“vai comecar”, portanto, tendo por base o
efeito de énfase que ele promove, podemos entender que o professor: (1) marca que a
revisdo que, realmente, interessard a turma serd aquela que diz respeito a sintaxe do
periodo simples, j4 que o conteudo propriamente dito do nono ano ¢ a sintaxe do
periodo composto; (2) marca, a sua revelia, certo efeito de renegagdo daquela aula de
revisdo das “palavras”, visto que a revisdo mesmo ird iniciar na semana seguinte; (3)
marca, a sua revelia, um nao lugar em si para os topicos de gramatica normativa, pois,
quando a eles se referem, ¢ buscando justificar em que momento serdo trabalhados e em
que sequéncia serdo abordados.

Desse modo, estamos inclinados a pensar que a gramatica, por ser um
material que toca o recalque, se considerarmos a contingéncia histérica de sua
constitui¢do como objeto de ensino e de aprendizagem, retorna sob o efeito de um mal-
estar. O professor faz silenciar o trabalho com a gramatica normativa fundamentada no
texto, colocando no lugar certas explicagcdes, certas adjetivagdes, certas
adverbializagdes, de maneira a evidenciar o aprisionamento da gramatica, que nao cessa
de se repetir em seu fazer pedagdgico.

Nesse mo(vi)mento interlocutivo, o professor novamente ressaltou que ira
abordar primeiro as ora¢des coordenadas em relagdo as oragdes subordinadas, valendo-
se, para tanto, do argumento da complexidade. Na Cena Enunciativa I, conforme
analisamos anteriormente, o professor também reportou-se a esse argumento. Nesse
momento discursivo-enunciativo, retratado pela Cena Enunciativa X, ocorrem uma
relacdo de adverbializacdo e uma relacdo de adjetivacdo, a saber: “mais facinhas”, para
se referir ao topico “oragdes coordenadas”. Os outros tdpicos, incluindo as “oracdes
subordinadas”, sdo considerados mais complexos, por ele, de maneira que a abordagem
desses topicos, ao longo do ano letivo, vai se complexificando. Para usarmos os termos

(13

do professor, “vai...piorando”. Como vimos analisando neste capitulo, o professor
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produz uma fixagdo (efeito do Real) com a gramatica, de maneira a ndo promover uma
travessia com e sobre a gramatica.

Neste momento discursivo-enunciativo, também, podemos destacar que a
ndo marcagdo, no enunciado “Nos vamos comegé pelas coordenadas que sdo as mais
facinhas, ta?”, de quem teria a facilidade para com as “oragdes coordenadas” e, por
derivagdo, a dificuldade para com as “oragdes subordinadas”, permite-nos retomar
alguns questionamentos: De quem seria a facilidade? Dos alunos, tendo por base os
efeitos da projecdo alocutiva construida em relagdo a eles? Do professor, considerando
que seu mo(vi)mento interpretativo deixa deflagrar sua tomada de posi¢do? Nesse
enunciado, ndo aparece a marcagdo de quem teria a facilidade de se comecar pelo
periodo composto por coordenacdo: se seria o aluno, podendo aparecer um “para
voces”, ou se seria o professor, aparecendo um “para mim”, no lugar de objeto indireto.
Sintaticamente, esse lugar ndo ¢ ocupado, no enunciado, que sinalizaremos, a seguir,
pelo simbolo matematico de vazio (@): “Nods vamos comega pelas coordenadas que sdo
as mais facinhas (&), ta?”. Também podemos destacar que, nesse enunciado, nao
aparece a marca¢ao do que seria facil de ser comegado: se seria o “entendimento em si”
ou se seria o“tratamento pedagodgico” a ser feito sobre o tdpico gramatical “oracdes
coordenadas”. Sintaticamente, o lugar de objeto direto ndo € preenchido, no enunciado,
que, também, sinalizaremos, a seguir, pelo simbolo matematico de vazio (&): “Nos
vamos comeca () pelas coordenadas que s@o as mais facinhas, ta?”.

Nao sendo possivel fechar essas questdes e trabalhando com certos efeitos
de sentido, apostamos na perspectiva de que a tentativa de argumentar do professor
parece estar em funcdo do ndo enfrentamento dos topicos de gramatica em sala de aula.
Produz-se o efeito de tangenciamento de seu objeto de trabalho, sobretudo o efeito de
apagamento das diretrizes em seu fazer pedagdgico nesses momentos discursivo-
enunciativos. Tanto com as “orac¢des subordinadas” e com as “oragdes coordenadas”, o
professor aprisiona-as na escala de complexidade “dificil versus facil”. Como
destacamos, neste capitulo, quando do momento de analisar a Cena Enunciativa I, esse
aprisionamento faz lembrar a tdo propalada figura¢do de que a Lingua Portuguesa (e sua
gramatica normativa) ¢ uma lingua dificil. E, em vista dessa figuracdo, muitas praticas
pedagdgicas passaram a tangenciar o ensino de gramatica normativa.

Se estamos pautados na perspectiva da contingéncia da relagdo e da relagdo
necessaria com o objeto de trabalho, parece ser possivel salientar que, nesses momentos,

o exercicio da posi¢do discursivo-enunciativa pelo professor torna-se fragil e rarefeito,
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de maneira a ndo se enfrentar, de fato, os topicos de gramatica. Esses topicos, como ja
destacamos, passam a assumir um nado lugar. Nao ¢ produzido, nesses momentos, um
revezamento tal entre teoria e pratica, inclusive para se fundamentar o argumento de
complexidade do qual se vale o professor. Em relacdo a abordagem dos textos, como
vimos a partir de algumas Cenas Enunciativas, notamos que a incursdo do professor ¢
outra, de modo que o exercicio da posi¢ao discursivo-enunciativa ¢ acentuado. H4 um
revezamento entre teoria e pratica, sendo que o professor vai elaborando, com e sobre o
texto, ficcdes a partir da constru¢ao de cenarios.

Se nos pautarmos especificamente na perspectiva da relagdo necessaria com
0 objeto de trabalho, somos levados a destacar que esse ndo lugar para a gramatica
normativa passa a caracterizar uma certa relacdo discursiva do professor tanto com as
diretrizes oficiais quanto com o seu proprio objeto de trabalho. Primeiro, porque a
abordagem da gramatica que ele produziu nessa aula ndo parte de géneros de textos,
como orientam as diretrizes. Segundo, porque o ensino de gramatica em si, que seria
objeto de trabalho nesse momento, ndo ¢ enfrentado. Como fundamentaremos mais
adiante, ndo estamos reclamando que a abordagem da gramatica normativa a ser feita
pelo professor devesse estar, necessariamente, vinculada a perspectiva da “sequéncia
didatica de géneros”.

Nessa medida, estamos considerando que, na relagdo do professor com o
objeto de trabalho, intervém um jogo de identificagdo que se marca, de modo mais
aparente e apreensivel, a partir das relagcdes de adjetivagdo e de adverbializacdo, quando
ele passa a designar e a qualificar os topicos de gramadtica. Ele faz operar, em sua
argumentacao, uma suposta relagdo do(s) aluno(s) com os topicos de gramatica, sem
abrir e/ou fomentar a tomada da palavra pelo(s) aluno(s). Trata-se de pensar, nesse
momento, que essa relacdo suposta, por ser uma constru¢ao dele, pode ser interpretada
como uma projecdo que diz do professor. Entretanto, diferentemente do momento
discursivo-enunciativo retratado a partir da Cena Enunciativa I, a enunciagao falada do
professor, conforme nos dd4 a conhecer a Cena Enunciativa X, desencadeia um
mo(vi)mento de reversibilidade enunciativa em um dos alunos, no caso em A2. E, neste
ponto, estamos concebendo a reversibilidade enunciativa que A2 promove, como um
efeito mais aparente e apreensivel que a enunciagdo falada do professor traz ao(s)
aluno(s). Certamente, ha outros efeitos que se constituiram e que escapam a natureza do
enunciado. A2 langa ao professor a seguinte pergunta: “E pra qué que a gente vai usa

1sso no futuro?”.
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Diante dessa pergunta elaborada por A2, o professor passa a tematizar que a gramatica
se mostra relevante para eles, ao servir de base para o processo de leitura e, sobretudo,
de escrita de um texto, por exemplo. Antes, porém, o professor destaca que a pergunta a
A2 ¢ “muito boa”, para usarmos os termos do professor. Vejamos a Cena Enunciativa

XI que expressa esse momento:

Cena Enunciativa XI
P: T4 bom, sua pergunta ¢ muito boa. A nossa finalidade principal aqui ndo ¢é
aprender a gramatica, nomenclatura gramatical. A gramatica, ela vai servir
pra gente, ¢ eu vou tentar sempre fazer esse link com vocés, ela vai servir
para gente pra orientar a quantidade de leitura e principalmente a quantidade
de escrita do texto ////. Sujeito e predicado € a estrutura basica de uma oragao.
Ele tem, o sujeito e o predicado, ele tem um fundamento logico, ndo é apenas
uma questdo gramatical, ele tem que ter a concordancia do sujeito com o
predicado, tudo isso. Essa concordéncia existe porque tem um fundo logico
nisso ai. Uma oracdo que tem definido o sujeito e o predicado, ela
corresponde ao ato mais elementar do conhecimento que a gente pode ter
sobre o mundo, por qué? Sujeito € o tema da oragdo, ¢ aquilo de que a oragdo
fala, e o predicado ¢ o comentario que se faz a respeito desse tema. Bom, até
ai tudo bem, isso ¢ meio 6bvio, né? Mas olha s6: quando a gente vai afirmar
qualquer coisa a respeito da realidade, a gente precisa primeiro de selecionar
algum objeto, alguma coisa pra gente fala e depois tem que ter alguma coisa
sobre isso, né? A estrutura da oragdo corresponde, de uma forma mais ou
menos geral assim, a essa realidade, o sujeito é um elemento da realidade que
vocé vai escolher, pra pode dizer alguma coisa sobre ele, sobre o predicado.
Af a gente tem outras fungdes, objeto e tal, mas ndo necessariamente. Mas,
por exemplo, muitas vezes, a reda¢do que a pessoa escreve, digamos que um
paragrafo da sua redagio ficou confuso. E muito comum que quando a gente
busca num texto confuso os verbos, a gente ndo consiga achar, por exemplo,
os sujeitos de todos. Um dos motivos do texto ter ficado confuso ¢ porque a
pessoa jogd um sujeito 14 e ndo aparece o predicado daquele sujeito, ao
contrario, aparece um predicado 14 e vocé ndo consegue acha o sujeito, certo?
Vamu checar o sujeito desse verbo aqui. Por qué? Porque a pessoa ndo se
exprimiu bem, escolheu uma frase qui num era legal de construir. Entéo, a
gente sabé que existe um sujeito, predicado que tenha concordancia, que
tenha essa relagio logica, certo? E importante pra gente té um conhecimento
que ajude a gente a diz€ mais claramente aquilo que a gente qué dizé,
principalmente num texto escrito ou entdo na hora de apresenta alguma coisa,
algum trabalho, t4? Entdo nossa preocupacdo maior mesmo é o texto, num é
a gramatica em si. Tanto que eu vou passd uma nomenclatura pra vocés ai da
gramatica, que faz parte do contetido. Eu ndo vou estar super preocupado
com a nomenclatura, que vocé me diga assim: ah, essa ¢ uma oracdo
subordinada substantiva objetiva indireta, certo? T4? tudo bem. A nossa
preocupagdo maior num vai sé essa.
P: [O professor se direciona ao aluno A3.] Daqui a pouco eu deixo vocé sair,
ta?
A3: /111

(Aula do dia 16 de margo de 2012, 4° horario. Anexo 3. Grifos nossos.)

Nesse mo(vi)mento interlocutivo, o professor passa a considerar a

gramatica, como um instrumental que serve de auxilio para outros fins. O professor,

\

sobretudo, passa a vincular a gramatica a nomenclatura gramatical, como nos da a
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perceber a relagdo apositiva entre “gramatica” e “nomenclatura gramatical”, no ambito
do seguinte enunciado: “A nossa finalidade principal aqui nao ¢ aprender a gramatica, a
nomenclatura gramatical”. Neste ponto, poder-nos-iamos interrogar: essa relagdo
apositiva faz trabalhar de que modo um aprisionamento da “gramatica” a “nomenclatura
gramatical”? Como efeito, essa relagdo apositiva pde a tomada de posi¢do do professor
frente a gramatica a deriva. Ela abre essa tomada de posi¢do ao equivoco, considerando
a maneira como fazemos operar o real da lingua e o real da historia. Por assim dizer, o
objetivo principal das aulas destinadas a abordagem da gramatica ¢: (1) ndo aprender a
gramatica em si, inclusive, no sentido de se aprender o funcionamento das regras sem
uma preocupagdo com a sua terminologia (o tdo propalado ensino epilinguistico da
gramatica) ou (2) ndo aprender a nomenclatura gramatical, no sentido de se aprender a
regra gramatical por ela mesma (o tdo propalado ensino metalinguistico de gramatica)?

Do ponto de vista discurivo, interessa-nos pensar que esse enunciado integra
uma rede de memoria sobre o fazer pedagogico do professor em relagdo ao ensino de
gramatica normativa. Como vimos enfatizando neste trabalho, esse ensino se constituiu
como uma questdo cara aos professores, a partir da década de 90. Buscou-se destacar a
ineficacia de um ensino tradicional da gramatica. E, para tanto, propalou-se a
perspectiva de que esse ensino ndo deveria se embasar no aspecto metalinguistico, de
maneira a se trabalhar a nomenclatura gramatical por ela mesma, e, sim, na
funcionalidade da gramatica normativa. Trata-se de pensar, entdo, na gramdtica que se
articula ao texto.

Contudo, como vimos problematizando neste trabalho, o revezamente entre
teoria e pratica, quando pensamos na questdo do ensino de gramatica normativa, nao
passou a ser enfrentado. Podemos pensar, nos termos de nossas consideragdes, que as
diretrizes oficiais do ensino de Lingua Portuguesa, ao mesmo tempo em que abrem a
possibilidade de orientar as praticas pedagdgicas de forma diferente e abrangente, pela
via de um imaginario que sobre elas produz discursividades, podem também exercer o
papel contrario. Ou seja, tais diretrizes podem, por sua vez, produzir efeitos tais na
subjetividade de professor, fazendo com que subversdes (ou ndo) a elas sejam
constituidas de maneira a caracterizar as praticas pedagogicas diferentemente.

No caso do professor participante da pesquisa, estamos inclinados a pensar
que a relacdo dele com as diretrizes parece estar em funcdo de uma identifica¢do
imagindria que tanto a escola quanto a area de Lingua Portuguesa a que ele pertence

buscam imprimir ao ensino de Lingua Portuguesa. E, como efeito dessa identificagdo
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imaginaria, o exercicio da posi¢do discursivo-enunciativa que ele vai deixando
deflagrar, em seu fazer pedagdgico, aponta para o aprisionamento da gramatica e para
um efeito de recusa na travessia com e sobre a gramatica. Nessa Cena Enunciativa XI,
esse efeito de recusa se marca a partir do verbo “tentar”, na locugdo verbal “vou tentar”,
quando o professor expressa a vontade de fazer a relagdo entre “gramatica” e “leitura e
escrita do texto” nas aulas. Como emergéncia de subjetividade, o efeito que esse verbo
parece produzir, neste momento discursivo-enunciativo, ¢ o de que o professor ndo tem
certeza de que essa relagdo serd, realmente, produzida. Se, na Cena Enunciativa I, esse
efeito de recusa de uma travessia com e sobre a gramatica expressa-se a partir da ndo
inscri¢do sintatica dos objetos direto e indireto, no enunciado “Talvez seja mais dificil
comega (D) pela outra (@), certo?!, (...)”, na Cena Enunciativa XI, esse efeito se marca
a partir da modalizagdo que a locugdo verbal “vou tentar” faz funcionar. Essa
modalizagdo aciona a hidncia entre a volicdo e ocorréncia dessa volicdo em seu aspecto
necessario.

Ainda por esse mo(vi)mento interlocutivo, o professor passa a tematizar a
relacdo logica entre “sujeito” e “predicado” oracionais, promovendo uma incursdo na
relagdo entre “linguagem” e “mundo”, para se chegar a articula¢do entre pontuagdo do
periodo sintatico e inteligibilidade do texto. Em sua argumentagdo, o professor busca
mostrar a questdo logica da estrutura oracional, e ndo puramente gramatical, dando uma
definicao de “sujeito” e de “predicado”. Nos termos do professor, tratar-se-ia de pensar
no “fundamento logico” da oragdo. Consideremos o enunciado que expressa essas
definigdes: “Sujeito ¢ o tema da oragdo, ¢ aquilo de que a oragdo fala, ¢ o predicado ¢ o
comentario que se faz a respeito desse tema.”.

O professor destaca que o fundamento logico entre “sujeito” e “predicado” é
responsavel pelo mecanismo de concordancia. Mesmo sem o saber, por se valer a esses
termos para conceituar “sujeito” e “predicado”, o professor acaba por se filiar a uma
perspectiva funcionalista de lingua. Desse modo, deixando deflagrar uma perspectiva de
gramatica, como um instrumental a servigo da leitura e da escrita, o professor salienta a
concep¢ao de que a concordancia interfere na clareza do texto, ja que o “sujeito” é o
“tema” e o “predicado” é o “comentario”. E, em fun¢do dessa relacdo, é preciso haver
uma loégica entre eles. Vejamos os dizeres do professor sobre os quais se embasam os
referidos apontamentos: “Um dos motivos do texto ter ficado confuso ¢ porque a pessoa
jogob um sujeito 14 e ndo aparece o predicado daquele sujeito, ao contrario, aparece um

predicado 14 e vocé nao consegue acha o sujeito, certo?”.
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Apoés reiterar a relagdo entre “concordanica” e ‘“clareza do texto”, o
professor ressalta que, nas aulas, o centro devera ser o texto e, ndo, a gramatica em si.
Consideremos o enunciado, que, na Cena Enunciativa, aparece em destaque por meio do
recurso italico, a saber: “Entdo nossa preocupacdo maior mesmo € o texto, num ¢ a
gramatica em si.”. O professor produz uma énfase para a questdo do texto, de maneira a
dicotomizar o ensino de gramatica, que, nesse momento, esta reduzida a perspectiva da
nomenclatura. Estamos inclinados a interpretar essa énfase ao “texto”, como efeito da
fragmentagdo que os saberes em gramatica sofrem, implicando uma superficialidade no
tratamento das questdes que a ela se referem. Reduz-se a “gramatica” a “nomenclatura
gramatical” para se dela (ndo) (se) enunciar. O professor destaca que nao ird demandar
dos alunos a nomenclatura gramatical, como “ora¢do subordinada substantiva objetiva
indireta”, para usarmos os termos do professor. O professor interrompe a sua
argumentacao para salientar a A3 que o deixard sair depois. Na Cena Enunciativa XI,
ndo aparece o mo(vi)mento interlocutivo de A3 em que ele demanda ao professor a
saida. Aparece a entrada do mo(vi)mento interlocutivo de resposta de A3, embora nao
foi transcrito pelo fato de o trecho estar inaudivel. Chama-nos a ateng¢do, nessa aula, a
intensidade da conversa paralela entre os alunos. H4 varios trechos da aula que ficaram
inaudiveis.

Nao perdendo de vista a perspectiva do jogo transferencial entre professor e
aluno(s), ao acolher de A2 a pergunta, a qual consta da Cena Enunciativa X, o professor
oferece um saber sobre a gramatica que acentua a sua relacdo discursiva com o “texto” e
com a “gramatica”. O professor oferece, sobretudo, uma contradi¢do que é priorizar a
funcdo, dada a filiagdo a perspectiva funcionalista de lingua (entre)vista a partir dos
conceitos de “sujeito” e “predicado” mobilizados, e tomar o fundamento logico da
concordancia, como mecanismo de clareza textual. Ele enfatiza a questdo sintatica que
compde o texto, entretanto ndo dimensiona o aspecto semantico, pragmatico, discursivo,
por exemplo, como elementos integradores do texto. O jogo transferencial faz funcionar
uma simplificagdo dos saberes relativos a gramatica, j& que a transmissibilidade
(im)possivel é do enigma, de algo que estd em movimento e que escapa ao falasser.
Estamos pensando, mais de perto, na experiéncia de linguagem que constitui, ¢ que a
“gramatica”, em seu poder significante, faz bordo entre o gozo e o saber. Por mais que a
escola e a area de Lingua Portuguesa, como dispositivos institucionais, busquem

circunscrever a Lingua Portuguesa, na condicdo de objeto de ensino, para dizermos do
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foco deste trabalho, estd a poder do professor responder por essa lingua no espago de
sala de aula.

Na proxima Cena Enunciativa, e ultima deste trabalho de andlise, o
professor continua aprisionando a gramatica, como forma de simplificacdo e de ndo
enfretamento dos saberes que a ela concernem. Desta vez, a gramatica, em seu aspecto
instrumental, ¢ alojada como objeto de interesse e de pertenca aos estudantes do Curso

de letras. Vejamos a Cena Enunciativa XII:

Cena Enunciativa XII
P: Entdo, gramatica, a gente tem que entender a gramatica como um
instrumental que a gente tem pra ajuda a gente a 1é e a escrevé no texto. A
gramatica em si € s6 para aluno de letras, faculdade de letras, certo? Mas
assim, a gente tem, por que que a gente precisa ter um conhecimento dessas
coisas? Mesmo que seja geral? Porque ela nos ajuda a entender como a gente
precisa escrever melhor, de forma mais clara. Na revisdo que tem hoje a
gente vai ver a ordem indireta. Em portugués, as frases vém em ordem direta,
ou seja, o sujeito vem antes, depois vem o verbo e depois vem o objeto, isso ¢
0 mais normal quando tem o objeto, isso € o mais normal. A ordem direta, ela
ndo ¢ obrigatdria, tipo ndo pode falha.
A9: Pode muda, o sujeito pode vim 14 no final.
P: Pode muda, pode por o sujeito, falando o sujeito invertido que a gente fala,
num tem problema. Mas na ordem mais natural pra gente assim que fala
portugués ¢ a ordem direta: sujeito, verbo, objeto.

