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Em enunciacio, a DEDICATORIA em emogéo

Uma vida nédo seria sem a poesia,

recanto em versos ou prosa de alegria.

Poesia que nasce do amor em gratidao,

sem precisdo, mas com inscrigao.

A poesia da parceria,

do laco que se instaura sem feiticaria.

A poesia do amor ao parceiro,

do amor aos rebentos que se fez com o parceiro.
A poesia do amor aos pais,

0 irevir, 0 meu cais.

Do amor aqueles que nos fazem uma aposta

e esperam uma resposta.

Por isso, esta poesia é uma resposta.

E 0 amor em poesia, em gratiddo exposta.

E a palavras sdo merecimentos,

e no pensamento, em exploséo, os descerramentos:
Fausto: suporte, carinho, consagragéo.

Isabela Cristina: parceria, reconhecimento, amizade.
Hugo: amizade, sabedoria, docilidade.

Mée e Pai (in memoriam): oracdo e doacao.
Por esta poesia, em emocéo,

dedico-lhes este trabalho de inquietacao,

fruto de inspiragdo em (d)enunciacao.

Selma Zago, verao de 2015.
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liberdade e estar ao meu lado, para que, nessas circunstancias e
nesses momentos tao singelos, o gosto pela escrita fosse a causa ou 0
principio de algo a irromper em minha existéncia. Hoje, a sua
auséncia é presenca em mim, em contornos de memodria e, talvez, a

sublimacéo de um resultado do que aqui se presentifica.
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Uma parte’

Falta sempre uma parte...

Alguém que se coloca no eu,

0 eu que se coloca no tu,

e o tu que se coloca no eu,

mas sempre uma parte falta.

A falta da parte, da parte que falta

¢ apenas a certeza de que em tudo ha uma falta.
Esta do lado de fora?

Do outro lado da porta?

Selma Zago, primavera de 2012.

! Poema inspirado nas proposicdes teéricas benvenistianas que dizem respeito & categoria de pessoa, EU - TU, &
conversdo dessas formas vazias, em sujeito do discurso. Dai estd o germe das nog¢Bes de subjetividade e
intersubjetividade.



RESUMO

Esta tese € uma escrita em (d)enunciacdo, pois desvela as experiéncias de linguagem de
individuos que, ao ocuparem, no espaco socio-escolar, o lugar social de professor e de aluno,
por alguma razdo, sentem-se velados por uma demanda que os impede de ensinar e de
aprender a escrita — e, até mesmo, a propria escrita. Para isso, problematizamos questdes
concernentes a enunciacdo benvenistiana e ao processo de ensino e de aprendizagem de
escrita em Lingua Portuguesa a partir da triade relagdo professor — ensino de escrita/saber —
aluno, aproximando o campo tedrico enunciativo, fundamento deste trabalho, e o didatico-
pedagogico. Apostamos na hipdtese de trabalho que se baseia na posicdo de que o
afrouxamento dessa relacdo triadica repercute seus efeitos no processo de intervencao-
inter(fere(é))ncia, de tal modo que esse processo ndo fere o aluno, deixando uma cicatriz que
permaneca produzindo ali efeitos produtivos sobre sua escrita. Em decorréncia dessa
pressuposicao, evidenciamos duas constatacbes de chancelar a possibilidade de saida(s) que
permite(m) considerar que o ensino de escrita em Lingua Portuguesa € 0 espaco para a
(cri)atividade escrita, de maneira que se instaura como uma condi¢do sine qua non para a
assuncdo do aluno a uma escrita institucionalizada e subjetiva. A primeira constatacdo € a de
que ha implicacfes para o processo de ensino e de aprendizagem de escrita se considerarmos
0 género como modelo, conforme as diretrizes e orientagdes dos documentos oficiais. A
segunda constatacdo, em decorréncia da primeira, admitimos que 0 género €, a0 mesmo
tempo, um modelo e uma transgressdo, toma-lo como (a)mostra abre espaco para a
(cri)atividade escrita que “¢ uma transposicdo da linguagem interior” (BENVENISTE, 2014
[1968-1969], p.132), de modo a torna-la inteligivel e ressaltar aquilo que é da ordem de um
modelo (o iterativo) e de uma transgresséo (o inventivo). A partir dessas constatagdes, para 0s
procedimentos analiticos, constituimos os materiais de analise que compdem o0 corpus
heterogéneo desta pesquisa, de acordo com as seguintes acOes procedimentais: gravacdo em
audio das aulas; gravacdo em audio das entrevistas com os professores e com o0s alunos; e a
constituicdo de um acervo de producdo escrita dos alunos. Desse conjunto de materiais,
analisamos a (a)(tu)acdo, em mo(vi)mentos enunciativos, dos envolvidos na relacdo triddica
professor — ensino de escrita/saber — aluno, as historias das enunciagdes, das experiéncias de
linguagem. Além disso, analisamos o discurso no qual se inscreve o dizer do professor em
relacdo ao modo como ‘constréi' sua aula em funcdo do saber a ser ensinado e de sua relacéo
com esse saber, a fim de, em outro mo(vi)mento de andlise, circunscrever suas implicacdes na
escrita dos alunos. As andlises (re)afirmaram que, ao afrouxamento do laco na relacdo
triadica, abrem-se espacos para que 0s alunos permanecam a deriva, em Vdo,
impossibilitando-lhes, epilinguisticamente, de realizar um trabalho elaboral sobre a prépria
escrita. Em razdo disso, a instituicdo escolar vem perdendo sua especificidade, como lugar de
ensino, lugar de ensinar o aluno a ler e a escrever e abrindo espaco, cada vez maior, para o
treino. Nesse sentido, consideramos que o efeito desse afrouxamento repercute um sintoma
que se manifesta em queixa, em dendncia. Logo, com base nessas (d)enunciacdes,
apresentamos o Esboco em preliminares de uma pro(a)posta de/para intervencao-
inter(fere(é))ncia no trabalho do ensino de escrita e,assim, buscamos oferecer ao ensino, ao
professor, um conjunto de conhecimentos que lhe possibilite a reflexdo e saidas.