(Aula do dia 16 de margo de 2012, 4° horario. Anexo 3)

Chama-nos a atenc¢do, nessa Cena Enunciativa, a explicitagao da concepcao
de que a gramatica deve ser entendida como um instrumental que auxilia a leitura e a
escrita de texto. Essa explicitacdo pode levar a interpretacdo de que, ainda que seja para
uma instrumentagdo, € preciso enfrentar os saberes relativos a gramatica. Mais adiante,
no mo(vi)mento interlocutivo do professor, a perspectiva da instrumentagcdo assume a
feicdo de se saber a gramdtica de modo mais amplo, mais geral. Por isso, o poder
instrumental da “gramatica”, segundo o professor. Contudo, aparece a consideragdo de
que a gramatica ¢ uma questao para os estudantes de letras. O professor atribui um lugar
e uma responsabilizacdo ao trabalho com a gramatica. A relagdo de adverbializagao,
encabecada pelo advérbio “s6”, no &mbito do enunciado “A gramatica em si ¢ sO para
aluno de letras, faculdade de letras, certo?”, produz o efeito de que (1) a graméatica nao
servird para o(s) aluno(s) da turma, ja que ela diz respeito aos alunos de letras; (2) ndo
ha necessidade em ensinar gramadtica. Esse enunciado abre a tomada de posi¢ao do
professor a heterogeneidade de sentido, pois, no mo(vi)mento de tentar mostrar a
relevancia e a funcionalidade da gramatica, o professor deixa deflagrar furos no saber.

Hé um retorno incessante do (in)dizivel sobre as enunciag¢des faladas do professor que
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evoca o vivido, o experimentado por ele. E, nesses momentos, constitui-se a prova do
questionamento do saber que vem de alhures.

O professor, ainda no primeiro mo(vi)mento interlocutivo dessa Cena
Enunciativa, continua ressaltando que a gramatica, em sua dimensao instrumental, serve
de base para se “escrever melhor, de forma mais clara”, para usarmos os termos do
professor. Tanto a relacdo de adverbilizagao em “escrever melhor” (verbo “escrever” e
advérbio “melhor”) quanto as relacdes de adverbizalizacdo e de adjetivacdo em “de
forma mais clara” (substantivo “forma”, advérbio “mais”, adjetivo “clara”) produzem
um efeito de naturalizacdo entre o instrumental da gramatica e “escrever melhor, de
forma mais clara”. Trata-se da perspectiva de que os saberes em gramatica resultariam
em uma “boa” e “clara” escrita. O professor faz mengdo a questdo da estrutura direta
das frases em Lingua Portuguesa, salientando a pertinéncia da estrutura indireta. Nos
dizeres do professor, a estrutura direta “ndo ¢ obrigatdria, tipo ndo pode falha.”.

Nesse momento discursivo-enunciativo, A9 produz um mo(vi)mento
interlocutivo, ressaltando que pode haver mudanga, de modo que o sujeito pode vir
marcado, sintaticamente, no final da frase. O professor, por sua vez, correfere-se com
A9, destacando que o sujeito pode mudar de posi¢do sintatica, no caso, de acordo com o
professor, seria o “sujeito invertido”. O professor enfatiza que, na Lingua Portuguesa, ¢
mais comum a ocorréncia da estrutura direta da frase. Por meio de uma relagao
apositiva, ele lista os termos na orientagdo direta: “sujeito, verbo, objeto”, para usarmos
os termos do professor.

De posse das Cenas Enunciativas X, XI e XII, percebemos que o professor
ndo promove a integralizacdo da gramatica ao texto. Ele trabalha a gramatica a partir de
algumas ocorréncias linguisticas que estdo destituidas de um contexto de emergéncia.
Percebemos, inclusive, que o professor deixa flagrar uma figuracdo da Lingua
Portuguesa, como ainda dividida entre “texto”, dada a questdo do texto literario, e
“gramatica”. No caso do professor participante da pesquisa, como analisamos, a relagao
discursiva com a “gramatica” ganha uma configuracao nefasta, j4 que o mo(vi)mento de
fixagdo (efeito do Real) com e sobre a “gramatica” produz uma simplifica¢cdo e uma
fragmentacdo dos saberes relativos a ela. E, como efeito, nasce dessa simplificagdo e
dessa fragmentacao o nao enfrentamento da gramatica, como objeto de ensino e de
aprendizagem. Como ja destacamos, o professor produz uma fixidez (efeito do real)
com e sobre a “gramatica”. Se o saber ndo ¢ desde ja ai constituido, ele falta, sendo

preciso inventa-lo, o professor se aliena ao “texto”, como efeito da perspectiva da



189

“sequéncia didatica de género” e de sua experiéncia com as atividades artisticas, e se
separa da “gramatica”, quando esta ¢ constituida, como objeto de ensino em seu fazer
pedagbgico. A “gramatica” faz precipitar os efeitos do Real, quando o professor resiste
a travessia com e sobre a gramatica.

E preciso destacar, neste ponto, que essa travessia com e sobre a gramética
nao diz respeito a uma falta de informagdo (e/ou de conhecimento) do professor sobre o
objeto de trabalho e sobre as diretrizes oficiais do ensino de Lingua Portuguesa, de
acordo com as reflexdes que vimos construindo neste trabalho. E que nem a
“gramatica”, na condi¢do de objeto cognoscivel, seria o obstaculo em si da travessia. Se
assim o fossem, medidas pedagogicas, como a formagdao continuada de professores,
poderiam auxiliar essa questdo, fazendo pensar que houvesse o fechamento dessa
questdo, em algum ponto, a partir de iniciativas politicas. A nossa tonica, para pensar €
problematizar esse efeito de resisténcia a travessia, recai sobre a incidéncia subjetiva do
objeto de trabalho e das diretrizes, bem como da gramatica no professor.

Assim, estamos abrindo horizontes para a perspectiva de que essa travessia
(com)porta uma dimensdo de ato, ndo como sindnimo de comportamento. Nao se trata
de acgdes previsiveis e supostamente simétricas, como se faz pensar algumas abordagens
pedagogicas, ou mesmo, algumas perspectivas tedricas que enfocam as relagdes
discursivas entre professor e aluno(s). Trata-se de ato que faz funcionar uma evocagao
que se abre a falta, a incompletude, como marca da castracdo. Longe de concebermos
esse efeito de resisténcia a travessia, como impoténcia do professor, buscamos
dimensiona-lo como uma (im)possibilidade que a ele se apresenta ¢ com a qual ele
precisa se haver. A depender da posicao discursivo-enunciativa que o professor assume,
essa (im)possibilidade pode operar efeitos mais ou menos nefastos para ele e para o(s)
aluno(s), ja que o professor precisara responder pelo ensino de Lingua Portuguesa, para
dizermos do foco deste trabalho.

Se recorrermos a nog¢do de extimidade, uma “exterioridade intima”, de
Lacan (1959-1960), conforme apresentamos no capitulo tedrico deste trabalho, vamos
percebendo que a relagdo do professor com a questdo do “texto” e da “gramatica” ¢
intima, ¢ singular, mas que mantém uma relagdo inextricavel com o que esta fora, no
exterior. Na relacao discursiva dele com o “texto” e com a “gramadtica”, considerando a
dimensao transferencial em jogo na instancia discursiva da aula, evidencia-se um ponto

de real, que ¢ incessante no fazer pedagdgico do professor. O professor passa a elaborar,
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a localizar, a nomear, a qualificar e a operar com os saberes relativos ao “texto” e a
“gramatica” de modo diferente.

Como efeito da “extimidade”, poderiamos dizer que o “texto” e os saberes a
ele relacionados fazem precipitar uma travessia de ficcionalizacdo que o professor
empreende com o “texto”, de maneira a provocar a constru¢ao de certos cenarios. Passa-
se a associagdo entre os saberes, que traz consigo as marcas do fascinio do professor
com a literatura, por exemplo. Ja a “gramatica” e os saberes a ela relacionados fazem
precipitar uma fixacdo da gramatica, de modo a aprisiond-la a nomeagdes e a
qualificacdes que trazem consigo as marcas do efeito do emudecimento, do medo, do
horror. E, nesse ultimo caso, essa fixacdo ¢ nefasta, como salientamos neste capitulo,
pois produz o efeito de simplificacdo e de fragmentacdo dos saberes atinentes a
gramatica, a ponto de ndo se enfrenta-la e ndo se fundar um percurso para dela (se)
enunciar.

A nogdo de “extimidade” nos permite pensar que o professor, concebido
como falasser, de acordo com as reflexdes analiticas que apresentamos neste capitulo,
encarna o discurso de alhures, ou seja, do campo dos significantes que o constituiram.
Conforme ja postulamos, neste trabalho, ndo nos filiamos a perspectiva de um sujeito
estrategista, completo e total. Trata-se de um sujeito que advém da falta e da
incompletude, ou seja, trata-se de um sujeito dividido, clivado. Por isso, nesse discurso,
estdo conjugados o interior e o exterior a0 mesmo tempo. E nele que o mais intimo é
langado fora do exterior. A depender do modo como a mensagem do Outro ¢ devolvida,
considerando os pontos de Real, o falasser pode se submeter ou ndo a essa mensagem,
de maneira a encarnar ou ndo o desejo do Outro. Esse submetimento ou nao opera
efeitos diferentes para o falasser.

Se enfocarmos o caso do professor participante da pesquisa, tendo por base
alguns efeitos de suas enunciagdes faladas, ¢ possivel salientar que (1) o submetimento
a mensagem do Outro, dado o que os saberes relativos a “gramatica” fazem precipitar
no jogo transferencial, produz a “gramatica”, como objeto inabordavel, ndo passivel de
ser (re)inventado; (2) o ndo submetimento a mensagem do Outro, considerando o que os
saberes atinentes ao “texto” fazem constituir, produz o “texto”, como objeto abordavel,
passivel de ser (re)inventado. A travessia de que tratamos, como j& salientamos, ¢ a
(im)possibilidade de atravessar, por meio da (re)invencao, pontos cruciais da relacdo do
professor com o saber. E, neste ponto, ndo perdemos de vista a perspectiva de que o

significante ¢ causa de gozo. Nessa (im)possibilidade de atravessar, o “texto” e a
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“gramadtica”, por sua funcdo significante, implicam confissdes diferentes de gozo no
fazer pedagdgico do professor participante da pesquisa.

Assim, se trabalharmos com a perspectiva de que a escola e a area de
Lingua Portuguesa foco deste trabalho se fixam no poder do imaginario para
circunscrever a Lingua Portuguesa, com objeto de ensino e de aprendizagem, o fazer
pedagdgico do professor acaba por expd-lo a um tensionamento com o seu objeto de
trabalho e com as diretrizes oficiais do ensino de Lingua Portuguesa. E que a relagdo do
professor com o desejo do Outro, que vem se presentificar, como efeito, aponta para
uma descontinuidade, para uma clivagem, frente a circunscri¢do que a escola e a area de
Lingua Portuguesa fazem, considerando o papel das diretrizes oficiais.

Seja com base nas “instincias discretas”, seja a partir das “instancias ndo
discretas”, na sua fun¢do significante, vamos percebendo que esse discurso que advém
de alhures faz escutar uma verdade que é desse professor. E, nesse sentido, que vimos
trabalhando com a perspectiva de que ha certos saberes que evocam o vivido pelo
professor. E, neste ponto, ¢ imperioso usufruir, uma vez mais, das perspectivas
lacaniana e benvenistiana de linguagem, resguardando as devidas proporgdes de seus
interesses. Para Lacan (1953, p. 301), a “fun¢do da linguagem ndo ¢ informar, mas
evocar.” E, para Benveniste (2006, p. 222. Grifos do autor.), “a linguagem serve para
viver.”. Assim, o ato de que falamos anteriormente ¢ um ato que tem uma estrutura e
essa estrutura ¢ a da linguagem. E o discurso do Outro tem uma estrutura de linguagem,
que opera efeitos no ser que fala, conforme postulou Lacan (1953).

Dessa maneira, como nos ensina a Psicanalise freudo-lacaniana, esse
discurso advindo do Outro nao ¢ ontoldgico nem ontico. Nao ¢ ontoldgico, porque a sua
escuta ndo concerne a uma suposta esséncia e substancia do ser, fazendo crer que deste
resultaria uma positividade substancial. Nao ¢ oOntico, porque a sua escuta niao diz
respeito a uma relagdo do ente com os objetos no mundo. Esse discurso advindo do
Outro ¢ ético, porque se faz escutar a partir do mo(vi)mento em que o ser enuncia, ¢ um
falasser. Longe de produzir uma plenitude do ser, uma unidade, a linguagem produz
uma falta, uma hiancia.

Para dizermos da especificidade deste trabalho, a escuta que esse professor
faz evocar, como efeito, ndo se refere (1) a natureza em si dos saberes que estdo em
jogo, como vimos enfatizando em nossas consideragdes; (2) aos métodos de ensino em
si, ou até (3) a suposta (in)competéncia do professor. Refere-se, sim, a uma experiéncia

de linguagem que o constitui, de maneira a operar efeitos diferentes e,
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consequentemente, a implicar respostas difrerentes em relagdo ao ensino de Lingua
Portuguesa. Quando se trata de pensar que “texto” e que “gramadtica”, como material
que toca o recalque, opera efeitos diferentes, estamos considerando que a incidéncia da
castragdo também opera efeitos diferentes. Gozo e saber fazem bordo com a
(re)inven¢ao do fazer pedagogico do professor em questdo.

Como ja ressaltamos no ambito deste capitulo, ndo estamos reivindicando
que o professor devesse, talvez, pautar-se, necessariamente, na perspectiva da
“sequéncia didatica de géneros” para abordar os topicos de gramatica. Como ja
ressaltamos, também, toda e qualquer unidade de ensino, quais sejam: “palavra”,
“frase”, “texto”, “discurso”, oferece possibilidades e limites de abordagem pedagdgica,
considerando o investimento subjetivo que passa a integraliza-los a instancia discursiva
da aula de Lingua Portuguesa. Sendo assim, a nossa questdo ¢ bem mais ampla, vai bem
mais longe do que a relagdo efetiva com o “texto” e com a “gramatica” constituida no
fazer pedagogico do professor participante da pesquisa. Trata-se de pensar, acima de
tudo, que a aula, ao se ancorar na elaboracdo de saberes e na transmissibilidade, deixa
de ser um espago de transmissdao de um saber pronto, fechado e completo. Ao contrario,
a aula passa a ser um espago de tensionamento em que uma (re)invengdo passa a ser
exercida. A aula passa a ser um lugar de (re)criagdo continua, um lugar do vivido, do
evocado, que implica perder gozo, como ja salientamos neste capitulo.

Perder gozo, nesse caso, significa que o professor precisa ensinar os saberes
que estdo, inclusive, para além de sua rede de identificacdo. Se ha saberes que fazem
precipitar um efeito de reencontro com o objeto desejado, também ¢ verdade, ja que
esse objeto ¢ perdido, que ha saberes que fazem precipitar um efeito de perda do objeto
desejado. Assim, a relagdo do falasser com esse objeto ¢ de causa do desejo e de
suporte do fantasma ao mesmo tempo. Por se tratar de um ser efeito da lingua, como ja
destacamos no capitulo tedrico deste trabalho, o gozo se inscreve a partir da linguagem.
O gozo, inexoravelmente na linguagem, produz o desencaixe constitutivo, abrindo
espaco estrutural para o ndo fechamento do sentido, dos saberes, das relacdes
discursivas. No caso do professor participante da pesquisa, conforme vimos aludindo
neste capitulo, a relagdo com os saberes em Lingua Portuguesa faz (re)atualizar, como
efeito, esse objeto desejado. E que vem de alhures um discurso com o qual ele precisa se
haver.

Na condi¢do de lugar de (re)criacdo continua, a instancia discursiva da aula

deixa entrever o objeto que se (re)atualiza, para o professor, como causa de desejo e
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como suporte do fantasma. A Lingua Portguesa, como objeto de ensino, faz precipitar
um estranho familiar ao professor. Do familiar, ele fala e, do ndo familiar, ele (ndo) fala.
Na condi¢do de objeto, a Lingua Portuguesa opera efeitos de “extimidade” para o
professor: faz (re)atualizar um dentro e um fora ao mesmo tempo. Por estarmos afinados
a perspectiva que concebe o professor na condi¢do de falasser, para tratarmos do foco
desta pesquisa, estamos considerando que essa (re)atualizagdo se marca na lingua e na
linguagem, a depender da singularidade da instancia discursiva da aula. Do lado da
(re)atualizagdo que se marca na lingua, trabalhamos os efeitos da ndo marcacdao de
alguns elementos sintaticos em alguns enunciados, os efeitos do desencaixe de
referéncia, os efeitos da ocorréncia de algumas relagdes de adjetivacao e de
adverbializag¢do. Do lado da (re)atualizacdo que se marca na linguagem, trabalhamos o
efeito de emudecimento, o efeito de surpresa, o efeito de brincadeira, o efeito de ironia,
o efeito de simulagdo de dialogo.

Nao se trata de pensar que esses lados estdo um em detrimento do outro.
Eles estao imbricados, de maneira a marcar e a trazer a luz o ato de enunciagao em si
dos participantes da alocugdo, a sua experiéncia em converter a lingua em discurso. O
discurso do Outro produz confissdes que imprimem ao falasser uma condigdo de
efemeridade. A enunciagdo da o testemunho dessa efemeridade. Entretanto, dada a
posi¢do de quem lida com o enunciado, o jogo com as “instancias discretas”, inscritas
no ambito do primeiro lado, e com as “instancias ndo discretas”, aludidas no ambito do
segundo lado, ¢ sempre parcelar e faltoso, considerando a mediacdo que toda transcri¢cdo
faz funcionar. O enunciado da o testemundo de que essa efemeridade escapa a
apreensao da linguagem.

Dadas as relagdes discursivas com o(s) aluno(s) que estiveram em jogo no
espaco de sala de aula, vimos que o professor recusa encarnar os saberes que sao
relativos a “gramatica”, ainda que a ele seja suposto um saber. Uma suposi¢do
imaginaria, portanto. E, nesse caso, considerando o jogo de interlocugdo entre professor
e aluno(s), aquele ¢ colocado na posicao de quem ¢ portador de um segredo: recusar ser
o depositario do objeto (Agalma) que lhe ¢ conferido pelo(s) aluno(s). No caso em
questao, trata-se dos saberes que a “gramatica” faz precipitar, conforme ja assinalamos e
vimos enfatizando neste capitulo, como material que toca o recalque. Assim, vemos
funcionar a incidéncia da castracdo na transferéncia, trazendo consigo um amor
enderecado ao saber do professor. O professor, ao ser demandado, responde com a sua

falta, com o seu objeto de desejo. Portanto, entre desejo e objeto, ha uma hidncia
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estrutural, um desencaixe constitutivo. E, também como nos ensina a Psicanalise
freudo-lacaniana, nasce desse desencaixe um efeito de signifcacdo que ¢ o amor. Para
fazermos mencdo a epigrafe deste capitulo, “o amor ¢ dar o que ndo se tem.” (LACAN,
1960, p. 41). O professor ¢ levado a assumir a fun¢do de amante no lugar da func¢ao do
objeto amado, quando, por exemplo, atribui o interesse ¢ a pertenca dos saberes
relativos a “gramatica” aos estudantes de letras. Nesse jogo transferencial, o professor
institui o ndo-saber.

A transferéncia dimensiona um paradoxo da relacdo professor e aluno(s),
para dizermos da especificidade deste trabalho: ao mesmo tempo, ela abre a relagdo ao
engano, ja que ao outro sé se ¢ possivel trabalhar a partir da suposigdo, ¢ ao vigor dessa
suposi¢do, dado o aspecto relacional e dialogico entre eles. E, a poder desse paradoxo, ¢
possivel se constituir o processo de (re)atualizacdo da palavra entre professor a aluno(s),
assegurando: (1) a dimensdo em que essa palavra opera efeitos, e (2) a instancia em que
um pode exercer influéncia sobre o outro. No jogo transferencial, professor e aluno(s)
testemunham uma disjun¢do radical de experiéncias, de maneira a barrar toda e
qualquer complementaridade que se supde entre eles.

Nessa medida, poderiamos destacar que ¢ do des-encontro enunciativo entre
professor e aluno(s) que a Lingua Portuguesa ¢é interrogada, como objeto de ensino e de
aprendizagem. E desse des-encontro que a Lingua Portuguesa é apresentada na instancia
discursiva da aula, e a forma dessa apresentacdo conta, ja que o saber em questdo, neste
trabalho, diz respeito a perspectiva de que hd um mo(vi)mento de elaboracdo que ¢
empreendido a partir dos significantes emprestados, os quais ndo dizem nada, em um
primeiro momento, € que, depois, passam a dizer algo.

Para finalizar este capitulo, podemos salientar que a Lingua Portuguesa ¢
faltosa, porque nem professor nem aluno(s) sdo plenos, sao absolutos. O funcionamento
do des-encontro enunciativo entre eles ¢ (in)sabido, a ndo ser pela regra de que
professor e aluno(s) estdo capturados em um mesmo discurso. Professor e aluno(s) sao
castrados, de maneira que a relacdo entre eles nunca pode ser por meio de uma
“interagdo”, por uma relacdo “sexual”, como se propdem alguns modelos teoéricos ao
dimensionar a relagdo discursiva entre professor e aluno(s). Ao contrario, essa relagao
se embasa no amor, inclusive no amor a Lingua Portuguesa, j& que a linguagem institui
e constitui uma falta. E, no caso deste trabalho, podemos dizer que esse amor acaba por

estabelecer uma relacdo discursiva de nunca acabar com a Lingua Portuguesa. Essa
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relacdo de nunca acabar ndo vem por uma demanda de ensino ou de aprendizagem, mas,

sim, por uma demanda de amor (Cf. LACAN, 1957-1958).



Consideracoes finais

“(...) ha coisas-a-saber (conhecimentos a gerir ¢ a transmitir socialmente) (...)”
(PECHEUX, 2006[1983], p. 34)

No decorrer deste trabalho, buscamos mostrar que o jogo interlocutivo entre
professor e aluno(s), ocorrido no espaco de sala de aula, faz constituir e/ou manifestar
uma relagdo discursiva deles com a Lingua Portuguesa. E que, para além das poje¢des
constantes das diretrizes oficiais do ensino de Lingua Portuguesa, em termos de
proposicdo e de orientacdo para esse ensino, eles assumem uma posi¢dao discursivo-
enunciativa. Trata-se de uma posicdo em que saberes sdao produzidos, ja que
significantes foram emprestados e, ap6s a ruptura com esses significantes, outros
assumem esse lugar no circuito de elaboragcdo. Marcamos a distingdo entre informagdes
(e/ou conhecimentos) e saber, pois este implica um mo(vi)mento de elaboracdo
subjetiva. Dito de outro modo, a questdo do saber implica pensar na relacdo com
determinadas discursividades em que, por sua vez, outras discursividades sdo
construidas, considerando que elas acontecem em momentos temporais € espaciais

singulares, dada a sua natureza enunciativa.
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Para dizermos do foco deste trabalho, interessou-nos analisar e
problematizar o modo como o professor participante da pesquisa responde pelo ensino
de Lingua Portuguesa no espaco de sala de aula. Ou seja, 0 modo como ele elabora os
saberes na instdncia discursiva da aula, tendo por base o jogo transferencial que
intervém nessa instancia. Consideramos que as diretrizes oficiais em questdo figuram,
como um documento governamental relevante, no cenario educacional brasileiro,
sobretudo na escola pesquisada, e que estd a poder do professor, na contingéncia do
espaco de sala de aula, enunciar sobre o seu objeto de trabalho. E as enunciacdes
faladas, uma vez constituidas, passam a ser da ordem do necessario. Também
consideramos que essas diretrizes integram esse objeto, entretanto o objeto de trabalho
do professor ndo estd reduzido a elas.

Por meio da perspectiva tedrica de que o sujeito ¢ efeito de linguagem, dado
o0 aporte conceitual encontrado nas teorizacdes de Pécheux (2006[1983]), de Benveniste
(2006[1970]) e de Lacan (1998[1953]), passamos a mostrar que a resposta do professor
a esse ensino encerra efeitos diferentes. Sobretudo, mostramos que o exercicio da
posicao discursivo-enunciativa de professor esta assentado no eixo das identificagcdes
que constituem o professor em questdo. Estamos defendendo que os efeitos de um
ensino que se reduza ao eixo das identificagdes do professor podem ser nefastos. E que,
como demonstramos no trabalho de analise, o fazer pedagogico do professor aponta
para uma relacdo discursiva diferente ao se trabalhar o texto em sala de aula e ao se
trabalhar os conhecimentos relativos a gramatica normativa.

No ambito deste trabalho, levar adiante a perspectiva do sujeito efeito de
linguagem exigiu salientar que ndo estavamos nos referindo ao professor, como um
individuo ou como uma pessoa completa e total. Ao contrario, ele foi tomado como
falasser, tendo em vista as consequéncias da castracdo. E essas consequéncias dizem
respeito ao funcionamento da linguagem, na sua fungdo significante. O falasser esta
imerso as leis do significante. Por enunciar, o falasser sofre os efeitos daquilo que fica
irredutivel a linguagem, efeitos de alingua. Como ressaltamos a partir da nogao de
“extimidade”, de Lacan (1959-60), as enunciagdes faladas do professor fazem trabalhar
um ponto de real, se partirmos da concepgdo de que “texto” e “gramatica’ exercem uma
func¢do significante para o professor em questdo. Dada a posicao de pesquisador, aquela
que lida com o enunciado, essa fungdo s6 se mostra a partir dos efeitos da relagdao do

professor com o texto e com a gramatica, na condi¢ao de objetos de ensino. Essa funcao
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sO se mostra, sobretudo, a partir do modo como o professor associa os saberes relativos
ao texto e a gramatica.

Com o texto, como vimos a partir das andlises, o professor faz uma travessia
de (re)invencdo, construindo cenarios para se associar saberes. Partimos da perspectiva
de que, com o texto, o professor produz ficgdes (efeito do Simbdlico), tecendo pontos
de relagdo entre os saberes. A partir das Cenas Enunciativas IV e IX, por exemplo,
percebemos que o professor constrdi, respectivamente, o cendrio do passarinho e a
relacdo com o livro “A hora da Estrela”, de Clarice Lispector, com o intuito de
fundamentar a leitura e a interpretacdo sobre os textos em questdo nas instincias
discursivas das aulas. Com a gramatica, o professor deixa entrever um efeito de
resisténcia a travessia no processo de (re)inventar a gramatica no espago de sala de aula.
Consideramos que, com a gramatica, o professor produz fixacdo (efeito do Real),
aprisionando-a em alguns pontos: a escala de complexidade “dificil versus facil”, como
apareceu nas Cenas Enunciativas [ e X; ao aspecto instrumental da gramdtica, como nos
deu a perceber as Cenas Enunciativas XI e XII; ao objeto de interesse e de pertenga a
terceiro, no caso sdo os estudantes de letras, como aparece na Cena Enunciativa XII.

A perspectiva discursiva de orientagdo peuchetiana, com o seu aparato
conceitual, permitiu-nos fundamentar certas (im)possibilidades de leitura-interpretagao
sobre as enunciacoes faladas do professor e do(s) aluno(s), ndo perdendo de vista os
limites que o enunciado (im)pde a noés. Fizemos o mo(vi)mento de relacionar o “real da
lingua”, dada a sua manifestacdo na estrutura, e o “real da histéria”, tendo por base a
trajetoria que os dizeres contraem com as enunciacgdes ja ditas em sua natureza de
acontecimento. Como discurso, trabalhamos a ndo marcagcdo de alguns elementos
sintaticos em alguns enunciados, os efeitos de desencaixe de referéncia, os efeitos da
ocorréncia de algumas relacdes de adjetivacdo e de adverbializagdo, os efeitos de
emudecimento, de surpresa, de brincadeira, de ironia, buscando demonstrar e
fundamentar a nossa hipdtese de que a relacdo complexa do professor com o seu objeto
de trabalho produz efeitos diferentes no espaco de sala de aula, dado o jogo
transferencial entre ele e o(s) aluno(s). Sobretudo, quando se trata de pensar que a sua
identificagdo com o texto e com a gramatica implica ora uma relagdo de acentuagdo ora
uma relagao de rarefagdo com as diretrizes oficiais do ensino de Lingua Portuguesa.

A partir da perspectiva enunciativa de orientagdo benvenistiana, foi possivel
dimensionar, analiticamente, o viés de que as enunciacdes faladas em jogo no espaco de

sala de aula, por ser uma forma de discurso, evidencia a relagdo do locutor com o objeto



199

do discurso, bem como a propria relagdo do locutor com o parceiro da interlocucao. E se
sao “locutor” e “interlocutor” ja nao falamos mais nos individuos ou nas pessoas,
supostamente, completas e totais no mundo. Trata-se de posi¢des na lingua em que a
instancia discursiva deixa entrever as formas mais aparentes da presenca do homem na
lingua. Assim, essa forma de discurso estd fundamentada na concepcao de que o tempo
linguistico acaba por instaurar uma experiéncia humana cada vez singular, dado o
processo de alocucdo. Nao se trata, portanto, nem do tempo fisico nem do tempo
cronico. E um tempo, na verdade, que produz o aspecto relacional e dialogico da e na
linguagem, tendo por fundamento um desencaixe constitutivo. Por isso, longe de tomar
a relacdo do professor com o aluno, e vice-versa, como uma “interacao” em que se
supde um sujeito consciente e dotado de intencdo, aludimos a essa relacdo a partir da
perspectiva de que se constitui entre eles uma relagcdo discursiva. Essa relacdo
discursiva engendra uma intersubjetidade que nao produz uma complementaridade.

Se a relagdo discursiva entre professor e aluno(s) acontece em momentos
temporais e espaciais singulares, dada a sua natureza enunciativa, a Unica possibilidade
de dimensiona-la foi conceber a aula, como uma instancia discursiva, conforme fomos
mencionando no trabalho de analise. Nao tratamos as relagdes discursivas em sala de
aula a partir da perspectiva de “situacdo”, ja que entendemos que essa perspectiva
aponta para uma empiria, para um suposto “contexto imediato”. Uma instancia
discursiva que, quando vista pelo viés do duplo funcionamento da linguagem, permitiu-
nos mostrar os efeitos que a enunciagdo falada de um produz no outro. Longe de pensar
uma estratificacdo para essa instancia, como se empreendeu muitos teoéricos filiados ao
modelo discursivo anglo-saxdnico, por exemplo, trabalhamos, analiticamente, a partir
de certos efeitos de sentido que a reversibilidade enunciativa entre professor e aluno(s)
pode implicar. E preciso enfatizar que a nogdo de intersubjetividade, em operagdo nas
teorizagdes de Benveniste (2006[1965]), ndo ¢ relativa a uma complementaridade. O
fato de Benveniste (2006[1965], p. 80) destacar que a intersubjetivadade tem a “sua
temporalidade, seus termos, suas dimensdes” barra a concepgao de complementaridade.
Ha, para nds, uma questdo cara e central a instancia discursiva da aula: trata-se da
dialética singular que existe entre a emergéncia de subjetividade e de intersubjetividade
no processo de enunciagdo, segundo Benveniste (2006[1965]), ao teorizar sobre a
relagdo entre linguagem e experiéncia humana.

De posse das contribuigdes que a Psicanalise freudo-lacaniana vem dar a

esta discussdo, também podemos fundamentar a perspectiva de que a relagdo discursiva
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entre professor e aluno(s) ndo se estabelece por meio de uma “situagdo”. E que a relagio
dialética entre eles, termo também utilizado por Lacan (1966), traz como consequéncia
a necessidade de um e de outro assumirem uma posi¢do, bem como reconhecerem a
posicdo assumida diante do carater relacional e dialdgico entre as posigdes. Entretanto,
o funcionamento entre assumir uma posi¢do e reconhecé-la ndo é controlavel nem
previsivel, ja que se trata de um funcionamento (in)sabido, que ndo pode ser reduzido a
um suposto “contexto imediato”. Como abordamos, nas andlises, ha a constituicdo de
certos efeitos que advém de alhures.

A relacdo discursiva entre professor e aluno(s) possivel, no espago de sala
de aula, ¢ aquela em que a castracao ¢ fundante, ¢ constitutiva. Por estarem submetidos
ao funcionamento da linguagem, professor e aluno(s) estdo expostos a incompletude e a
falta, marcas da castragdo, o que impossibilita o fechamento dos sentidos. Nao ¢
possivel dizer que a transmissibilidade estd para a ordem do controle e da
previsibilidade nem mesmo do que se transmite. O saber nao se fecha, e ele advém, no
jogo de interlocucdo, como enigma. No espaco de sala de aula, a transmissibilidade
possivel ¢ a do enigma, pois ndo se trata da passagem de um ‘“conteudo”, se assim
podemos nos expressar. A instancia discursiva da aula ndo (com)porta uma pratica de
transmissdo de saberes prontos. Ao contrario, como buscamos dimensionar nas analises,
trata-se de uma pratica de elaboracdo de saberes, de maneira que a instancia discursiva
da aula figura como lugar de (re)criagdo continua. E a (re)criagdo continua esta
assentada no jogo transferencial entre professor e aluno(s), visto que as enunciagdes
faladas entre eles produzem efeitos, de modo que a natureza entre eles muda; ha
enlacamentos (im)possiveis nesse processo de (re)criagdo. Ao transmitir o enigma, as
enunciacdes faladas de um e de outro produzem efeitos de enlagamento entre professor
e aluno(s).

Dessa maneira, a no¢do de linguagem em jogo, neste trabalho, afasta-se da
perspectiva de que ela tem, como fun¢do primeira, informar. Conforme ja vimos, a
partir de Pécheux (1983), de Lacan (1953) e de Benveniste (2006), cada um a seu modo,
a linguagem pde a deriva as enunciagdes faladas, para dizermos das que enfocamos
neste trabalho, ja que hd um elemento irredutivel que ndo cessa. Trata-se de um
elemento que advém de alhures, e que faz escutar o vivido tanto pelo professor quanto
pelo(s) aluno(s). A relacdo discursiva entre eles faz (re)atualizar o discurso que advém
de alhures. Como mostramos nas andlises, a relagdo com o saber, e que, neste trabalho

aparece eclipsado aos saberes relativos a Lingua Portuguesa, perpassa, como efeito, a
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(re)atualizagdo desse discurso. Como destacamos, a partir da Psicanalise freudo-
lacaniana, o significante ¢ causa de gozo. No caso do professor participante da pesquisa,
sem nos propormos a fechar a leitura sobre a funcao significante dos lexemas “texto” e
“gramatica”, vimos os efeitos diferentes que essa funcdo exerce, implicando um saber
que trabalha, produzindo o objeto — no caso, esse objeto estd (entre)visto a partir do
objeto Lingua Portuguesa. Assim, gozo e saber estdo relacionados intimamente, de
maneira a acarretar o exercicio da posi¢do discursivo-enunciativa de professor de modo
diferente.

Para fundamentar o envolvimento pedagoégico que o professor produz em
relagdo ao texto e a gramatica, € que, como ja enfatizamos, assume dimensdes
discursivo-enunciativas diferentes, reportamo-nos a perspectiva da afénise. Por estar
submetido as leis do significante, o professor, para dizermos do foco deste trabalho,
sofre os efeitos da divisdo que essas leis fazem trabalhar no falasser. No campo do
discurso do Outro, os significantes operam efeitos de (des)aparecimento do falasser, de
maneira a implicar uma divisao. H4 uma alienacdo e uma separacao aos significantes,
assegurando o desvanecimento ou ndo do falasser em algum ponto. Pautados nessa
perspectiva, resguardando as devidas propor¢des da Psicandlise freudo-lacaniana,
interrogamo-nos se esse envolvimento pedagdgico diferente ndo seria uma manifestagao
de um ponto de afanise no fazer pedagogico do professor. Considerando as fungdes
significantes de “texto” e de “gramatica”, buscamos trabalhar de que modo o professor
(des)aparece, como efeito, no ambito desse envolvimento pedagdgico.

A relagdo discursiva do professor com a Lingua Portuguesa é marcada pela
disjuncao entre a abordagem do texto e a abordagem da gramdtica normativa, por mais
que as diretrizes oficiais em questdo busquem instaurar, em termos de orientacdo, uma
certa articulagdo entre elas. E que ndo estiveram em causa, neste trabalho, tdo somente a
natureza em si dos saberes, os métodos em si e a suposta (in)competéncia do professor
para concernir a essa realidade de disjun¢do. A nossa questao recai sobre o investimento
subjetivo que pode ser produzido diante da relagdo texto e gramatica, para dizermos da
especificidade do que problematizamos neste trabalho. Esse investimento pode estar
atado: as identificagdes que constituem o professor, de maneira a fazer aparecer, como
efeito, o trabalho pedagogico com as questdes de interesse do professor; a uma ética,
nao no sentido de um valor moral, de modo que o professor exer¢a uma posicao que vai
na contramio das identificacdes e passe a trabalhar questdes que ndo sdo do seu

interesse.
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Essa ética abre horizontes para se pensar na perspectiva de que € preciso
atravessar, nao sem prejuizos, pontos cruciais na relacdo com o saber. A instancia
discursiva da aula, como defendemos neste trabalho, ¢ um espaco de travessia em que
uma posicao discursivo-enunciativa precisa ser conquistada. Uma posi¢do que conta
com o desencaixe, com o encontro falhado entre os envolvidos naquela instancia, cuja
(im)possibilidade de acontecimento ¢ por meio do amor, como nos ensinou a
Psicanélise freudo-lacaniana. A posicao discursivo-enunciativa ¢ vazia e ela ndo produz
uma positividade substancial para o professor. Ela produz, na verdade, uma relacao
necessaria do professor com as enunciagdes faladas, e que faz evocar um saber.
Também partimos da concepgdo de que o exercicio dessa posi¢do faz constituir uma
relacdo necessaria com as diretrizes oficiais do ensino de Lingua Portuguesa.

Buscamos mostrar, neste trabnalho, que as diretrizes oficiais em foco
constituiram-se (e ainda, possivelmente, constituem-se), no cendrio educacional
brasileiro, como uma instincia de identificacdo teoérica relevante para o professor.
Pautados na perspectiva de Chevallard (1991), vimos que essa instancia tedrica diz
respeito a um “saber a ser ensinado” e, ndo, a um “saber cientifico”. Assim, as diretrizes
configuram-se a partir de um mecanismo que ancora a transposicdo didatica entre
saberes, de maneira a se propor ao professor certos pontos de partida e de chegada.
Esses pontos auxiliam ao professor circunscrever o seu objeto de trabalho, ndo sendo
possivel a reducdo deste aquelas, como vimos enfatizando. Ou seja, como destacamos
ao longo deste trabalho, as diretrizes oficiais integram o objeto de trabalho do professor,
nao sendo dispensado dele o papel de problematiza-las, isto ¢, de toma-las como objeto
de reflexdo. Longe de serem tomadas em seu aspecto normativo, defendemos que as
diretrizes devem ser consideradas em seu aspecto formador. Caso contrério, a relagdo
monolitica que o professor empreende diante das diretrizes pode redundar em um salto
no desconhecido, em uma fragmentacdo ¢ em uma simplificacdo do seu objeto de
trabalho. Ha, desse modo, uma constru¢do discursiva sobre o fazer pedagdgico do
professor, com a qual ele ndo estd menos responsavel.

Também buscamos mostrar que essas diretrizes oficiais, ao produzirem
certas discursividades sobre o ensino de Lingua Portuguesa, ndo encerram
necessariamente a constitui¢do subjetiva de professores. Trabalhamos com a perspectiva
de que essa instancia de identificagdo tedrica nem sempre engendra uma identificagdo
procedimental para o professor, conforme a andlise empreendida a partir de algumas

Cenas Enunciativas. Para fundamentar essa perspectiva, partimos da concepg¢ao de que,
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para além de uma posi¢ao social, o professor passa a exercer uma posi¢ao discursivo-
enunciativa no espaco de sala de aula. Portanto, o professor ¢ convocado a contrair uma
relacdo tal com o seu objeto de trabalho que a ele cabe enunciar esse objeto. E o jogo
interlocutivo entre professor e aluno(s) faz emergir uma relagao discursiva destes com a
Lingua Portuguesa, como demonstramos.

A problematizagdo de uma pratica pedagdgica especifica, a partir de um
estudo de caso, mostrou-se relevante, pois o aspecto da singularidade assume um valor
teorico no ambito deste trabalho. Pér em relacdo o estudo de praticas pedagdgicas
diferentes poderia nos levar, fatalmente, a um contraponto, que nao teria consisténcia
para o trabalho, ja& que a relagdo discursiva e o exercicio da posi¢ao discursivo-
enuciativa sdo singulares. E, se consideramos o fato de que as identificagcdes
constitutivas do professor implicam efeitos diferentes para o exercicio dessa posi¢do no
espago de sala de aula, o acompanhamento longitudinal de seu fazer pedagdgico em
turmas diferentes, € mesmo na turma que esteve em questdo, mostrou-se relevante e
pertinente. Além disso, o contato com o professor participante da pesquisa nao se
estabeleceu apenas nas aulas que foram acompanhadas, mas, também, em outros
momentos, como aquele em que ele nos concedeu uma entrevista. E, a partir dessa
entrevista, vimos o professor tematizar a sua relacdo de fascinio com as atividades
artisticas, por exemplo. E, nas aulas de Lingua Portuguesa, a relacdo pedagogica com o
texto (literario ou ndo) faz inscrever essa relacdo de fascinio.

Por meio de algumas Cenas Enunciativas no trabalho de anélise, mostramos
que o envolvimento pedagdgico do professor com o texto (literario ou ndo) e com a
gramatica deflagra movimentos diferentes, conforme j& mencionamos. A partir do texto,
o professor, ao realizar o trabalho de “Pratica de escuta de textos orais e leitura de textos
escritos” (Cf. BRASIL, 1998), promove certas associagdes entre os saberes, por meio da
constru¢do de cenarios (FRANCHI, 2006). J4a, quando promove a abordagem da
“Pratica de andlise linguistica” (Cf. BRASIL, 1998), que, no momento, esta relacionada
a gramatica normativa, o professor passa a produzir movimentos de abordagem do saber
gramatical em si mesmo.

Desse modo, o fazer pedagoégico do professor deflagra, se considerarmos a
perspectiva da “sequéncia didatica de géneros”, um certo impasse em relagdo ao ensino
de gramatica normativa. Quando se trata de abordar os topicos gramaticais normativos,
o professor abandona a sequéncia didatica concedendo um outro lugar ao ensino de

gramatica normativa. Vimos que esse lugar se marca, em termos discursivo-
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enunciativos, a partir de certas relacdes de adjetivagdo e de adverbializagdao que ocorrem
em mo(vi)mentos interlocutivos do professor. Vimos, inclusive, que esse outro lugar
que a gramatica normativa passa a ter implica uma certa rarefacdo do exercicio da
posicdo discursivo-enunciativa de professor na sala de aula, como fruto dos efeitos de
suas identificagdes. Tal rarefacdo produz o efeito de ndo enfrentamento do ensino de
gramatica normativa. Enquanto com o texto, o exercicio dessa posi¢ao € conquistado.

Considerando os diferentes momentos discursivo-enunciativos que as Cenas
Enunciativas apresentaram, ¢ possivel enfatizar que a complexa relagdo do professor
com o seu objeto de trabalho produz efeitos diferentes em sala de aula, segundo ja
ressaltamos. Ora a relagdo se acentua, dado o momento de captura por esse objeto, de
maneira que mo(vi)mentos interlocutivos sdo produzidos, e o professor passou a
enunciar um saber frente & demanda do préprio professor e a dos alunos. Nesse caso, as
diretrizes oficiais foram integradas ao objeto de trabalho. Ora a relagdo se rarefaz, dado
o momento de nao enfrentamento do impasse do professor frente ao ensino de gramatica
normativa a partir do texto. Nesse caso, as diretrizes oficiais ndo ganharam uma
operacdo e a propria relacdo com o objeto de trabalho ¢ rarefeita.