Palavras-chave: (A)mostra.  Afrouxamento. Escola.  Ensino. Escrita. Intervencéo-
inter(fere(é))ncia. Lingua Portuguesa.



ABSTRACT

This thesis is a writing of (d)enunciation because it reveals the language experiencies of those
individuals who take, in social school space, the social role of the teacher and of the student,
for some reason, they feel restrained by a demand which prevents them of teaching and
learning how to write — and, even, their own writing. On this basis, we consider some
questions concerning Benveniste’s theory of enunciation and the teaching and learning
process in Portuguese from the triad among teacher — teaching of writing/ knowledge —
student, making this theoretical area closer to the pedagogical one. We support in the
working hypothesis that is based on the position of the loosening of this triad has its effects in
the process of intervention-interference to the point where it does not leave a scar which can
remain working on productive effects on the student’s writing. As a consequence, we show
two findings which allow us to think the teaching of writing in Portuguese is a space for
writing creativity in such a way it reveals itself as a sine qua non condition for the
institutionalized and subjective writing. The first finding is that taking genre as a model has
some implications in the teaching and learning process of writing according to the instructions
of the official documents. The second finding, as a result of the first one, is the assumption
that genre is at the same time a model and a transgression and taking it as a (ex)sample opens
space for writing creativity which “is a transposition of the interior language”
(BENVENISTE, 2014 [1968-1969], p. 132) in a way this creativity makes it intelligible and
highlights what is a model (interactiveness) and a transgression (inventiveness). From such
findings, we organize our heterogeneous corpus according to these procedures: recording the
classes in audio; recording the interviews we made with teachers and students in audio; and
constituting an archive with the students’ writing production. From this corpus, we analyzed
the (d)enunciative mo(ve)ments in the teacher — teaching of writing/ knowledge — student
triad and the history of (d)enunciations, of language experiences. Besides, we analyzed the
teacher’s discourse in relation to the way he plans his classes based on the knowledge that
must be taught and his own way of managing this knowledge in order to understand his
interference in his students’ writings. Our analyses (re)affirm that when the loosening of the
triad happens, the students become lost, what makes them unable of working upon their own
writing epilinguisticaly. Because of it, schools have lost their specificity as a place for
teaching students how to read and write as they open space for training, only. On this basis,
we consider that the effect of such a loosening generates complaints and denunciations.
Therefore, based on such (d)enunciations, we present the Primary sketches of a proposition
for intervention-interference in teaching how to write and we aim at introducing much
knowledge to teachers and students in order to allow them to think about possible ways out.

Keywords: (Ex)samples. Loosening. School. Teaching. Writing. Intervention-interference.
Portuguese.
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1° INTERVALO
1 BREVES ESBOCOS DE NOSSA ESCRITA EM (D)ENUNCIACAO
1.1 Introdugéo

Tenho o privilégio de ndo saber quase tudo.

E isso explica

0 resto.