Esses diferentes efeitos da relagdo do professor com o seu objeto de trabalho
autorizam-nos a destacar que ndo ¢ em todo momento que a “sequéncia didatica de
géneros” vai funcionar no ambito desse fazer pedagdgico. Nao se trata de pensar que o
professor e a escola ndo retinem informagdes (e/ou conhecimentos) sobre o seu objeto
de trabalho. E que apostar na perspectiva da “relagio com o saber” (CHARLOT, 2000)
convoca a constante e a infindavel (re)atualizagdo da relacdo discursiva com o objeto de
trabalho que, nesses momentos, faz aparecer certos impasses, nao alcances, nao
capturas, abrindo os processos de filiacdo do professor ao questionamento. No caso
deste trabalho: trata-se do processo de filiagdo do professor as diretrizes oficiais, como
acontecimento discursivo capaz de produzir discursividades sobre o ensino de Lingua
Portuguesa, de interesse, potencialmente, tanto para o professor quanto para o(s)
aluno(s).

Entretanto, a considerar as Cenas Enunciativas que compuseram o trabalho
de analise, inclinamo-nos a interpretagdo de que a relagdo discursiva do professor com
as diretrizes oficiais assume alternativas nefastas, quando se trata de enfocar o ensino de
gramatica normativa. Nao porque ele, em seu fazer pedagdgico, ndo parta do texto,
como ponto de partida e de chegada, como orientam as diretrizes oficiais a partir de um

movimento metodolégico de Acdo — Reflexdo — Acdo (Cf. BRASIL, 1998). Nao ¢ a
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questdo metodologica em si que estd em questdio neste trabalho. E que o professor passa
a aprisionar a gramatica normativa a pontos que podem ser tomados como 4libi para nao
se enfrentar o ensino de gramatica. O efeito que a relacdo discursiva dele com as
diretrizes oficiais implica, em termos de discursividades, ¢ o de que a gramatica
normativa estd eclipsada em seu ensino tradicional. Se ¢ verdade que as diretrizes
oficiais em foco buscaram recolocar em outros termos o ensino tradicional de
gramatica, também ¢ verdade que elas asseguram e orientam a pertinéncia de se ensinar
a gramatica normativa, considerando a argumentacdo que se fizeram a partir da
fragmentacdo de certos conhecimentos de estudos linguisticos modernos, como aparece
no ambito das diretrizes.

E preciso destacar que a discussdo construida, no ambito deste trabalho,
mostra-se pertinente tanto para professores em servigo quanto para aqueles em
formacgdo, pois dimensiona a sala de aula, como espago de (re)invencao de saberes.
Sobretudo, por mostrar as relagdes de tensdo que constituem o funcionamento entre as
instancias teodrica (diretrizes oficiais) e pratica (fazer pedagogico do professor). De
forma concreta, além da devolutiva dos resultados a ser feita por nds a escola,
sugerimos que cursos de formacao de professores, de modo geral, poderiam se valer das
analises produzidas acerca das enunciagdes faladas do professor e do(s) aluno(s). De
nossa perspectiva, tratar-se-ia de um mo(vi)mento em que seria possivel fazer com que
os professores se confrontassem com modos de fazer pedagdgico de seus pares.

Ressaltamos que, longe de conceber esse mo(vi)mento, como uma
possibilidade de oferecer modelos a serem reproduzidos, estamos considerando-o, como
um espago de interlocucdo em que a dimensdo da mostracao se dé. Trata-se de uma
mostragdo daquilo que efetivamente ocorre em sala de aula, em decorréncia da
constitui¢do subjetiva de cada professor. Desse modo, a mostragdo pode permitir aos
professores um outro olhar sobre o seu objeto de trabalho, dado que, pela sua natureza
enunciativa, acontece em momentos temporais e espaciais singulares.

Para finalizar estas reflexdes, salientamos que a Lingua Portuguesa,
apesar de figurar como um objeto circunscrito, uma circunscricdo imaginaria, guarda
um carater complexo: ela se mostra um objeto inacabado, quando consideramos que ha
uma posicao discursivo-enunciativa a (re)atualiza-la, na condi¢ao de objeto de ensino e
de aprendizagem, no espago de sala de aula. A instincia discursiva da aula expde o
professor a um materialismo do encontro: entre a contingéncia de suas enunciagdes

faladas e, uma vez constituidas, a necessidade que se contrai com elas. Para dizermos da
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epigrafe mobilizada neste capitulo, ha “coisas-a-saber” sobre a Lingua Portuguesa e o

seu ensino, cuja relacao de nunca a acabar s6 se sustenta pelo amor.
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ANexos




Anexo 1

Aula do dia 12 de marg¢o de 2012
1° horario, turma de nono ano de uma escola publica de educagdo basica

Objetivo da aula:
-Realizar o trabalho de leitura e interpretacdo dos textos iniciais da primeira
Unidade Valores, do livro didatico adotado pela escola.

[O professor entra na sala e vai atendendo alguns alunos individualmente.
Depois, ele se enderega a turma como um todo. Enquanto esse atendimento individual
era realizado, alguns alunos conversavam entre si.]

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

P: Pessoal, pessoAL, deixa eu sé pergunta uma coisa aqui:

- Foram bem de fim de semana?

- Legal!?

-T4 com umas caras, ta!?.

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

- [O professor escuta a conversa de um aluno e, a partir disso, reporta-se a
ele.] Viram o Big Brother®’, o que que ta rolando 14?

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

P: //// programa que fala palavrao, //// ta certo, rola umas baxarias legal nesse
fim de semana, e tal,

Al: Annn!

P: Baxaria.

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

P: tipo uma briga que um cara xingd o outro, //// o cara, “-senta a mao na
cara”... // 666 c€ dd um toque no Boni 14, na galera 14

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

Al: Eles fazem isso ////

P: E na verdade gente, 660..., um programa como esse ¢ parcialmente
roterizado, ta!?, as pessoas sdo instruidas a fazer algumas coisas, ta!?. Claro, que tem
uma espontaneidade, ha uma margem pra espontaneidade, mas ... mas elas tém um
roteiro, // ai a produ¢do do programa vai sugerindo os roteiros a medida que o programa
vai acontecendo. O6... o fulano tal ///

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

P: // Entdo, ta, € o seguinte, o pessoal ja td com os livro de Portugués, né.

A2: [Alguns alunos conversam ao mesmo tempo. Alguns afirmam que ainda
ndo apanharam o livro na biblioteca.] Vixi, iiii....

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

P: /// a gente deve aproveita alguma atividade dele,

[H4 uma conversa em torno do estado de conservacao dos livros de Lingua
Portuguesa que os alunos receberam da escola. ]

7 Trata-se de um programa de televisdo em que pessoas do anonimato sdo confinadas em uma casa durante trés
meses.
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P: Entdo, pessOAL. Océs tao ai com, com o bonitinho, né?! Ah! Olha s6 que
legal! Livro novo de Portugués.

A3: Novo? Oh! Aqui. Novinho!

[0 aluno fala com tom de ironia, apontando para o livro que recebeu. Seu
livro tinha um aspecto de uso bem mais acentuado.]

P: E do final do ano, isso ai é.

P: Entdo, na verdade, a primeira atividade que a gente vai comegd a fazé ¢
do livro, ta. Livro de Portugués do nono ano.

P: Nos temos ai, no capitulo 1, do 1, do 1, certo?!, a gente tem uma poesia e,
depois, a gente tem um textinho, uma espécie de cronica, ¢ uma historinha, tA. Outra
cronica do Verissimo. Eh! Verissimo! De vez em quando a gente vai vé o Verissimo
pelo caminho. No comeco do ano a gente vai 1€ coincidentemente varios textos do
Verissimo, tA. A gente vai 1 outros autores, certo?!

P: [O professor es enderega ao A2 que havia dito algo.] Haaa...

A2: Ele poderia vir aqui dd uma palestra pra gente.

P: O Verissimo?

A4: Eee...

P: A questdo ¢ ele viajar. Nao sei se ele gosta de viajar.

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

P: Aqui, gente! Nos vamd comegd, o seguinte... tem a danca das
geracdes®, né, passa uma pagina pra tras, certo?, e a gente vai vé, 4 no comecinho da
esquerda, da extrema esquerda, tem um poema chamado “nunca se perguntou”, tA.

[Em coro, alguns alunos dizem o nome do poema “nunca se perguntou”, no
momento em que o professor menciona o titulo do poema.]

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.] ////

[O aluno Al, que ainda ndo havia pegado o livro na biblioteca, pediu ao
professor permissdo para se sentar ao lado da colega que ja tinha o livro de Portugués.
Em seguida, o professor conversa com alguns alunos em especifico sobre futebol local.]

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.] ////

P: PessoAL, nds vamos comeca aqui. ..

[O professor se direciona a alguns alunos em especifico, dizendo que iria
passar algo para eles.]

P: Nos vamos comega aqui hoje, tA, com aaaa... nosso trabalho com o livro,
certo?! Noés vamo primeiro d4 uma lida no poema, na poesia que tem ai logo no comego.
Vamo fala um pouquinho sobre ela e, depois, nds vamd da uma olhada no ... na cronica
de Fernando Verissimo, na danca das geracoes, ai, chama “Pais”, certo?!

[O professor se direciona a alguns alunos em especifico, enquanto outros
alunos conversam entre si. |

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

P: Agora, eu gostaria de // nos vamd fazé a leitura desse texto aqui, desse
poema, tA, e ai nds vamod fazé uma avaliagdo na terga // tudo tranquilo? Entdo, vamo
pegé o livrao de Portugués, ai.

P: [O professor se direciona ao aluno AS5.] Qué 1€ a poesia pra nos?

A5: Eu ndo t6 com o livro, ndo. Eu ainda nao costumei.

P: [O professor se direciona ao aluno em especifico.] Ah! Ainda nao
acostumo.

AS: Béé...

P: Cé ja pego6 o livro ja, pelo menos?

B0 professor faz referéncia a uma se¢éo da Unidade 1 — Valores, do livro didatico.
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AS5: Nao, eu vo... eu to pegando ...

P: Entdo, na quarta-feira, cé trata de “costuma”... [O professor pronuncia o
lexema “costuma”, com certa énfase. ]

A5: Ta bom, com certeza.

P: [Pronunciado em concomitancia com o “td bom” proferido por AS.] ta
bao?!

AS5: Ta bom.

P:E.

P: [O professor se direciona para a turma como um todo.] Ai gente, ¢é 0...
seguinte quem nao tivé pegd o livro ainda, providencia o livro, certo?!, né. Agora, a
gente vai comegd a trabalhar com ele, ndés vamd comeca fazé a atividade do texto. A
parte da gramadtica, nés ndo vamd comecd pelo capitulo 1 ai ndo, a gente vai pegd um
pouco mais na frente, vai fazé o caminho inverso com ... o contetdo ai, tA. Eu acho que
// comegé por ai, // talvez seja mais dificil comegé pela outra, certo?!, ndés vamo comeca
pelas oragdes coordenadas, quando for ver gramatica. T4 um pouco mais pra frente ai no
livro, certo?!. E, depois, a gente volta nesse contedo ai, tem problema ndo, éé¢...,
altera a sequéncia, tA. Mas agora nds vamd comega com o debate do texto. Entdo, nos
comecamos falano sobre isso dai.

P: A primeira unidade do livro. PessoAL?! A primeira unidade do livro / O
livro tem ai quatro unidades, né. A primeira unidade do livro, ela se debruga sobre a
questdio dos valores / em geral, tA. Entdo, assim, o tema geral da primeira unidade, ele
passa por essa questdo dos valores. Entdo, esse primeiro texto ai “Pais”, né, que aparece
como cronica // sdo pessoas de uma geracdo vendo os filhos da outra geragdo, a geragao
seguinte, né¢, que sao os filhos deles, os filhos se casando. E eles acham que ¢ tudo
muito diferente da época deles, certo!. Entdo, ¢ a primeira colocacdo, ai. Depois, tem
um outro texto que trata sobre valores, que falam de pessoas de varias partes do mundo,
né. E depois tem um outro texto ainda que trata da questdo dos valores em uma relagao
entre duas pessoas, uma coisa mais, mais proxima, certo?!.

P: Entdo, a unidade trata sobre valores. A gente vai trazé ainda mais um
texto ou outro que trata desse problema e que pode dé& outros pontos de vistas pra gente
pensé, 1 pensando sobre ele, certo! Entdo, nds vamd a.. a unidade 1, nés vamos segui
ela, e vamo trabalhd com isso. E esse poema “nunca se perguntou” tem a ver com isso
também, t4 ok?! Entdo, eu gostaria que o pessOAL abrisse a primeira pagina, a pagina
verde, antes da pagina dos “Pais”, ai, certo?! Tem um poema ai na extrema, 14 na
extrema esquerda, t4&. Um texto ndo muito pequeno. E o primeiro texto que aparece no
livro, certo!, // ai eu gostaria, por gentileza, de saber quem ¢ que vai I€ pra gente, certo?!

A6: [Brinca com o nome do colega que ¢ homonimo do rio Hudson; rio que
¢ mencionado no poema.] Hudson.

[Outros alunos brincam com o professor dizendo que teria de haver um
fundo musical para a leitura do poema. ]

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.] ////

P: O Pessoal ta //// nao € um poema picante...certo?!

A6: //// um saxofone? Nao ¢?

P: Ha um saxofone di prumo, certo?! Depois a gente faz uns fundos ai pra
quando o pessoal for... uma boa ideia pra quando o pessoal for recitd o poema, ta. Mas
o saxofone, ndo sei nao, ¢ aquele //// o Kennedyzg, né, ndo sei se vai rola o Kenny G., ////
ndo uma coisa mais elaborada de resolve, ta bom.

A7: E aquele aqui de Uberlandia?!

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.] ////

% O professor faz referéncia a um miisico famoso que toca saxofone.
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P: Qui toca aquelas musicas?! Toda cidade tem um. Eu morava em Uberaba
antes daqui e tem um 14 também qui toca papa... [imitacdo do som produzido por um
sasofone.] ////

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.] ////

P: Entdo, pessOAL, tudo bem?! Vocés localizaram o texto ai? Agora,
gostaria de saber quem ¢ o voluntério que vai ler. // Vai ser eu mesmo?!

A4: Pode deixar um pedacinho pra mim.

P: Entdo, espere ai estd enrolado demais. O poema € o seguinte, acompanhe
ai, por favor. Chama-se “Nunca se perguntou”, certo?!, e € o seguinte...

[O professor 1€ o poema.]

A8: [Quando o professor esta terminando de 1€ o poema, A8 profere o
enunciado com certo tom de riso.] E Hudson.

P: T4 // entdo, esse ¢ o primeiro texto. Aqui, alguns esclarecimentos: nos
estamos em Nova, na cidade de Nova Iorque, como ela fala ai; Chinatown ¢ um bairro
chinés, tA. A culinaria chinesa, um dos pratos exdticos que eles fazem ¢é a partir de
tartaruga, oc€ ndo compra a carne ja // voc€ compra a tartaruga viva e mata ela em casa,
certo?!, tA. E o que ela vai fazé, ela compra a tartaruga, a tartaruga sdo vendidas pra
qué? Pra serem //, né, comidas, ou sopa de tartaruga, e tal, tad. E ai a referéncia a
Hudson ndo ¢ o nosso caro colega aqui, embora seja ao rio que € xara dele, certo?!, o rio
Hudson ¢ o rio que corta a cidade de Nova Iorque, tA. /

A2: Onde poso6 o avido la.

P: E exatamente onde aquele avido posd, foi justamente na foz do rio, tA. A
cidade de Nova lorque ¢ cortada por esse rio, que € o rio Hudson, tudo bem?! Tem uma
ilha também que faz parte, deve fic4 a beira ma e € cortada por esse rio ai, ta certo?!

P: PessOAL, o qui ta acontecendo ai, com essa moga?

A1 [olhando espantado para os diversos cantos da sala de aula]: Qui moga?!

P: a do poema, uée... hahaha [risos do professor]| vocé€s pensaram que essa
moca fosse uma colega?! Os colega olho 14 pra fora e ele falou assim: Qui moga?!
Entdo, a moga 14 de Nova lorque, certo?!.

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.] ////

Al: A gente t4 14 na cidade de Nova lorque.

P: Pois ¢, ela comprava a tartaruga viva, n¢, ela ia 14 e tal, ai em vez de
comé, ela chega na beira da ponte e jogava a tartaruga no rio.

AS: Ai ele ia 14 e pegava a tartaruga de novo...

P: Num sei, pode até ser... ¢ ai que esta o lance do poema; fala assim “nunca
se perguntou”, nao ¢ OH!. Titulo do texto, essa... esse pedago ¢ importante do texto,
tanto que ¢ o titulo..., né, nunca se perguntou o qué que acontecia com a tartaruga, ela
jogava a tartaruga la. Nova lorque ¢ um porto enooorme, imenso, certo!, cheio de navio,
de barco, de cais, de doca, e tal, tA. Entdo, o que ela faz? Ela pega a tartaruga e liberta a
tartaruga, certo?! Ela ndo sabe o que vai acontecer depois. Veja bem! Olha s6 uma
coisa, pensem no seguinte: quando a gente ¢ livre?

[os alunos iniciam uma conversa paralela a explicagdao do professor em torno
da prontincia do nome do rio: ¢ udison ou hudson].

A2: E Hudson.

Al: [pronuncia em um tom de voz alto] Eéee Hudson...

A2: E Hudson.

Al: [pronuncia duas vezes em um tom de voz alto] Eéee Hudson...
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P: Olha meninos, acho qui océs vao té de para com isso, ta ok, ta tudo bem?!
Cés tao viajando //// ... Ta bom, entdo, vamo pard com isso ai, t4 ok?!

A1: Mas ndo ¢ Hudson [sem pronunciar o H], ¢ Hudson [pronunciando o H].

P: Eu vou t€ de pd océs pra fora, océs discutindo desse jeito por causa de
uma bobagem dessas // Como ¢é que faz? ////

P: //// Olha, a pronuncia das palavras em inglés, vocés podem perguntd pra
professora de inglés. Ela vai informa vocés // exatamente como pronuncia, ta ok? Entdo,
¢ o seguinte: quando a pessoa se torna livre, liberdade, aa.., o qué que ¢ liberdade,
gente? Liberdade ¢ vocé ta saindo de uma situagdo // que vocé nao sabe qual € // certo?!
Que que ¢ voceé ndo esta livre do des...? Se vocé leva uma vida de rotina, vocé sabe
tudo o que vai acontecer // ndo sei exatamente se ¢ uma vida de liberdade, num ¢?!

AS: ué, ndo, e s€ eu ndo quisé faze?

P: Nao, pode fazé se ela quisé. Por exemplo, essa mulher ai, ela gasta o
dinheiro dela pra pega um tartaruga e pra solta a tartaruga no rio em vez de comé, né?!
// Quer dizer, o que ela deria fazé. Quando ela joga a tartaruga no rio, ela nao sabe o que
val acontecer; a tartaruga, como fala ai, a tartaruga pode ser // cair numa rede, ser
estracalhada pelas hélices, pode acontecer um monte de coisas, né,

AS5: Ou morré.

P: Pode morré a tartaruga, num ¢é. Agora, ela tava presa la no mercado de
peixes, certo?! pra sé vendida, pra sé comida, e agora ela t4 livre na 4dgua, // ta certo. E
essa que ¢ // ¢é isso que a mulher ta fazendo, certo?!: ela t4 pegando a tartaruga e ta
soltando a tartaruga. E como vocé compra um passarinho e solta o passarinho; ai alguns
falam assim: ah! Mas o gavido vai pegd, num sei o qué e tal, podi até pega.

AS5: Pelo menos, océ solto.

P: Mas ai o passarinho ta livre, ta por conta dele, ele faz o que quisé, ele vai
pra onde ele quisé; seja 14 pra onde ele for, ¢ uma decisdo dele num ¢ uma decisao da
pessoa que o pegd gaiola e levd ele pra 1a... Da mesma forma a tartaruga. Quando a
mulher solta o.. ela no rio, certo?! A decisdao ¢ dela, a tartaruga vai fazé o que quisé,
pode até s€ estragalhada pelas hélices, quem sabe?!

AS5: E mais. ..

P: Mas se vocé leva uma vida livre, de verdade, se vocé se disponhi,
pretendi sé€ livre, voc€ nao sabe mesmo, o qué que pode acontecé, certo?! Algumas
coisas vocé tem uma ideia, a liberdade ¢ justamente isso: vocé ndo sabe muito bem o
qué que vai acontecé, quando € que c€ vai passd, quem ¢ que c€ vai conhecé, quais as
experiéncias que vocé vai passd, vocé num sabe exatamente... Entdo, quando fala assim:
a mulher nunca se perguntou o qué que aconteceria com a tartaruga? Por que que isso ¢
importante dizer no poema, no texto?

A1l: Porque ¢ uma coisa que nem ela sabia qui ia acontecé.

AS: Porque ela protegeu. ..

P: Poque ndo tem controle.

P: [O professor se direciona em especifico ao aluno Al que estava
respondendo a pergunta demandada pelo professor.] Pode fala...

P: Fala A1 [Profere o nome de Al.]

Al: Nao.

P: Entdo, td4 bom. O ato ai principal, bésico, certo?!, gente, ¢ ela soltd a
tartaruga. Veja bem! Quando ela solta a tartaruga, ai j& ¢ uma outra coisa, né, ¢ uma
interpretacdo que a gente pode fazé em cima do que estamos vendo, éée..., certo?!, ela
diz assim: prdda, como ¢ que ¢é, “ para entrega-la ao rio Hudson e acredita-la livre”,
certo?! TA, entdo, “acredita-la livre”, né, pra essa moca solta a tartaruga tem a vé um
pouco com “acreditar no valor positivo da liberdade, certo?! Ela faz tudo isso pra
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acreditd que a tartaruga ¢ livre, que a tartaruga estd solta. Sera que ela vai morré nas
hélices? TA?! E isso ai, num sei bem, certo?! Isso nio importa muito. Na verdade, a
questdo ¢ liberta a tartaruga, quando ela faz isso, ela também ta ficandu livre pra isso,
né?! AtE porque a tartaruga ¢ vendida pra sé comida, ela nio faz isso, ela faz uma outra
coisa com a tartaruga, ela solta a tartaruga. Entdo, esse gesto ¢ que tem a vé. Qual que ¢
o valor mais importante dessa pessoa do poema, ai, né?!. E bem possivel // que seja, que
o valor seja // que a gente chama de liberdade, que a gente nao sabe muito bem o que €.
Como ja disse uma outra poeta, a palavra que o sonho humano alimenta, certo?! Entao,
¢ bem nessa linha que nds estamos mesmo, que qui € exatamente sé€ livre? A gente ndo
sabe muito bem. Hoje parece que esta havendo uma discussdo atualmente, ai filosofica,
porque alguns bidlogos, o pessoal da biologia, da da psicologia do cérebro, e tal, andd
afirmando por ai qui ninguém ¢ livre na verdade, qui nés somos determinados por uma
série de coisas e tal, t€m outros que afirmam que ndo, que, apesar dessa determinagao,
quem toma as decisdes, as varias opgdes, somos nds, que nds temos essa margem pra
fazé essas op¢des //// Eu acho que nds tamu livre, mas eu acho assim que a experiencia
que a gente tem tido, certo?!, ninguém tem construido esse meio de quais sdo as opgoes.
Entdo, a questdo ¢ // ah... as opgdes sdo determinados por aquilo e aquilo outro, mas a
gente ndo sabe muito bem quais as op¢des, quais opgdes sao elas? A propria ciéncia da
biologia ta atras pra tenta descobri quais sdo todas essas opcdes que a gente tem, mas
eles ndo sabem. Entdo assim, ah! a liberdade, ela fica nesse meio do caminho ai, da
capacidade que a gente tem de preve as coisas e na incerteza do que acontece, certo?! A
liberdade fica nesse meio termo, nesse meio termo. Até o momento, iSso tem
funcionado, quer dizer, quando as pessoas tomam a // gestos, atitudes de liberdade, elas
percebem isso claramente, quer dizer, ahhh // a forma de preve as coisas, ela fica
diferente, como dessa personagem desse poema ai que compra a tartaruga ndo ¢ pra
fazer sopa, mas € pra nao comé, pra nao com¢ ela, ela ndo vai comé a tartaruga.

A3: E sopa de barata?

[Risos da turma em geral.]

P: Sopa de barata?! Ai, océ ndo precisa compré, né. Ai é so vendé, TA?!

P: Entdo, gente! A liberdade gente, certo?!, ¢ o valor que ta sendo colocado
em evidencia, em foco, nesse poema aqui para o bem ou para o mal, mas ¢ isso que ¢ a
liberdade mesmo [riso do professor], vocé nado sabe se € para o bem ou se ¢ para o mal,
se tivé controle de tudo o que acontece, se tivé protegido de tudo o que acontece, vocé
nao tem como s¢ livre, certo?! S€ livre ima... pre.. supoe o incerto, aquilo que voce nao
sabe o que vai acontecer, certo?!, quer dizer, alguma coisa vai acontecer que oc€ nao
sabe 0 que &, é espago de liberdade que cada um tem, TA?!, e o nosso espaco de
liberdade, ele € maior ou ele € menor, eu acho que océs no momento estdo ansiando por
mais liberdade, ¢ possivel, né, cé€s tdo numa fase de transicdo, ai, entrando na
adolescéncia, fase de transicdo pra vida adulta.

AS: Eu acho que ////

P: O adulto nem sempre é livre. As vezes, vocé precisa de grana, nio sei o
que, ¢ ai arruma um emprego e ficd fazendo aquilo 14 e tal e mais nao sei o que, né,
entdo, al a pessoa nem se sente livre, nesse caso mesmo ela td presa por vdrios
compromissos, ¢ tal. Isso € um caso pra gente pensa, quer dizer, o que € ser livre nesse
caso? Sé livre € vocé recomecd a fazé as coisas de um outro jeito, diferente do que vocé
ta fazendo todo dia, diferente da sua rotina e tal, né, vocé sai daquela area di
despreocupacdo qui vocé ta assim sem controle de tudo e passa a ndo ter controle de
tudo, e essa experiéncia qui c€ vai vivé que ¢ diferente da liberdade, né,

AS: Professor?
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P: // c& ndo tem mais controle de todas as coisas, certo?!, quando cé busca cé
comega um caminho // NOVO, um caminho diferente dos caminhos qui vocé ja trilhou,
certo?!, vocé, // pode se da melhor ou pode se da pior, né, é¢... na verdade o que vai
acontecé provavelmente // é¢... cé 1 alternando depois ao longo da vida, né, a gente tem
nossos altos e baixos ai, e tal, ta, entdo assim, / agora num temos o controle pra sabé se
voce realmente busca uma atitude de liberdade, ndo tem mais aquele controle das coisas
//

P: [O professor se direciona a um aluno em especifico, autorizando a ida do
aluno ao banheiro.] Vai la.

P: [O professor se direciona a turma de modo geral.] Tudo bem? Entao,
comec¢amos pelo livro. Ele é pequinininho, ¢ um texto muito ////. E é¢é... o poema, ele
foca o gesto da mulher de d4 a liberdade a tartaruga, certo?! Com todos os riscos que
isso comporta, inclusive, quem sabe?!, dela s€ pega de novo pelo chinés e levada
novamente pré mercado, né, pode até sé€, t4 ok, tudo pode acontecé. // Entdo, gente, esse
¢ o primeiro valor aqui, // ta. Esse valor pra, desculpa, s6 uma ultima coisa. Esse
valor?!, pra personagem € positivo ou negativo?

T: [Alguns alunos dizem em coro] Pooosiiitivo.

P: Positivo, né, t4, entdo, eu s6 queria marca isso aqui.

AS5: Da maneira qui océ olha // € positivo. Se océ€ olhd de outra maneira, ela
¢ uma assassina.

P: Eéé... Nio, mas assassina ndo, ela tird, // ela ndo matd a tartaruga

AS: Ela tir6 a tartaruga da ponte.

[Risos de alguns alunos.]

P: Uéé o ma ta ai, certo?!

AS: Mas ////

P: Uai, deve sé€. A tartaruga, ela ¢ pescada.

[Conversa paralela de alguns alunos.]

P: Ahhh! Num sei se ela acostum6 nao. Eu acho que ela vai acostuma mais
rapido do que océ em acostumé em traz€ o livro de portugués. Na hora que ela tivé na
aguinha, c€ vai fald e agora, cé entendeu, Ohhhh! [Faz um gesto com a mao, simulando
o nado da tartaruga. ]

AS5: Ou?!

P: Vai pica a mula, ne..

[Conversa paralela de alguns alunos.]

P: T4, certooo. // Depois, a gente vai traz€ um texto do Mara... Machado de
Assis chamado “Ideias de Canario”, qui a gente vai trabalhd um pouco das ideias
também, ai nossos colegas serdo passarin e ndo sera uma tartaruga, mas a diferenga ¢
que eles falam, certo?! A gente vai vé isso ai, ta ok. // Entdo, pessoAL, marcado aqui
pra autora o vald positivo da liberdade, td. Mas pode vé€ de um outro ponto de vista, na
hora qui océ falé6 me ocorreu o seguinte: pode vé de um ponto de vista da grana. Fala
assim, ndo acredito, ela gasto a grana dela, pra compra uma tartaruga e depois ////

AS: Tartaruga cara ////

P: Tartaruga cara.

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

P: Eéé e leva pra casa, né /// leva a tartaruga

AS: Solta a tartaruga ////

P: Poderia vé por esse ponto de vista ai, certo?!, pela grana oh! ela ndo sabe,
ndo é uma coisa ////, ta.

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

P: PessoAL...
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T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo ¢ ha uma pausa longa] ////

P: Tudo bem? Agora, entdo, nds vamos passa a esse texto ai que ja ndo ¢
mais uma poesia, ¢ um texto narrativo. Qual que ¢ a diferenga da poesia pro texto
narrativo>"? // S6 pra lembrar.

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

Al: O texto narrativo envolve algo verdadeiro, verdadeiro ndo, negdgo que ¢
real, e a poesia nao ////

P: Vou tentar colocar isso de outra forma, certo?! E real, lembrando sempre
a gente vai trabalhd isso ao longo desse ano. E real mesmo dentro de um padrio, ta. /
Nos vamo fala disso mais tarde que ¢ uma coisinha chamada verossimilhanga, que ¢ um
palavrdo, ta. Acho melhor falar nela depois. Mas ¢é possivel //// O TEXTO
NARRATIVO, gente, ele conta uma histORIA seja ela possivel de acontecer ou nio //
td. O texto narrativo conta uma histéria / Vamo colocd aqui, oh, possivel ou nao
possivel.

A9: O que que ¢ pra faze.

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

P: Certo?! Calma, n6s vamo chegé 1a. Tudo bem? Essa historia, ela pode sé
inventada, certo?!. O pessoal viu 14 o Senhor dos Aneis, certo?!, que ocorre 14 na terra
média, que € uma paisagem da imaginacdo, né, ninguém nunca foi a terra média aqui
nessa sala, se fala: - eu fui, professor, entdo vai // pru / Umuarama 14 cura as ////, e tal,
ta bao.

Al: O que que ¢ terra média?

P: Terra média ¢ uma terra criada pela imaginagdo a partir do folclore do
norte da europa, certo?!

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

A3: [Em meio as vozes dos alunos, escuta-se o aluno perguntar para o
colega do lado] Smigd®', cé ja foi na terra média?

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

P: Oi?!

A3: [Em meio as vozes dos alunos, escuta-se o aluno perguntar novamente
para o colega do lado] Smig0, c€ ja foi na terra média? C¢ ja foi na terra média?

Al: E Narnia’*?

P: //// A Narnia também, mas mesmo assim, mesmo no folclore, né, vai
trabalha com //// ¢ uma ave falante, certo?! ta. ////

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

P: //// na terra média, fomos nos dois juntos, eu passei um tempo 14, certo?!

AS: E Nérnia?

P: E Nérnia? Eu num // sé.. vi um poquinho, s6 que nao vi o filme. ////
Narnia, eu ainda ndo li ndo, t4&. Mas assim estive 14 durante muito tempo, certo?! Claro,
entdo, agora, por exemplo, eu t6 lendo um livro chamado Odisseia, saiu uma tradugao
nova da Odisseia, no ano passado eu comprei, certo?! O cara ta enfrentandu o deus do
mar, certo?!, 14 no meio do mar, as agdes // na rede, paddda... [faz um barulho com a
boca, simulando o barulho de uma onda do mar.], certo?! e tal...

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

30 Neste momento, o professor faz um esquema na lousa para listar as principais caracteristicas entre poesia e texto
narrativo, a medida em que for abordando os textos do livro didatico. Na frente da inscri¢do poesia, o professor
escreve o seguinte: “desenvolve uma imagem a partir do texto”; diante da inscrigdo texto narrativo, ele escreve o
seguinte: “conta uma historia (possivel ou ndo) ”. (Anotagdes do diario de campo do pesquisador.)

310 aluno faz referéncia a personagem Smigol da trilogia Senhor dos Aneis.

32 0 aluno faz referéncia ao livro As Cronicas de Narnia.
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P: Eéé, pra gente é complicado entender, //// existe o deus do mar? O deus
do mar, o neturno, o deus do mar,

Al: Neturno //// ¢ Poseidon.

P: E Poseidon, é isso mesmo. Tem hora que a gente fala neturno, né, vai
mais // remete mais facil, mas ¢ o nome romano para Poseidon, ta. Entdo assim // isso
nds ndo acreditamos, mas a gente acompanha a historia, ué, ¢ legal, na verdade, certo?!.
Fica 14, serd que o cara vai consegui escapa, né, sera qui // ele vai // que qui ele vai fazé
pra escapa.

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

AS: /11

Al: Nem é.

P: Exatamente isso, // a histdria, ela tem suas ////, uma historia que ndo te
deixa curioso ela ndo ¢ uma boa histéria. Ela pode até sé uma boa historia, com
informacgdes, //// mas, como histéria, se ela nao ti deixa curioso, ela ndo ¢ uma boa
historia, ela tem de ti deixa curioso, tem qui fala: - E agora? E agora? E agora? E o
final? certo?! ta?! //// PessoAL, e a poesia? Texto narrativo conta uma historia, e a
poesia? // A poesia pode até conta uma histéria também, a gente vai vé ai depois, mas a
... 0 foco da poesia ndo ¢ a historia propriamente.

AS: /1l

P: Eé¢, e eu vou tenta traduzi isso de uma forma, a poesia //

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

P: Pessoal, PessoAL, a poesia, ela explora o qui a gente chama de imagem.
Por exemplo, esse poema ai agora ndo ¢ uma historia com fim, ndo tem final, na
verdade, vocés perceberam? Ele até fala, ndo sabe o que vai acontecer com a tartaruga,
ndo sabe, €, ndo sei 0 que vai acontecer, certo?!, ndo tem final. Qual que ¢ a imagem
que é fundamental no poema? A imagem dela libertando a tartaruga, E uma cena, uma
imagem que aparece, que ¢ desenvolvida pelo texto. Pessoal, revisdo dos anos
anteriores, eu sei qui océs ja estdo sabendo isso aqui, mas ////

A3: [O aluno diz em concomitancia com a fala do professor.] Ahhh... Ta.

P: A poesia, ela trabalha com imagem, as imagens que as palavras criam na
nossa mente. A histdria narrativa, ela conta uma histdria, tem que t€ fim, tem que té
meio, comego ¢ fim, tem que t€ o enredo da historia, certo?!, a poesia até pode conta
uma historia, mas o foco dela ¢ a imagem, que ¢ criada a partir dessa historia, e muitas
vezes a poesia nao conta uma histéria, uma poesia pode s6 descrevé um objeto, por
exemplo, e, na descricdo desse objeto, € qui ela vai construi a imagem que ela qué
desenvolvé. No caso desse poema ai, a imagem, essa imagem ¢ de libertacao, liberdade,
certo?!, qui ¢ a mulhé jogando a tartaruga na agua, pra tartaruga i bora, t4, entdo, essa ¢
a imagem. Por isso, nunca se perguntou, ela ndo qué sabé, ela ndo qué bota um chip na
tartaruga e ficd monitorando a tartaruga, certo?!, ela qué que a tartaruga vd embora,
certo?!, va s€ livre, né, eu ndo sei o que qui vai acontece depois, // td ok? Entdo, 6006, // a
gente tava vendu uma poesia e, agora, nés vamo vé um texto narrativo, ta?

Al: Texto narrativo?!

P: Texto narrativo?! seria uma cronica, na verdade, também, mas a cronica,
ela ¢ um texto narrativo. // Entdo, eu gostaria, agora, de pedi aos senhores e senhoras //

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

A3: Respeitavel publico.

P: Qui pegasssem ai, qui localizassem esse texto “Pais”, de Luis Fernando
Verissimo, que ¢ curtinho, t4?, e a gente vai da uma lida nele, t4? // Paragrafo por
paragrafo, na verdade, tem uns didlogos ai, né, // Gostaria de fazer o seguinte, entdo,



224

000, tem dois pais conversando ai, // ai a gente arruma uma pessoa pra s€ um pai e outra
pessoa pra s€ outro pai.

Al: Eu...

A3: S0 o pai.

A10: [Uma aluna se manifesta.] Eu sou a mae.

P: Mas a mae nao entra agora.

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

P: T4, //// Entdo, tem um pai aqui [aponta para um dos alunos] e outro pai
aqui [aponta para outro aluno]. E o narrador?

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

Al:Eu,eu...

P: Océ qué narrd? // Calma, entdo, océ ndo pode sé o narrador ndo, oce vai
acompanha no livro da sua colega aqui. Pera ai ela tem qui 1€ também, espera ai. ///
Pessoal, vamd 14, nds vamo fazer a leitura rapida desse texto ai, t4? // Entdo, chama
“Pais” // vdo quere i, virou a pagina, beleza. 066 pronto?

A2: Cabd a aula.

P: Cabd nao, deixa de enrold. Pronto? Vamo 14. Pode comecga a narragao.

[Os trés alunos leem o texto “Pais”. O professor precisa fazer algumas
intervengodes para organizar a leitura dos alunos.]

P: Entdo, ta bom. Casd num ritual novo, ai. Pessoal, 600, Pedro®, como ¢é
que ¢, ta falando de futebol, ai, como ¢ que faz?

AS: Foi mal, professo.

P: Entdo, 606..., é€¢..., [O professor 1€ um trecho do texto “Pais”.] Continua
ai [O professor diz direcionando-se ao aluno; na sequéncia, cada aluno narra a fala de
sua personagem. |

P: T4, entdo, a histéria € uma... um didlogo entre pais, ai, qui estdo vendo...
um tadaa casando, na verdade, os trés tdo vendo um outro amigo casa a filha, ne, a filha
ta se casando na igreja, daquele jeito tradicional, e eles estdo comentando qui as filhas,
suas respectivas, nenhuma qué casa daquele jeito, ta, pode até s€ que as coisas tenham
mudado um pouco de 14 pra c4, também ndo importa, o que ele ta colocando aqui é o
seguinte: a diferenca dos valores, né, entdo ele fala // uma das filhas fala, por exemplo,
que ndo casa de jeito nenhum, a outra fala que vai espera os filhos, né, éé¢... t¢ idade
pra leva //, pra leva as aliangas, ta brincando, né, pela tradi¢do o filho ¢ depois do
casamento e ndo antes, td, e ai, a outra casé no campo, num ritual exdtico, né, ele fald
14, inclusive, no caso como a regiao e tal, t4? Entdo, sdo diferentes os valores abordados
pelo texto ai, t4 certo? Entdo, gente, ¢ o seguinte: 000..., tareeefa para quaaartaaa-
feira®.

AS5: E proibido té tarefa.

[Bate o sinal da escola, indicando que a aula acabou.]

P: Num ¢, ndo.
T: [Alguns alunos falam a0 mesmo tempo] ////
P: E pra quarta.

33 Trata-se de um nome ficticio atribuido por nds ao aluno.

3 Neste momento, o professor escreve na lousa:

Tarefa para quarta-feira:

— Responda as perguntas das paginas 13 a 15 (no caderno, so as respostas.)
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A3: Ah! Nao tio.

P: Respondééé.. as perguntas, /// éé¢ ... ta [Enquanto isso, o professor anota
na lousa: Tarefa para quarta-feira: responda as perguntas das paginas 13 a 15 (no
caderno, so as respostas).]

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo. Escuta-se, ao fundo, um aluno
dizer: Minha folha.]

P: Respondééé.. as perguntas /// é pra daqui dois dias, das paginas 13 a 15,
certo?! Olha, pessoAL, no caderno, // e pode sé€€... s6 as respostas

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.]

AS: Eu acho que devia ////

P: T4, ok? Entdo, providenciem o livro ai e, na quarta, vamo fazé a primeira
tarefinha do livro, certo?! Oba, ta.

Al: Eu v0 fazé€ na quarta, né.

P: A segunda parte, o segundo capitulo, ela ¢ menorzinha, ta?!

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.]

P: [Enquanto se retira da sala de aula.] Olha isso ai ¢ moleza.

Nunca se perguntou

Porque vivia sozinha

Em Nova York

toda semana ia

a mesma peixaria em Chinatown

comprar tartaruga viva.

Depois

dura casca metida em saco plastico

ia atira-la no Hudson.

Nunca se perguntou o que aconteceria a tartaruga

na agua turva

mancha entre manchas

nunca se perguntou

se submersa se enredava em correntes

ancoras e cabos

se era estragalhada pelas hélices.

Ia toda semana deixar seu dinheiro

na palida mao do peixeiro chinés

¢ caminhava até o rio

sentindo estremecer as nadadeiras

para entrega-las ao Hudson

e acredita-la livre.

(Marina Colasanti. Fino Sangue. Rio de Janeiro: Record, 2005. p. 70. by
Marina Colasanti, p. 10)



Anexo 2

Aula do dia 14 de marg¢o de 2012
4° ¢ 5° horarios, turma de nono ano de uma escola publica de educacao
basica

Objetivo da aula:
-Realizar a correcdo dos exercicios constantes das paginas 13 a 15 do livro
didatico adotado pela escola.

[O professor entra na sala e vai atendendo alguns alunos individualmente.
Depois, ele se enderega a turma como um todo. Enquanto esse atendimento individual
era realizado, alguns alunos conversavam entre si.]

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.] ////

A3: [Cantando, enquanto outros alunos conversam ao mesmo tempo.] Meu
pintinho amarelinhu, cabe aqui na minha mao, na minha mao ////

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.] ////

P: Siléncio, ta!? // Nos vamo passa um vistdo ai e corrigi as atividades ////

Al: Uhuuu...

A3: Ebaaa. ..

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.] ////

P: [Enquanto diz, o P escreve na lousa o titulo da disciplina, a data, seu
nome e sobrenome.] Podem pega ai, / cadé o caderno // de Portugués, ta!? Vamo da o
visto //, tal?

A3: Seu sobrenome ¢¢¢...

P: Ahh!! O qué tem meu sobrenome?

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.] ////

A3: Por exemplo, eu tenho esse sobrenome Silva® //, e o senhé também. O
senhd acredita que vai puxa minha beleza?

Al: Ahhh!!

T: [Alguns alunos falam.] Naoo...

P: Nao! Nome nao tem nada a ver com a pessoa, ta!.

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo, enquanto outros riem.] ////

P: Mas olha a sua observacao ¢ muito interessante, n6s vamo fala disso ja ja,
ta. Sabe porque isso acontece?

A3: Por que que acontece?

P: [O professor se volta especificamente para A3.] Por que as palavras // sao
signos que nos estabelecemos por um acordo, por uma conveng¢do. E convengao tem a
ver com a tradi¢do da lingua, certo!? Ou seja: vocé chama Bruno®® e outra pessoa chama
Bruno, o seu nome ndo vai correspondé com uma caracteristica sua, // certo!?, o seu
nome foi escolhido por uma convengao. Isso ndo vai deixa a pessoa mais legal e tal, ta!?
Entdo ¢ uma convencao, //// a foto, a pessoa pode olha e te conhecé€, o nome, se eu nao
te conhece, so pelo nome eu ndo consigo reconhece, certo!? Entdo, € por isso, ndo sdo
todos os Brunos que tém as mesmas caracteristicas. ..

T: [Alguns alunos conversam entre si, enquanto o professor conversa com

A3/

33 Para preservar a identidade dos participantes da pesquisa, vamos utilizar outro sobrenome nesta transcri¢io da aula.
38 Para preservar a identidade de A3, vamos atribuir outro nome a ele nesta transcrigio da aula.
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P: Cada pessoa independe do nome, ta!? //// Mas, no geral, ta!?, os nossos
nomes ndo sdo uma representacdo das nossas caracteristicas, ta!?, ¢ uma convengao.
Nossos pais acharam nossos nomes legal e botaram esse nome na gente, certo!? // As
palavras, Bruno, // a gente vai volté nisso ai.

A3: Por exemplo, eu chamo Bruno ele também, s6 que ele ¢ branco

Al: E o contrario,

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

P: PessoAL, vamos abri os cadernos ai.

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

A10: Professor, o senh6 vai da visto?

P: PessoAL, o seguinte, / vamo 14, corre¢do dos exercicios relacionados
aquele texto do casamento, certo?. Tudo bem? Entdo, o seguinte... Ohhh! // Enquanto
1SS0, vou passa os vistos ai pro pessoal, e enquanto isso00o, c€s podem cold essa
folhinha aqui no caderno de vocés, // sdo os exercicios que a gente vai fazer hoje, muito
legais, ta!.

[O professor distribui as folhas com os exercicios para a turma.]

A3: Otimo. /// Titiu latiu, titiu latiu. /// O titiu era titiu, ele latiu e caiu.

Al: Haaa....

A3: Titiu latiu...

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

P: [Um aluno pede ao professor para ir ao banheiro.] Senta ali que eu ja vou
deixa cé i.

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

P: Oh! Essa folhinha é colavel no caderno, // ta!?

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] E colavel!

P: Exatamente, ta!.

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

A1l: Ai minha barriga.

P: Oh! Quem ta com a ligio prontaaa do livro, eu vou passé o visto.

Al: Eu.

A3: Euu...

[O professor vai a carteira de cada aluno para dar o visto na licdo de casa.
Em alguns casos, o aluno atendido informa ao professor que ndo conseguiu responder a
todas as questdes por algumas dificuldades. Enquanto isso, alguns alunos conversam
entre si.]

P: Vamo para com essa conversa ai, por favor.

A3: [Cantando] “Ainda ontem chorei de saudade...”

Al: [Acompanhando A3] “... chorei de saudade...”

T: [Enquanto o professor conversa com alguns alunos em especifico, outros
alunos conversam entre si.] ////

P: PessoAL, vamd 14, / vamd d& uma corrigida nesse... nesses exercicios
aqui. Vamo s€ o mais breve possivel, certo!?, e depois a gente vai fazé os exercicios de
gramatica, // ai, super legalzinho ai também, sdo s6 cinco questdes. Entdo, vamo 1.

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

P: Ohh.. o seguinte ///

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo] ////

P: Primeiro a parte chamada “Compreensdo e interpretacdo” // nés temos um
texto aqui, oh, // pessoAL, por favor, // ndés temos um texto aqui que € quase todo
dialogado, t4!? // € um texto quase todo em didlogos.

Al: [Esboca uma reagio meio irdnica, ao proferir o enunciado.] Ahh...//
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P: Como ¢ que eu sei que o texto € quase todo em didlogos?

A1ll: Travessoes.

Al: Travessao.

A10: Por causa do travessao.

P: Porque tém os travessdes que indicam falas. O qué que indica falas no
texto? // Travessao ...

A10: [Em concomitancia com o momento em que o professor diz “... e
aspas”, ela profere o enunciado.] E aspas.

Al: [Em concomitancia com P e A10, ele profere o enunciado.] E aspas.

P: e aspas, t4. Aspas também podem indica fala. Tem outra, // pessoAL.

P: [Enderecando-se a Al e a A10, que estavam conversando e rindo durante
a aula.] Pessoal, agora chegd, ta.

P: [Volta-se para a turma como um todo.] Tem outra. Quando vocé, num
texto, vocé coloca...

P: [Volta a se enderecar a Al e a A10, que continuavam conversando e rindo
durante a aula.] Deixa eu espera o pessoal termina de conta as piadinhas, né, ai a gente
pode continud a aula.

A3: [Enderecando-se a A10, com certo tom de recriminagio.] Ohhh... ii..

——

3
Bruna®’.

—

A10: [Enderecando-se a Al, com certo tom de recriminacdo.] Ohhh... ii..
Lucas®

[Faz-se um pequeno momento de siléncio na sala de aula.]

P: Pessoal, indicacdo de fala em texto com didlogo, com narracao, € paren...
// travessdao ¢ o mais comum, ta aqui, ou aspas. Quando nods estamos escrevendo um
texto e citamos um pedago de um outro texto escrito,

A3: E aspas.

P: ... n6s usamos sempre as aspas, ta ok?

A1l: Entdo, mas, por exemplo,

P: Ha...

Al: ... se num texto o didlogo ¢ citado por aspas, ai eu... ai a pessoa cita,
onde ¢ que ela vai pd as aspas

P: [Volta-se para Al.] Ai ela vai t€ de pé aspas dentro das aspas, // sabe
como que faz isso // é o risquinho>’. Aspas ¢ assim®, né!?, / mas dentro das aspas, faz
assim’' // dentro do trecho, // t4, dai vai ... // nas aspas o trecho citado, e isso aqui € o
resto, // fal6. Fala deste trecho citado dentro do outro trecho citado, ai dand-se. Ai ndo
tem jeito nd0™, t4. Em geral, o pessoal manda coloca mais, ai océ comega a troca os
sinais, //// mas a gente ndo costuma chega numa posicdo radical dessa, normalmente o
pessoal diz uma coisa // isso € comum // que tem uma citacao 14 dentro, ai vocé aquele
trecho ali43, usa aspas simples, né, falo!?

P: [Volta-se para a turma em geral.] Pessoal, // tem poucas intervencdes aqui
do NARRADOR. O qué que ¢ o narrador?

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo, tornando a resposta de Al
inaudivel.] ////

P: S6 nao vo fald “o cara”, t4, o resto ta perfeito...

37 Para preservar a identidade dos participantes da pesquisa, vamos utilizar outro nome nesta transcrigio da aula.
38 Para preservar a identidade dos participantes da pesquisa, vamos utilizar outro nome nesta transcrigio da aula.
39 O professor volta-se para a lousa, e escreve o trago indicativo de aspas simples (").

400 professor volta-se novamente para a lousa, e escreve o trago 1ndlcatlvo de aspas (").

*! Neste momento, o professor faz a seguinte inscrigio na lousa: "'

42 Este trecho, em negrito, ¢ dito em certo tom de descontragio.

# O professor volta-se para a lousa, ¢ escreve o trago indicativo de aspas simples (").
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A3: Aquele que faz a narragdo.

P: NARRADOR™... ///

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.]

P: Ohh... cés podem anota, fald, ji estd... ja é anotavel esse trecho.
NARRADOORR...NARRADOR de uma histéria, cé€s vao vé&, por favor!, //
NARRADOR de uma historia ¢ a voz que conta a historia. Como assim a voz que conta
a histéria? Nao € o autor, minha gente.

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo. Escuta-se, sobretudo, a voz de
A5 ao fundo.]

AS: //// e os personagens ////

P: //// Pessoal, o seguinte!?, // porque que eu to falando isso ai, narrador ndo
¢ o autor da historia, o cara que escreve.

Al: mas ////

AS: Mas pode sé€ o narrador-personagem.

P: Naooo, num ¢é. O cara que escreve a historia...

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.]

P: ... assim que o pessoal deixa eu termina fica mais facil. / O cara que
escreve a historia / € uma pessoa // de carne e osso, ela existe, o cara t4 14, a moca que
escreveu o texto, ¢ uma pessoa real, pra gente conhecé o autor do texto ¢ assim “muito
prazer™”, a gente aperta a mdo da pessoa, bate um papinho, uma pessoa de verdade. O
narrador da histéria ¢ uma personagem da historia, também, // certo!? Breno46, mesmo
que nao seja um narrador-personagem, que ele so6 narra, ainda assim, ele ¢ um tipo de
personagem dentro da historia. O narrador ¢ uma pessoa de papel, ela ndo existe na
realidade, // ta bom!? Um exemplo bom disso ai, a escritora brasileira Clarice Lispector
publicou, em 1977, um livro chamado “A Hora da Estrela”, // t4!?. Nesse livro, quem
narra ¢ um homem, que conta a histéria de uma personagem feminina. Entdo, assim, a
autora ¢ uma mulher, o narrador ¢ um homem, falando sobre uma personagem também
feminina, certo!? Agora, pode havé um narrador...na autobiografia, por exemplo, o
narrador se aproxima bastante da pessoa real. Ao exemplo disso, da autobiografia, ¢
esse, a pessoa contd a propria vida, entdo ela se aproxima o maximo possivel do
narrador. Mesmo assim, no livro, / € que t4 o narrador, a pessoa t4 na realidade, ¢ por
1Ss0 que uma pessoa pode inventa coisas na sua autobiografia, certo!? “Eu fui o fundado
da cidade de Uberlandia”, certo!?, né, c€ fala assim: - “Nossa! Serd mesmo que f0i?”,
né, a pessoa esta...¢ o narrador que ta 14 dentro, € o personagem que ta falando, ta ok!?

AS5: [Reporta-se ao colega do lado para se referir a outro assunto.] Olha que
legal!

P: Autor, pessoa de carne e osso. Narrador, no papel. A mesma coisa vai
para a poesia; o eu lirico da poesia € o personagem no papel, o autor € a pessoa real. Sao
coisas diferentes. Quando fala “o poeta” ou “a poeta”, ou “a poetiza”, n¢, / é o autor
que nos estamos falando; quando a gente fala do eu do poema, ¢ 14 no texto, esse eu esta
la dentro do texto //

P: [Reporta-se a AS.] Daqui a pouco a gente vé.

P: [Volta-se para a turma como um todo.] Ohh.. o seguinte. Tudo bem?
Entonces’’, tem poucas intervencdes do narrador no texto, mais especificamente duas.
Entdo, s6 duas. Ele faz uma intervengao no comego pra indica o qué que ta acontecendo,

* O professor aponta para o trecho que est4 dentro as aspas simples.

* O professor simula como se estivesse cumprimentando alguém.

40O professor reporta-se a A5 diretamente, reclamando a atengdo do aluno para a explicagdo. Para preservar a
identidade do aluno, vamos utilizar outro nome.

4T Este trecho, em negrito, ¢ dito em certo tom de descontragio.
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logo na sequéncia ele coloca, né, // “Os outros dois concordaram, com ruidos
indefinidos. **” Ali, ele para de intervir, // ai é o didlogo mesmo que vai se desenvolvé.
Tudo bem?

[O professor espera alguns segundos e nenhum aluno se manifesta.|

P: Entdo, ta. //

[O professor inicia a correcdo dos exercicios da se¢do “Compreensdo e
Interpretagdo”, da Unidade I Valores, do livro didatico adotado pela escola.]

P: [Enunciado da primeira questdo dos exercicios e alternativa “a”.] “O texto
retrata uma situagdo relativamente comum no dia a dia. Em que espago ¢ em que
ocasido ela ocorre?

A10: Numa cerimoénia de casamento?

P: Eh!, numa igreja durante um casamento.

Al: [Em tom de sarcasmo, dado o fato de o professor confirmar a resposta
de A10, mas depois re-diz a resposta em outros termos mais especificos.] Thaua....

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.]

P: “b” *°, “Em quanto tempo ela se passa?”’ Gente, ¢ um rapido dialogo,
enquanto a...¢ um rapido didlogo, enquanto a noiva se dirige ao altar, certo!?. Entdo, ¢
alguns poucos minutos //, ta!?

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.]

A11: Nao, eu pus “durante a cerimdnia”.

P: Pode sé // “durante a cerimOnia”, mas ¢ interessante coloca ‘“durante
alguns minutos”. A cerimoOnia, as vezes, dura uma hora, né. A histéria mesmo, ela ¢
super rapida // € um papo que os pais tdo tendo ai de outras filhas, tdo tendo sobre a
moca que esta indo pro alta, entdo €...dura aquele tempo que ela dura com que antes da
porta da igreja até o altd, certo!? / Ai toca a marcha nupcial, d4 mais ou menos uns
cinco minutos, ai, talvez um pouco menos, ta certo!?.

A3: E se eu fala qui foi qui..qui passa.. qui ocorreu foi no cartdrio?

P: Ai no cartério ja € outra coisa...

A3: [Referindo-se a colega em tom de brincadeira.] Porque a Jéssica nao foi,
entendeu!?

P: Eh! Mas olha s6, a sua observagéo ¢ interessante. Ndo é no cartorio... Por
que que nao ¢ no cartorio essa histéria? Por que que essa histdria...o casamento nao ¢
no cartério e € na igreja?

AS5: Num sei.

A3: Porque ele fala do...

P: Como assim “Por que professor? ”, né. “O autor resolveu por numa
igreja”, mas nao € sé isso.

AS: Porque ¢ tradigao.

P: Porque ¢ tradicdo. O qué que os trés pais estdo comentando? Que eles
queriam que as filhas deles casassem de modo tradicional. De modo tradicional ¢ na
igreja, ta!? // Casé so no cartdrio ja nao ¢ de modo tao tradicional assim, ja

A3:Ja ¢ uma forma...

P: J4 ¢ uma forma mais moderninha, certo!?, ta!? // O pessoal que casa na
igreja também casa no cartdrio. Mas o casamento tradicional, como eles tao falando, ¢
numa igreja, ¢ numa igreja que ta aqui, certo!? Entao, ta.

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.]

0O professor 1& o segundo trecho que diz respeito a voz do narrador do texto Pais, de Luis Fernando
Verissimo.
0 professor faz referéncia a alternativa “b” da questio 1.
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P: [Enunciado da alternativa “c”, da questdo 1 dos exercicios.] “As
personagens...”, // 6h! pessoal, ndo t4 dando certo ndo, como ¢ que faz?, aten¢do ai, //
tal?

Al: [Conversa com a colega do lado.] ////

P: letras “c”. “As personagens sdo construidas psicologicamente de modo
aprofundado ou sdo tratadas de modo ligeiro?”

Al: Sao tratadas de modo ligeiro.

P: Sdo tratadas de modo completamente ligeiro / e nem teria como num
espacdo...num espacinho desse aqui, né, de pouco mais de vinte linhas, é dificil vocé
aprofundd a caracterizacdo da personagem, // ta!?. Entdo, // ¢ de modo ligeiro sim.

A3: Olha que pergunta interessante: Qual a idade da ////

P: “Como vocé caracterizari...caracterizaria essas personagens?”’

A11: Pais que sonham com que a filha case na igreja.

P: De modo tradicional, // né, assim, pode da bastante énfase a isso. Porque
esse ¢ que o problema. Eles ndo aparentam s€ pessoas, assim, conservadoras, e tal, mas
eles gostam dessa tradi¢do, né, eles gostariam que as filhas casassem, né.

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.]

P: S6 queria acrescentd que esses pais sdo provavelmente o qué nos
chamamos de burgueses. Eles tém uma condicdo financeira razoavel, um deles fala
aqui, 6h!: Eu sou até” “capaz de alugar uma igreja, contratar a musica, botar uma”
roupa “e desfilar sozinho pelo corredor. [...]”. Quer diz¢é, // né, // a pessoa, ela...ela tem
grana, né, pra podé alugd uma igreja, contratd musica e tal, certo!?, // entao!?. O outro
aqui fala, 6h!, “[...] Pago o vestido, pago a igreja, pago o coro, pago a festa e a lua de
mel e ainda entro com o noivo”, certo!?, né, e arruma até o noivo pra filha, acho que a
filha n&o vai queré muito', // provavelmente, “olha minha filha...”

A11: E porque ela ndo ia queré o nome, uma coisa que eu nio iria queré ///

A3: [Dirigindo-se a colega ao lado.] Ah! N&oo Cecilia®.

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.]

P: Pessoal, vamo 1€!?.

P: [Direcionando-se a duas alunas que estavam conversando muito durante a
aula; uma estava sentada bem proxima da outra.] Nao, pera ai. Se ndo... cés duas
vieram pra esse canto aqui pra fica batendo papo o tempo inteiro, ta, ok!? A continuar, a
gente vai volt, beleza!? Tudo bem? Bom! E isso ai.

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.]

P: [Direcionando-se a turma como um todo.] Pessoal!?, /// “Suas respostas
anteriores indicam caracteristicas importantes de um determinado género textual. ” E
que género seria esse? >

Al1: Cronica.

P: Isso aqui é uma CRONICA, // ta.

All: Tio, eu acertei>”,

P: E... é... é, ai, assim!, t4. Ela estd entre uma cronica e um conto, essa
historia, ai, certo!?, ta!?.

%% Na versdo lida pelo professor, ocorrem trés alteragdes em relagio ao texto fonte. A primeira diz respeito ao fato de
o sujeito “eu” ser expresso antes de “Sou...”; no trecho fonte, o sujeito estava eliptico. A segunda concerne a
inversdo do lugar do operador “até”; na versdo lida, o operador aparece antes de “capaz” e, no trecho fonte, ocorre
depois de “capaz”. A terceira se refere ao fato de o lexema “fatiota” ter sido permutado pelo lexema “roupa’; no caso,
trata-se de uma relagdo sinonimica entre esses lexemas, tendo em vista a indicagdo do mini glossario que o livro
didatico traz no final do texto.

3! Este trecho, em negrito, é dito em certo tom de descontragio.

32 Para preservar a identidade dos participantes da pesquisa, vamos utilizar outro nome nesta transcrigdo da aula.

>3 Na versdo do exercicio, este trecho aparece do seguinte modo: “Que género é esse? ”

>* Este trecho, em negrito, ¢ dito em certo tom de empolgagio.
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T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.]

A11l: [Dirigindo-se ao colega ao lado.] Eu pensei que era cronica //// peguei
e falei assim ////

All: [Dirigindo-se ao professor.] Eh...Professor, horéscopo ¢é uma
cronica...um género, num ¢?

P: Olha, o hordscopo é um género, // tA. E um género // profético, qué dize,
ele fala muito // do que vocé devera fazé

Al11: Eh! E s6 falando coisas assim que, // por exemplo, eu posso fala aquilo
e a pessoa vai e 1€ de manha o hordscopo, no final do dia, ai, ela pode vé o qué da certo,
qualquer coisa assim.

P: Oh! // Eu acho o seguinte, vocé percebeu bem uma coisa, o horéscopo
perfeito ndo teria duplo sentido. Ele falaria assim pra vocé: “Hoje, vocé vai té...

A3: morré.

P: ... esses problemas aqui, pa..pa..pa..pa.” certo!?

P: Agora

All: Ehh!

P: Eh! // Agora, // aquela histéria, o horéscopo ¢ feito, como um texto, pra sé
INTERPRETADO. // A pessoa, ela vai I¢, e ela que vai imagind o qué que aquilo
representa, de acordo com o destino dela.

A11: E mai6 x, xarope.

P: Ele ¢ meio vago, meio misterioso, ta!? O colega aqui do Luis Fernando
Verissimo, o Jorge Fernandes, ele disse que comego a vida dele escrevendo hordscopo
pro Jornal do Brasil, ndo era astrélogo.

Al: astrologo?

A11: mas ndo € uma coisa que tem que sabé astrologia?

P: Eh! Na verdade, qualque pessoa pode sentid e escrevé hordscopo prd
jornal, mesmo sem sabe nada de astrologia. Muitas vezes € isso que acontece, // ta!?

A3: Como ¢ que a pessoa descobre o assunto do...do dia?

All: Pois é.

P: As vezes inventa, // ta, as vezes inventa.

Al: As vezes ndo.”

Al11: E uma porgio de ...

P: Sao conselhos que ele tad dando pra quem €.

A11: No mesmo dia que vocé 1€ uma coisa, vocé pode perguntd “vai s€ que
dia?” ////

P: E a falta de percebé ...

Al1: Ehh!

P: ..., da pessoa, a realidade, né. Entdo ¢ isso mesmo, quando fala, fica ////
escolhe outros signos, escolhe, ao acaso, outro signo, que nao seja o seu, € vé se da
certo. // Provavelmente, ele vai acaba encaixando no seu dia, o outro signo também,
certo!?. // Gente, entdo, vocés percebam. Tem outra também, s6 existem 12 signos do
zodiaco. Entdo, se a pessoa fosse escrevé um texto pra todo mundo que ¢ de escorpido,
por exemplo, essas pessoas estariam levando uma vida igual, né, e isso ¢ uma loucura.
Claro que elas ndo estavam levando, certo!?. Cada pessoa estd fazendo uma coisa
diferente. Entdo, realmente ndo tem como vocé acha o conselho e acertd o conselho pra
todo mundo do mesmo signo desse jeito. Entdo, tem algo de literario no hordscopo, ta, ¢
um género, ¢ um género meio literario, certo!?. Entdo, veja bem! E uma cronica, porque
trata de um tema que ¢ cotidiano, que ¢ do dia a dia.

33 Este trecho, em negrito, ¢ dito de modo bem categorico.
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A3: Professd, Marcelo™® ta falando aqui que vai pedi a mdo dela em
casamento, aqui.

Al: Ehh....

P: Pera ai!

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.]

A3: Ela qué que // que a calda dela seja longa.

P: [Dirigindo-se a turma.] Ei!? /// PessoAL, vamo 14!? nono “B” volta,
atenc¢ao!, nao acabd a correcdo nao, ta!?, vamo la. “De acordo com o narrador, ...”,

A3: E! Vamd mesmo, né!?.

P: Nono “B”, t6 esperando,

P: [Dirigindo-se a A2.] Lucas®’1?

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.]

P: [Dirigindo-se a A11.] Samara!?

P: Oi!?

A2: [Direcionando-se ao professsor.] Professd?

P: [Direcionando-se a A2.] T6 esperando.

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.]

P: Pessoal, como ¢ que faz? Questao 3.

Al1: Eu pus assim, 6hh...

P: [Dirigindo-se a A10, que estava o tempo todo conversando durante a
aula.] Océs ndo tdo parando. Nao vai t€ jeito, c€s vao té de volta pra fila de vocés.

A11: Nao!? //// mas ndo s0 s6 eu que t0 converando?

P: Eu compreendo perfeitamente. Aos poucos, a gente volta todo mundo pra
fila, se for o caso, ta ok.

A3: Que povo nervoso, Samara.

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.]

P: [Dirigindo-se a alguns alunos em especifico.] Pessoal, acontece o
seguinte, vocés se aglomerarem num pedago so serve pra atrapalha a concentragao de...
¢ o seguinte. Cés ndo sabem disso, c€s ndo percebem isso, mas océs estdo prejudicando
a si mesmos, certo!? Entdo!?

P: [Dirigindo-se a AS5, advertindo-o sobre a conversa durante a aula.]
Breno!? Cé também esta fora da fila, né.

AS5: Ta bom!

A3: [Dirigindo-se a A5.] Vai pra fila rapaz’®.

AS: Tabom! Vai té de trocd, // o senhd qué que troca de luga?

P: Acho que vai té€ de troca de lugd, ndo vai té jeito ndo, tem de entrd 14 na
fileira, certo!?, no seu luga.

[O aluno retorna sua carteira para a fileira.] ////

P: [Direcionando-se ao AS5.] Ok, t4 bom, // t& melhorando.

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.]

P: [Direcionando-se a turma como um todo.] Pessoal, a conversa //// eu sei
que elas ndo vio se acostuma’’, daqui a um minuto a gente volta nisso e bota o pessoal
nas fileiras, ta. Questao 3!...

A11l: Eu pus assim, ohh...

%8 Para preservar a identidade dos participantes da pesquisa, vamos utilizar outro nome nesta transcrigdo da aula.
37 Para preservar a identidade dos participantes da pesquisa, vamos utilizar outro nome nesta transcrigdo da aula.
58 Bste trecho, em negrito, ¢ dito em certo tom de descontragio.

%% Ao se movimentar, o professor enconsta-se em um dos alunos e se desculpas.
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P: “De acordo...”, ah! Desculpas®, “De acordo com o narrador, trés pais se
encontram ‘por casualidade’ e se lamentam no® procedimento de suas filhas. De que
que eles® reclamam?”

A1l: Reclamam porque ndo qué casa.

A3: Porque as filhas ndo querem se casa de acordo com a tradigao.

All: Eh!

Al: Porque as filhas // ndo querem casa na igreja.

[Bate o sinal da escola indicando a mudanga de horario, contudo o professor,
neste dia, possue os horarios seguidos.]

P: Eh! Isso mesmo. // Reclamam que as filhas ndo querem casa // na igreja.

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.]

P: Eu tenho uma outra aqui, oh!?. // CASUALIDADE® //
CAUSALIDADE®. Qual que ¢ a diferenca?

A10: Nao sei.

All: Eu nio sei.

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.]

Al: Causalidade vem de causal...

P: Casual, // pessoal!?, // casual é uma coisa que acontece por ACASO®,
certo!?. Entdo, casual é por acaso®...

A1l: Que num foi planejado.

P: Que num foi planejado®. Os trés // foram naquela igreja, foram
convidado, um ndo sabia que o outro ia, ai se encontraram: “-E ai, tudo bao, tal?”
CASUALIDADE // O qué que é CAUSALIDADE? E relagdo de causa e efeito. // E o
contrario, gente, certo!?

Al: Eh... eu coloquei...

P: O qué ¢ casual // ndo tem relacao de causa e efeito //

Al: Eu coloquei®® que casualidade tem algo que é espécie do acaso e
casualidade tem algo quem tem consequéncia.

P: Entdo tudo bem. Vai t€ uma questdo assim também, ja ja a gente prenche
14. // Oh! “4”.

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo, o aluno Al canta a musica “Bara
Bara Beré€ Beré”. ]

P: Pessoal, vamo 14, // questdo 4, “Compare a posicdo das trés filhas a
respeito do casamento. *” “O que ha de comum. ..o que ha de comum entre elas? "7

Al: Que todas elas ndo querem casé na igreja de forma tradicional.

A3: Nenhuma delas qué casa.

P: E isso mesmo, elas nio querem casé na igreja.

59 Ao se movimentar, o professor enconsta-se em um dos alunos e se desculpas.

1 O professor refere-se a A10 e sua colega, que estavam conversando durante a aula. Ao serem advertidas, elas
fazem siléncio.

82 Este trecho, em negrito, aparece na versdo lida pelo professor; no enunciado da questio, ha s6 “De que
reclamam?”.

83 Escreve a palavra na lousa.

54 Escreve a palavra na lousa.

55 Alguns alunos fazem coro com o professor, quando ele pronuncia a palavra “acaso”.

86 Volta-se para a lousa e, na frente da palavra “casualidade” escreve a expressdo “ por acaso”.

87 0 professor pronuncia este trecho em um certo tom de concordancia.

58 A1 antecipa o teor de sua resposta acerca da pergunta 4 do exercicio, da segio “A Linguagem do texto”, entretanto
a questdo que estava sendo corrigida ¢ a de nimero 3.

% Escuta-se, em um tom mais baixo, A3 dizer o seguinte, quando o professor termina de proferir o enunciado chave
da questdo 4: “clas sdo loucas. ”

7 Na versio lida pelo professor, ocorre uma hesitagio. No livro didatico, o enunciado da alternativa “a” encontra-se
assim: “O que hé de comum entre elas?”
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A3: Por que? Eu quero, quando eu cresce.

P: Tudo bem, ué! Cada um faz aquilo que acha que ¢ melhor, ta!? ///

Al: [Direcionando-se a A3.] Tem que pergunta pra Bruna’' se ela qué, uai.

A3: [Direcionando-se a Al.] Ha..

P: Cada um casa onde acha melhor. Cés tem de vé com a pessoa com quem
cés tdo casando se qué casa realmente com océ€s, c€s tém de d4 uma checada antes, ta
certo!?, entdo ta bom. // “b” Al, vai perguntd’”, num é!?, qual que ¢ a ideia das filhas?

Al: o que que as filhas num qué casa.

A3: o0 pai da noiva tem que paga...

P: Uma se casd no campo...

T: [Alguns alunos falam ao mesmo, em tom de brincadeira, sobre o suposto
casamento entre A3 e A10.]

P: Uma cas6é no campo, com ritual diferente, a outra, ela se juntou em vez de
casa...

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.]

A3: Samara, seu pai € que vai paga.

A10: Tabom!?, viu. Vai.”

A3: Seu pai que vai paga, eu ja te falei.

A10: Prefiro morré. Prefiro morr€. ////

A3: Eu morro...eu morro sem paga...

T: [Alguns alunos falam ao mesmo tempo.]

P: Pessoal, pera ai, agora chega. Uma...Pessoal, vamd vé. * Uma casé num
ritual diferente no campo, a outra se juntd em vez de casa e a outra nem qué sabé de
casa ainda, ta!?. Os pais vao // falando, né!?, vao comentando o qué que cada filha t&
fazendo, // ta, certo!?, entdo, essa € o “4”.

A3: [Dirigindo-se a Al e a A10, informando onde ele e A10 se casariam. ]
Vai sé€ na igreja.

P: [Dirigindo-se a A3.] Eita!

A10: [Dirigindo-se a A3.] Quéé!?

A3: [Dirigindo-se a Al e a A10.] E a festa?

Al: [Dirigindo-se a A3 e a A10.] A festa ¢ a mae.

A3: A mae da noiva que paga ou o pai da noiva que paga?

Al2: A mae, o pai ndo paga nada.

A1l: Paga sim, meu pai que paga.

A12: Num ¢ o pai, ¢ a mae.

P: [Dirigindo-se aos alunos Al, A3, A10 e Al12, que estavam conversando
sobre quem paga a festa de cerimdnia de casamento.] Pessoal!?, pessoal!?, / num
casamento, paga quem tem dinheiro, ta.

Al: Quem tem dinheiro, ué? O pai da noiva!

A3: Eh! Eu pedi meu pai pra...

P: [Dirigindo-se aos alunos Al, A3, A10 e A12.] Eu me oponho, t4, ¢ que
nods estamos numa época moderninha. Entdo, ndo precisa sé o pai, s€ exatamente desse
jeito.

P: [Dirigindo-se a turma como um todo.] Questao “5”! “A filha de um
dess...” Agora, t4, o questiondario t4 martelando a mesma coisa, né, mas tudo bem, vamo

! Bruna é colega de turma deles, que, na transcrigio, ¢ aludida como A10.

2 No livro didtico, o enunciado da alternativa “b” encontra-se assim: “O que ha de diferente?”

73 Este enunciado ¢ dito em certo tom de voz que expressa uma negacio. A3 fez uma brincadeira de que ele e A10 se
casariam, ¢ que o pai de A10 pagaria a cerimonia de casamento dos dois.

™ Este enunciado ¢ dito em um tom de voz bem alto.

75 Este enunciado ¢ dito em um tom de voz que parece expressar espanto, negago.
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passa rapidinho. “A filha de um desses pais chegou a se casar, entretanto, ele ndo se
mostra satisfeito.” “Por qué?”

T: [Alguns alunos tentam expressar sua resposta, a0 mesmo tempo. |

P: Porque ele queria que ela casasse na igreja, certo!? Ta se repetindo, né //
T4 se repetindo um pouco, né.

T: [Alguns alunos conversam ao mesmo tempo, enquanto o professor
escreve uma sugestao de resposta na lousa. Al volta a cantar a musica “Bara Bara Beré
Beré”.]

P: Oh! Vamd 14. // “b” // “O que conota a expressdo ‘num ritual novo ai’?”

A3: [Direcionando-se a Al.] Vai té de casa.

A11: Que ele nao faz questao de sabé.

Al: Eu escrevi que € porque...

P: [Direcionando-se a A11.] E quase isso.

Al: Eu escrevi que é porque, pera ai’®, que ele ndo qué sabé.

A11: Ele ndo faz questao de sabé, porque ela ndo casé como ele queria.

P: Agora, quando a gente fala as coisas desse jeito assim, oh!: “num ritual
novo ai”

A1l1: Nao tem certeza.

P: Eh! Ele ndo esta dando muito vald pra isso ai, ta!?.

All: Eh!

P: PessoAL, // DENOTA”".

AS5: [Enderecando-se ao professor.] Ahhh! 78

P: DENOTA. Essa palavra aqui significa sen..sentido literal das palavras,
aquilo que elas querem dizé // em primeiro luga. Sentido literal”. O qué que ¢é
CONOTA?

A3: [Enderecando-se ao professor.] Sentido horario.

P: Nio! E sentido sugerido, qué dizé que a pessoal ndo falo realmente isso,
escancaradamente, mas falo de um jeito // que a gente imagind alguma coisa. Entdo, por
exemplo, né: ah! “-Aahh! Quem qué chego, ai?” “-Ah!, chegd um pessoal, ai, e...?”.
“chegd um pessoal, ai,”...

A3: Cheg6 minha tia.

P: ... Tudo bem, eu t6 falando que chegaram pessoas, deu pra entende, mas
eu estou falando de um jeito, que eu estou dando a entende, que eu to6 sugerindo que eu
nao vO muito com a cara do pessoal, ai, certo!?, o pessoal ndo tem importancia pra mim,
0 eu ndo gosto deles, de algum forma eu estou desvalorizando isso, num ¢é!?, num ¢é
verdade, gente?

Al: E verdade!

P: “-Ah! E ai, quem chegd? ”, “-Aahh! T4 chegando uma turma, ai?”,
certo!?, né, qué dizeé, “Chegd um turma, ai?” ndo ¢ minha turma, né, / quando eu falo
chego fulano, fulano, ciclano, beltrano e tal, ta, // entdo, entdo, “num ritual novo ai?”
conota desinteresse, certo!?, qué diz€, ¢ uma desvalorizagdo // que a pessoa ta falando.

T: [Alguns alunos conversam ao mesmo tempo, enquanto o professor
escreve uma sugestao de resposta na lousa.]

Al1://1/

76 Enderega-se 4 A3.

7 Volta-se para a lousa e escreve a palavra: denota. “ por acaso”.

78 Este enunciado ¢ proferido com certo tom de voz que expressa surpresa/espanto.

7 Volta-se para a lousa e escreve essa expressdo diante da palavra “denota”. Essa expressdo ¢ dita com um tom de
voz que expressa certo prolongamento melddico. Na versdo escrita na lousa, o professor ainda acrescenta a palavra
“primeiro” entre parénteses.
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P: [Volta-se para a A11.] E possivel que tenha o sentido negativo, t4, ai a
pessoa explicitaria. Agora, “num ritual novo ai?”, qué dize, a pessoa estd claramente
desvalorizando isso, né, isso ndo tem vald. No caso ai pra ele, ////

T: [Alguns alunos conversam ao mesmo tempo, enquanto o professor
conversa com All.]

P: [Volta-se para a turma como um todo.] Ta. /// Ei!? /// “Diz um dos
pais...” // PessoAL, vamé 14, “Diz um dos pais ‘- A minha avisou que tinha se
juntado...”

P: [Volta-se para a A3.] Lé a “6” pra mim, // fazendo favo. //

AS: [Volta-se para o professor.] Nao to6 com o livro.

P: [Direcionando-se a AS, com certa ironia.] Oh! Que pena, né,...

A3: [Direcionando-se a A5, em tom de brincadeira.] Vai embora.

P:...fazendo nada, falando alto, ta sem livro, fica dificil, né, 1€ a “6”, é a
ultima, vai la.

AS: [Emprestou do colega o livro.] “Diz um dos pais ‘- A minha avisou que
tinha se juntado quando ja estavam juntos. Achou que eu gostaria de saber. Nao gostei.’
Levante hipoteses.” “Por que a filha achou que o pai gostaria de saber da novidade?”

Al: [Direcionando-se ao professor, com um tom de voz que expressa
davida.] Porque ela queria um compromisso novo, mas ai num caso.

P: [Direcionando-se a Al.] Nao, ela acha assim...

Al1: Porque os pais geralmente ficam preocupados com a vida...com a vida
dos filhos.

A3: Porque ela...

P: [Direcionando-se a A1l.] Aqui no caso ta perguntando sobre a filha, //

Al1l: Ele queria sabé da vida dela, queria sabé que ela juntd, mesmo sendo
contra a vontade dele.

P: [Direcionando-se a A11.] T4, eu acho que tem a vé bastante, certo!?, 6h!,
que dize...

A3: [Direcionando-se ao professor.] Nao deixa de cobra dela.

P: [Direcionando-se a A3.] Nao deixa de cobra.

P: [Direcionando-se a turma como um todo.] Mas a pergunta, percebam,
¢...essa aqui ¢ sobre a filha, o que a filha achd, né.

A12: [Direcionando-se ao professor.] Entdo, ai, ela ach6 que ele deixaria de
cobra.

P: [Direcionando-se a A12.] Compreendo, certo!?, que néo cobraria®, ta,
¢€¢...eu acho que a gente pode tentd isso ai sim, certo!?, deixa eu vé gente.

A3: Mas por exemplo... o qué oh!

A11: Eu duvido que ele fald.

P: Nao!? Fal6 que a filha poderia acha que contando que ela j& estd morando
com uma pessoa mesmo sem s€ casada o pai pararia de cobra dela que ela se casasse na
igreja.

Al1: Nao! Af teria dado no mesmo.

A3: Professd?

P: Na verdade, o pai ndo pard, ele continu6 cobrando. Eu acho que ¢
pincipalmente, 6h!, // océ toco numa questdo que eu acho que ¢ mais importante, pra
filha, 6h! gente®, a gente se...a gente ir mord com uma pessoa, casa com uma pessoa,
mesmo que nao seja na igreja, ¢ um passo importante na vida da gente, océs num
acham?

2

% O professor produz uma enfase ao pronunciar o “~ria”.
81 Em um tom de voz bem alto.
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A3: Eh! Mas uai...

Al1: Pro pai também, porque...¢,...

P: Agora, eu acredito assim, a filha, a filha, ela tem duvida...

Al1l: Acontece que...sei la.

P: ... a filha tem duvida, ela qué, aquilo que cé€ tinha falado mesmo, a filha
tem duvida, ela qué que o pai saiba o que ta acontecendo na vida dela, ainda mais sendo
um coisa importante, como // ir mora com outra pessoa, ir conviver com outra pessoa.
Eu acho que esse ¢ o motivo principal, né, qué dizé, ¢ por isso que ela falo, ela fald
porque ela qué que o pai saiba o qué ta acontecendo na vida dela, é o pai dela, // ta
certo!? Mas como o pai tem o vald tradicional, ele ndo acho bom, ele num gosto.

A3: Por exemplo, se tivesse uma filha que chamava Bruna. Ai, a Bruna caso
com //

A5 e P, em concomitancia: Jodo.

A3: Joao, ndo // cas6 com anogz,

P: Jodo € o que namorava sua ex, né.

A3: Eh! ai, ela ia e casava com o colega dela, ele ia acha ruim?

P: Nao, ndo ia acha ruim, certo!? A questdo ndo ¢ essa. A questdo aqui ¢ do
ponto de vista da filha, certo!?, // t&. Eu acho que o pai ficaria chateado mesmo, o pai
ficaria um pouco chateado se um dia a filha fizesse uma coisa importante assim e nem
contasse, né, nem desse uma ligadinha, falando assim: “oh! Pai, casei, t0 morando com
uma pessoa aqui.”

A3: [Direcionando-se ao professor.] Se eu tivesse uma minha filha, e ela me
ligasse falando “-Casei.”, eu ia fala pode fica pra fora.

P: [Direcionando-se a A3.] Eh! Pode pergunta se ta tudo direitinho, “-
Como assim casd com outro?” ®, né, e tal, mas de qualquer maneira ela ta te
contando, diferente seria ela casa e fica escondida 14 // sem revela nada, // ta!?

A11: [Direcionando-se ao professor.] Vamo 1€ a “b”?

P: [Direcionando-se a A11.] Entdo, 6h! Pera ai s6 um minutinho.

P: [Direcionando-se a lousa.] Por que a filha gostd de sabé da novidade? //
Opa! ™ //

T: [Alguns alunos conversam ao mesmo tempo, enquanto o professor
escreve uma sugestao de resposta na lousa. ]

P: [Direcionando-se a turma com um todo.] Ta!? E “b”? “Por que o pai ndo
gostou”? Olha a pergunta repetida, né!?

Al: Tabom!®

P: Porque ele queria que a filha casasse na igreja, certo!? // J& foram trés
respostas quase iguais, né.

T: [Alguns alunos comegam a conversar. ]

P: Esse personagem aqui, ele ta brincando com a gente. %

A11: [Direcionando-se ao professor.] Posso fald alguma coisa?

P: Porque ele queria que a filha casasse na igreja.

A11: [Direcionando-se ao professor.] Posso fald mais algumas coisas?

P: [Direcionando-se a A11.] Oi!?, pode fala.

82 Ao fazer essa retificagiio, qual seja: do nome “Jodo” para o nome “Bruno”, A3 passa a associar a personagem
masculina da histdria a seu proprio nome; de modo semelhante, ele associou a personagem feminina da historia ao
nome de A10.

8 Este trecho, em negrito, ¢ dito em um tom de voz que expressa descontrago.

8 Volta-se para a lousa e escreve uma sugestdo de resposta, qual seja: “Porque e um passo importante em sua vida, e
ela quis contar ao pai.”.

8 Este trecho, em negrito, ¢ dito em um tom de voz que expressa certo tédio.

8 Este trecho, em negrito, ¢ dito em um tom de voz que expressa descontragio.
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A11: Qual o motivo da realidade do ////. E porque se ele ///

P: No caso aqui, isso aparece, mas a gente vai v€ outro texto que isso
aparece ai, ta!?

A3: Geralmente, todo livro pergunta assim: “Por que a tira ¢ engragada?”

P: Pode deixa que eu v6 fazé umas perguntas mais complicadas pros cés, ta.

T: [Alguns alunos comegam a conversar. ]

P: “7” // “Do casamento, 0 que parece ser mais importante para esse pai?”*’

A3: A festa.

P: Eh! a ceriménia, né. Vamo faléd da cerimonia. Ele fala ai que nem...Bom,
gente, o qué seria mais importante pros pais no caso? A filha casa com quem gosta, que
vai..., né, ajuda ela a construir a vida dela, etc e tal, num ¢ verdade. Mas nao so...

A3: Mas tem pai que olha se o noivo tem dinheiro.

P: Se o noivo tem dinheiro,

87 0 professor ndo 1& o enunciado chave da questdo “7”, ele 1¢ a alternativa “a” diretamente.



Anexo 3

Aula do dia 16 de margo de 2012
4° horario, turma de nono ano de uma escola publica de educacdo basica

Objetivo da aula:
-Realizar o trabalho de revisdo das classes de palavras segundo a perspectiva
normativa.

Al: ndo, desliga ndo, t4 muito calor.

P: daqui a pouco eu ligo de novo, ta? Entdo, vamu la.

P: pessoAL, vamos 1a. Hoje n6s vamos trabalhar com a questdo da elipse, para
encerrar ai a semana e tal, /// na revisdo. Segunda, eu vO traze para vocés uns poemas
assim, que a gente ai fazer uma atividade um pouco diferente, ta?. Essa semana nos
estamos comecando, além da unidade do livro, nés estamos comec¢ando a revisao de
gramatica que a gente vai fazer. Ta ok?//

PeA://l/

P: pessoAL, ta?, vamu la! Vamu pega aquele texto, com aqueles exercicios de
gramatica, ta?

A2: e pde na boca

P: E pde na boca, 6?

A3: agora eu posso beber agua? Eu to com sede, professor. Vai ser rapido,
///lenquanto o senhor ta falando.

P: o horério do intervalo ¢ dedicado /// ir no banheiro, toma agua, certo?,
/lllvocés acabaram de chegar do intervalo

A3: Manda ele pegar agua

P: ndo. Agora ndo, ta?

P: pessoAL, vamos la.// Vamos ver esses exercicios ai super agravaveis, num ¢?
Revisao de morfologia

A/l

A4: professor, vai usar o livro?

P? o livro? Agora? Nao, agora eu acho que ndo, ta.

P: pessoal, ¢ esse aqui que eu quero ver o presente de grego, ne? Comeca aqui e
esse exercicio a gente num tinha feito ainda ndo num ¢ verdade? Nao? Vocé€ nao fez a
tarefa? Cadé o caderno?.

A5: nao,

A6, eu nunca estudei isso ai ndo.

A/l

P: nos vamos fazer o seguinte ta?: agora

A6, professor, deixa eu te falar uma coisa sinceramente, semana passada eu nao
aprendi nada.

A7: nem eu professor.

P: n6s vamos revisar um montao de coisas agora ta?

A/l

P: A revisao disso aqui, pessoal, pessoAl, a revisao desse assunto aqui // a
revisdo disso aqui, ela ¢, na verdade, ela ¢ um pouco anterior ao oitavo ano, certo?, s6
um pedacinho do oitavo ano, ta? € revisao de palavras, como nos estavamos, lembra que
a gente tava comentando aqui que os signos da linguagem verbal sdo as palavras, né?
No6s vamos dedicar algumas aulas as palavras, e ai, no duplo sentido, na literatura e
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também ca gramatica, agora nds estamos fazendo uma revisdo gramatical, ta?, entdo oh,
revisdo sobre caracteristicas das palavras, a revisdo gramatical mesmo vai comecar na
semana que vem, a gente tratando sobre andlise do periodo simples: sujeito, predicado,
objeto, predicativo, essas coisas assim, ta ok? Mas ¢ também uma revisao do oitavo ano,
a gente vai fazé ela provavelmente até abril, se bobid, pra gente podé€ entrar no inicio da
proxima matéria que €, vai s€ oragdes coordenadas: frases com mais de uma oracao,
periodos compostos. Nos vamos comega pelas coordenadas que sdo as mais facinhas,
ta? E depois a gente vai, né, piorando, certo?.

A2: E pra qué que a gente vai usa isso no nosso futuro?

P: T4 bom, sua pergunta ¢ muito boa. A nossa finalidade principal aqui ndo ¢
aprender a gramatica, nomenclatura gramatical. A gramatica, ela vai servir pra gente, e
eu vou tentar sempre fazer esse link com vocés, ela vai servir para gente pra orientar a
quantidade de leitura e principalmente a quantidade de escrita do texto ////. Sujeito e
predicado ¢ a estrutura bésica de uma oragdo. Ele tem, o sujeito e o predicado, ele tem
um fundamento légico, ndo ¢ apenas uma questdo gramatical, ele tem que ter a
concordancia do sujeito com o predicado, tudo isso. Essa concordancia existe porque
tem um fundo 16gico nisso ai. Uma oracao que tem definido o sujeito e o predicado, ela
corresponde ao ato mais elementar do conhecimento que a gente pode ter sobre o
mundo, por qué? Sujeito ¢ o tema da oragdo, ¢ aquilo de que a oragdo fala, e o predicado
¢ o comentario que se faz a respeito desse tema. Bom, até ai tudo bem, isso ¢ meio
obvio, né? Mas olha s6: quando a gente vai afirmar qualquer coisa a respeito da
realidade, a gente precisa primeiro de selecionar algum objeto, alguma coisa pra gente
fald e depois tem que ter alguma coisa sobre isso, né? A estrutura da oragdo
corresponde, de uma forma mais ou menos geral assim, a essa realidade, o sujeito ¢ um
elemento da realidade que vocé vai escolher, pra pode dizer alguma coisa sobre ele,
sobre o predicado. Ai a gente tem outras fungdes, objeto e tal, mas ndo necessariamente.
Mas, por exemplo, muitas vezes, a redacdo que a pessoa escreve, digamos que um
paragrafo da sua redagio ficou confuso. E muito comum que quando a gente busca num
texto confuso os verbos, a gente ndo consiga achar, por exemplo, os sujeitos de todos.
Um dos motivos do texto ter ficado confuso € porque a pessoa jogd um sujeito 1a e nao
aparece o predicado daquele sujeito, ao contrario, aparece um predicado 14 e vocé ndo
consegue achd o sujeito, certo? Vamu checar o sujeito desse verbo aqui. Por qué?
Porque a pessoa ndo se exprimiu bem, escolheu uma frase qui num era legal de
construir. Entdo, a gente sabé que existe um sujeito, predicado que tenha concordancia,
que tenha essa relagdo logica, certo? E importante pra gente t& um conhecimento que
ajude a gente a diz€ mais claramente aquilo que a gente qué diz€, principalmente num
texto escrito ou entdo na hora de apresenta alguma coisa, algum trabalho, t4? Entdo
nossa preocupagao maior mesmo € o texto, num ¢ a gramatica em si. Tanto que eu vou
passd uma nomenclatura pra vocés ai da gramadtica, que faz parte do contetido. Eu ndo
vou estar super preocupado com a nomenclatura, que vocé me diga assim: ah, essa ¢
uma oragdo subordinada substantiva objetiva indireta, certo? T4? tudo bem. A nossa
preocupagdo maior num vai s€ essa.

P: [O professor se direciona ao aluno A3.] Daqui a pouco eu deixo vocé sair, t4?

A3: /11

P: Entdo, veja bem. Eééé, quando a gente usa essas formas a gente precisa té
uma informacao base sobre isso, t0 falando sobre nomenclatura, né?. A nomenclatura
ndo ¢ a principal preocupacgdo, a principal preocupagdo ¢ que vocés consigam percebé a
logica do negocio. Inclusive nesse exercicio que a gente vai faz€, um monte de exercicio
assim, s6 pra lembra de cabeca por cabega, mas a maior parte dele ndo pode ser assim:
diga qual que ¢ a classificacao dessa oragdo na gramatica?
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AS: Professor, a gente num vai fazé exercicio de analise sintatica nao?

P: Vamos, e vai t€ muito mais legal, certo?

AS8: Legal

P: Entdo ta bom.

AS8: Tipo assim, é¢é ///

[risos dos alunos]

P: Tudo bem, amanha a gente fala ta bom?

P: Entdo, gramatica, a gente tem que entender a gramdtica como um
instrumental que a gente tem pra ajuda a gente a lé e a escrevé no texto. A gramatica em
si € sO para aluno de letras, faculdade de letras, certo? Mas assim, a gente tem, por que
que a gente precisa ter um conhecimento dessas coisas? Mesmo que seja geral? Porque
ela nos ajuda a entender como a gente precisa escrever melhor, de forma mais clara. Na
revisdo que tem hoje a gente vai ver a ordem indireta. Em portugués, as frases vém em
ordem direta, ou seja, o sujeito vem antes, depois vem o verbo e depois vem o objeto,
isso € o mais normal quando tem o objeto, isso ¢ o mais normal. A ordem direta, ela ndo
¢ obrigatoria, tipo ndo pode falha.

A9: Pode muda, o sujeito pode vim la no final.

P: Pode mudar, pode por o sujeito, falando o sujeito invertido que a gente fala,
num tem problema. Mas na ordem mais natural pra gente assim que fala portugués ¢ a
ordem direta: sujeito, verbo, objeto.

AO9: tipo assim, eu fui la na barraca////

P: ¢, eu fui, e depois ne? o complementacio desse verbo ai. E isso mesmo. E pra
gente mais natural. O inglés ¢ mais ou menos parecido com o portugués tamém.

P: entdo, veja bem. Eé¢éé, se vocé que transmiti uma ideia, que formula ela numa
frase ¢ melhor que vocé use a ordem direta. A gente vai trabalhar isso agora, a ideia
central de um texto, de uma redagao, por exemplo, a hora que vocé for formular a ideia
principal da redacdo, ¢ interessante que vocé formule essa ideia usando a ordem direta,
por qué? Porque vocé vai transmitir a agdo mais claramente pro seu leitor. Pelo menos
naquele momento que ¢ importante no texto, que ¢ a ideia central, vocé tem que
exprimir ela da forma mais clara possivel, se vocé exprimir ela de uma forma confusa, o
leitor ndo vai consigui entender muito bem o texto.

A9: ¢ bem, ¢ bem /// por exemplo, eu to num tribunal. Eu queria me defende. Ai
em vez deu fala assim, eu to saino eu, éé¢, matei ela, ai ela tava ali ai eu matei ela ////

P: O, existem algumas regras suplementares, por exemplo, agente da passiva,
que eles podem ser, ndo, eles ndo sdo obrigatdrios, entdo, eles podem ser omitidos. O
pessoal usa isso ai, o agente da passiva ¢ 6timo, ¢ quando o verbo né, nao ¢, o sujeito
ndo ¢ o agente da acdo do verbo, num ¢ ele que realizou a agdo, sofreu a agdo.

A9: ndo ¢ o foco ne?

P: E, entdo cé vai um politico 14 falano assim: o dinheiro publico vem sendo
roubado no nosso pais a muito tempo

A9: robado, como assim?

P: ndo, foi roubado,

A9: mais ai

P: foi roubado por muito tempo, certo. Nao eu entendi o que vocé quis dizer, €
mais ou menos semelhante: foi roubado por quem? o agente da passiva ¢ quem realizou
a acdo, certo? Foi roubado por quem? Ele num falo ne? Pois ¢, ele discretamente, ele
pertence a classe politica que ta fazendo uma critica a corrup¢ao. Mas ele num que se
inclui nesses corruptos, € claro, ele que passa a ideia de que ele ndo ¢ corrupto. Entdo,
ele usa a estratégia de amenizag¢do. Primeiro foi roubado por muitos anos ne? Foi
roubado por quem? Muitas vezes ¢ a propria politica, ta? e ele faz parte da politica.
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Entdo, se o cara fala o dinheiro foi roubado pelos politicos durante muitos anos todo
mundo olha pra cara dele ne? Olha aqui irmao, ne? Entdo né? cé v&€? Imediatamente cé
vai identifica o cara, né.

A9: que irmao

P: Sutilmente ele ndo coloca o agente da passiva, certo? Porque ai ele consegue
um efeito que ¢ qual? Fazé a gente pensa em quem que foi que robd o dinheiro publico?
Pra gente identifica isso pelo predicado.

P: entdo, a gramatica fornece pra gente uma série de estratégias desse tipo que
podem ajuda a gente a dizé melhor aquilo que a gente ta dizendo e até, por exemplo no
discurso do politico, entende milhor aquilo que ele ta falando ne?, foi roubado, roubado
por quem? Entdo no caso do politico, o rapaz ¢ um caso politico, como ¢ que faz, né?
Ele ta pedindo meu voto ne? Mas tem que ter um argumento milhor que esse, ne? Até
ai, ta? entdo, assim, gramatica ¢ isso, ¢ um instrumento, € um recurso que nos temos pra
podé dizé as coisas o mais proximo do jeito que a gente que diz€. Daquilo que a gente
realmente que dizé, fal6? Nos vamos encara ela dessa forma. Vemos ver nomenclatura
tamém, faz parte, vai cai ai na prova e tal. Mas o principal ndo € isso, o principal ¢
voceés perceberem a logica da coisa, e ai nos exercicios que vao ser propostos vao levar
isso em consideracdo também. Num vai ser: qual é a predicagdo? D4 o nome da
predicagdo da frase. O problema principal ndo vai ser esse. A gente vai fazé outras
coisas. Muda, muda o verbo e ai como ¢ que fica? Transforma, tira esse pedaco e pde
outro equivalente, pra gente trabalhar na pratica manual com essas estruturas da frase.
As principais ¢ importante que a gente tenha uma lista delas, como o sujeito, o
predicado, o objeto direto, o objeto indireto, essas coisas. E importante que a gente
tenha, porque elas tém uma fung¢ao l6gica muito clara

AS8: e os adjuntos?

P: os adjuntos ai eles servem ja para acrescentar detalhes as ag¢des ou ao
substantivo e tal. Ai j& vai ser uma fun¢do mais moderna na frase, né, vamos dizer
assim, né. Logicamente, as principais fungdes ¢, em realizacdo verbal, ¢ o verbo que
sofre a acdo verbal, né. Ai tem o sujeito, verbo e objeto. E as vezes isso pode mudar, na
voz passiva, o objeto vira sujeito, o sujeito vira agente da passiva, a gente vai v€ isso ai,
daqui um pouco, mas ¢ mema logica, uma pessoa vai realiza a a¢cdo, uma pessoa vai
sofrer a agdo, e ai isso vai se relacionar a situagdo, e tudo vai se relacionar com a
pessoa, estamos aqui e vocé esta conversando, ta?, entdo a gente vai trabalhar nesse
nivel, e ai outras coisas eu vou explicando pra voc€s com o tempo, aos pouquinhos, ta
bom?

P: pessoal, € o seguinte: agora, sao 10:05 ja, 10:10. Vamos dar ai uns 10 minutos
ta bao, uns 10 minutos pra vocés irem pegando esses exercicios ai, € a gente vai
comegar corrigi-los daqui a pouco, ta certo?, porque ¢ revisao, entdo nos vamos corrigir
e fazer a revisao.

PeA://l/

P: entao vamu comega agora, pelo menos até o oito aqui 0, desse primeiro texto,
a gente ja vai fazendo hoje, ta. ja vai corrigindo hoje. O restante a gente corrige na nossa
proxima aula, ta bom.

A10: o que ¢ conjugagao?

P: conjugacdo verbal ¢ o conjunto das formas verbais, aquela lista de todos os
verbos, entdo, o presente do indicativo, né. Eu, eu, eu, éé&¢, cantar, né? Eu canto, tu
cantas, ele canta, nos cantamos vOs cantais, eles cantam. Pretérito perfeito: eu cantei, tu
cantastes, ele cantou, ¢ o conjunto de todos esses tempos verbais.

A/l

A10: o portugués ¢ dificil demais.
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P: ndo, calma. E importante cés terem uma nog¢do dos tempos verbais ///.
Gerundio ¢ cantando, andando, correndo.

A9: e o participio?

P: Participio ¢ cantado, andado, corrido, certo? Ah, o ovo tava frito: participio.
Ah, o ovo esta fritando ¢ gertindio, ta?,

AS8: gertindio.

A/l

AS8: 0 que ¢ nominacao?

P: formas nominais ¢ gerindio, participio e infinitivo. Nos exemplos que eu tava
dando, gertindio ¢ andando, participio ¢ cantado e

A10: ////¢ pra sublinhar////?

P: ¢, é pra sublinhar, ta bom?

P: chové, aqui € s6 o sentido ne, na primeira.

PeA: /]

P: tem que achar os verbos, //// acabam por provocar aqui, td. Formas nominais
//// no infinitivo ele € acdo pura//// e ele vai indicar uma coisa que ta concluida, no caso,
nosso participio passado, em portugués //// o gerundio ¢ gritando

Al11: professor, posso i no banheiro?

P: //// gritando, ele estd gritando nesse momento, ndo indica conclusdo da agdo,
certo? ////

Al11: professor, posso i bebe agua?

PeA:////

P: as formas nominais ////gerGndio //// isso se chama formas nominais, ne? As
formas verbais//// considera que o verbo nao esta//// caminhando, caminhado, cantado,

PeA://l/

P: olha s0, ta contano aqui a histéria da a historia de uma moga chamada Iliada

Al1l: o que e conjugacgio?

P: conjugacdo ¢ o conjunto das formas verbais, do sistema de verbos, chové,
qual que ¢ a pergunta?

A/l

P: no subtitulo do texto, sdo dois verbos que tem no subtitulo

Al1: acabo de conversar com

P: acabar e conversar

Al1:////

P: ta? Sdo dois verbos

PeA://l/

Al1: ¢ dois ou é trés verbos que tem? E dois ou é trés que tem?

P: ndo, ndo, mas ai, eu entendi o que cé€ fald, mais ai, //// lembranca ¢ substantivo
abstrato,

A

P: eu acho que essa primeira aqui ja vai dd um paninho pra manga ne?

P: a ndo, perai gente, num ¢ pra passar a lista da conjugacdo dos verbos. Desses
dois aqui. E pra passar qual ¢ a posicio dessas formas aqui na conjugacio. Acabam, ///

A12: ah, isso ¢ que ¢ conjugagao.

PeA://l/

P: pessoAL, PESSOAL, vamo bora gente, assim num da.

A/l

PeA:////

P: Pessoal, 0, ta, seguinte: a conjugagdo ai no caso ¢ a onde que ta esse verbo
que ta situado na conjugacao? A gente também vai da uma lembrada da conjugacao pra
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aproveita, ta bom? Mas ¢ por exemplo, acabam, qual que ¢ o tempo dele? Ta na
primeira, segunda ou terceira linha, ¢ singular ou plural?

A 13: depende, 0, participio vira ////

P: gerundio vira acabando

A13: e participio? Acabar?

P: acabando gerundio e participio &?

A13: acabar

P: acabado, acabado, acabado, acabado

A11: professor, participio ¢ acabar?

P: acabar

Al1:////o nome da ////

P: isso, ////

PeA://l/

P: vamos da uma olhadinha nos verbos ai, ta? porque o verbo na analise da frase
¢ a palavra mais importante que tem, o verbo € o coragdo da frase, ¢ ele que manda na
frase, ta?

A13: 0 que que ¢ modo? Do indicativo?

P: modo do indicativo, do subjuntivo, do imperativo.

Al13:////

P: indicativo indica certeza, subjuntivo indica uma duavida ou uma possibilidade,
uma coisa que num ¢ certa.

Al3: a, tabom ////

P: e o outro chamado imperativo, ////

A1l: tem nada gravano ai nao ne?

P: vamos ver umas coisa muito interessante sobre imperativo

A13: ahhhhh, a cé ta brincano

P: eu to brincano ndo

A13: ndo, falei cum cé nao. ////

Al4: professor, porque que c€ num deu a folha pra mim?

P: E o que que ¢ imperativo € o que que ¢ subjuntivo?

A13: que folha? Ce ja tem.

A14: professor, eu num tem a folha.

A13: to na dois.

A/l

A13: professor ////

A13: professor

P: perai s6 um pouquinho

AeP: /]

P: ainda ndo t4 na sua vez, a hora que chega na sua vez, eu vo deixa cé i, ta?

A/l

P: alguém num tem essa folha?

A13: olha que legal, ////

A/l

P: //// participio do verbo amar, amado, amado, amado, amar ////

A e P: //// [alunos conversam sobre assuntos ndo relacionados a aula e o
professor parece estar explicando o exercicio para um aluno ao fundo]

P: gerindio ¢ acabando //// eu ndo estou afirmando ////, certo? Entdo ele vai
indicar ////

AeP:/lll
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P: a parte gramatical, ela tem o verbo, o artigo //// eu ndo estou afirmando que
ele ////, entdo ele vai indicar ////, € porque ela é o verbo, o substantivo, o subjuntivo ////

A13?: professor isso aqui vale visto?

A e P: //// [alunos conversam sobre assuntos ndo relacionados a aula e o
professor esta explicando o exercicio para um aluno ao fundo]

P: olha o verbo ai gente.

AeP://l

P: acabar, acabando, acabado [dando explicagdes a um aluno]

P: cé ta percebendo que //// aqui ta meio precario, né.

E:¢..

PeE:////

P: //// eu do aula no sétimo ano agora e a matéria do primeiro bimestre inteiro ¢
verbo,

E: verbo

P: ////, nossa, eu coloquei//// massacraram os alunos

E: ndo, mais ¢ porque

P: com conjugagdo verbal

E: ¢
P: eu aprendi esse negocio na quinta serie, que € o antigo, sei la, sexto ano
E: isto
P: ¢, sexto ano, antigo sexto ano, ¢ na base da palmada memo. O professor
passava as conjugagoes

E: e a gente tinha né

P: /11

P: na prova, na prova eu sempre ajudo, qual e a segunda pessoa do plural do
futuro do subjuntivo do verbo tal?

E: eu tamem ////14, c€ que vé€ na graduagdo fazé prova de morfologia, que c€ tem
que declina bastante os casos de variagdo, elisao

P: pois €..//// até o pessoal que chegou na letras, na graduacao

E: minha professora também fez graduacdo aqui, mas da minha cidade. Mas a
professora de morfologia, ela, ela, ela ia mais, ela era muito afetada por alguns tipos da
linguistica, entdo ela dava a morfologia normativa com pressuposto.

P: sei, eu sei como € que é. Ai c€ vé€, estuda ne?

E: estuda, ela pedia as variacdes, do ra pra ré e porque que iSsO oOcorre.
Condicionamento morfologico, quando varia, porque que ta variando ne?

P: ta bao, heim?

E: ¢, as elisdes e supressoes,

P: /11

E: ¢, sim.

A: cala a boca.

A/l

P: pessoal, pessoal, tem um erro aqui de impressao nesse exercicio, ta? num
atrapalha muito ndo, mas a gente tem que colocar os pingos nos is ai. Vamu la. Ta. No
comecinho do texto da guerra de Troia, a primeira palavra no texto, num ¢ do subtitulo
ndo, ¢ do texto mesmo, certo. E assim, 6, coloquem ai, poe um colchetin assim que ta
faltano uma palavra ai, ta. “tudo surgiu da historia.” Essa palavra ta faltando.

A: professor, tem dois verbos ////

P:Em parte lendaria

P: cés me desculpem ai, foi um erro na hora da impressio da digitacdo, e tal. E.
E porque esse texto foi puxado da internet e, as vezes a internet da uns errin danado
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A13: provocar ¢ singular ou plural?

A13: provocar ¢ singular

A15 provocar ¢ sentir

Al3: a, é?

A13: ¢, Andressa?

A14? Que?

A13: provocar ¢ singular?

Al4: ¢

AeP: /]

E: /1l

PeA: /]

P: trabalho, trabalho de casa, a conjugagao, //// ta bom?
P: pessoal, segundona, eu percebi que o pessoal ai que ta com dificuldade