[...] 0 homem néo se transfigura sendo pelas palavras.
(BARROQOS, 2010, p. 461, 465).

A partir da epigrafe acima, é possivel percebermos a condicdo existencial da lingua:
que se constitui por uma ordem propria (SAUSSURE, 2006 [1916]), mas que da ao homem
possibilidades de manuseé-la? ao viver na e pela linguagem. Para nés, esse manuseio €, assim
como para 0 poeta mato-grossense, Manoel de Barros, quanto para Benveniste, a condicdo de
que a lingua “bem antes de servir para comunicar, a lingua serve para viver”
(BENVENISTE, 2006 [1966], p. 222, destaque do autor). E por meio da lingua — o sistema
(auto)interpretante® ¢ “o primeiro dos sistemas significantes” (BENVENISTE, 2014 [1968-
1969], p. 42), — que nos (trans)figuramos em sujeito. E ela, pois, que nos constitui enquanto
tal e permite-nos a relacdo com o mundo. Para nés, é a lingua em palavras que nos possibilita
(su)portar a nossa existéncia, uma vez que na palavra®, esta a nossa vida. Sem a palavra, ndo
ha vida. Ela é a nossa voz/escrita interior. E ela que diz quem somos e quem um dia fomos. A
existéncia € a palavra. Essa condicao é, portanto, uma logica inexoravel.

Assim, nesta escrita, é a lingua que nos toca, move-nos e motiva-nos a perquirir sobre
ela. Como diz Barros (2010), em epigrafe, se € um privilégio de ndo saber quase tudo, esse
privilégio é também, para nds, uma condicdo que nos permite movimentar na (in)saciavel
busca pelo saber que sempre estara na e para ordem do provisorio, do contingente, e da

incompletude. Nesse sentido, cientes desse limite, buscamos problematizar questdes sobre a

2 Ao apoiar na posic&o saussuriana a respeito da autonomia do sistema linguistico e de que a lingua, a0 homem,
da possibilidades para que ele a manuseie, produzindo um efeito de desconstrugdo do sujeito psicologizante,
Agustini (2010) argumenta que somos capturados pela linguagem, isto ¢, 0 homem ndo é livre em relagdo a
linguagem.

¥ Benveniste (2014 [1968-1969]) diz-nos que a lingua é o sistema (auto)interpretante por natureza: capaz de
autointerpretar e interpretar outros sistemas.

* Entendemos aqui palavra numa acepcdo que considere o siléncio, as palavras mudas, e ndo necessariamente a
palavra verbalizada e escrita. Mas, ainda, a palavra habilitada pela linguagem a significar.
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lingua em funcionamento na linguagem® que nos constitui enquanto sujeito e permite- nos,
apesar da prépria opacidade da lingua enquanto realizacdo na linguagem, entender o mundo.

Portanto, esta pesquisa revela-nos esse pertencimento de sujeito(s) na e pela® lingua.
Essa lingua discretizada em palavras, em escrita, que se revela em ‘“uma transposicdo da
linguagem interior” (BENVENISTE, 2014 [1968,1969] P.132), e em busca de compreender
0(s) sujeito(s) das palavras escritas em (d)enunciacéo.

Diante dessa tentativa, pensar em propostas de trabalho com a lingua €, antes de tudo,
saber que nada na lingua é simples e ter a veeméncia de perceber o lugar onde nos situaremos:

um terreno movedigo.

1.1.1 Uma prévia para o situar-se no terreno: notac6es preliminares — no campo da escrita,
a lingua que se encarna na linguagem nas méaos que se ferem na peneira de quem semeia

palavras em (d)enunciagdes

Gostariamos de abrir esta escrita expressando nossa emocdo. Esse lancar palavras em
(d)enunciacdes no solo da escrita tem a pretensao, antes de tudo, de (re)velar que a construcdo
de um (per)curso académico é carregada de sentimentos. As vezes, um sentimento que vem
por momentos de frustracdo, pois ha coisas deixadas de través e que ndo nos deixam
caminhar, semear, como 0 nosso limite que se opde a uma forca, resultante de uma demanda
maior. N&o obstante, ha a emoc¢ao que nos enlaca com a aparente garantia de realizacéo.

E, para ndo formar ideias de que nos desvairamos e que isso seja um sentimento de
utopia, trazemos Barthes (2012 [1975]) que, em seu dizer, harmoniza-se com 0 NOSSO
expressar de que o resultado de uma escrita é a propria escrita em emocao. Assim, ele diz:
“Uma obra tedrica [...] edifica-se assim a partir de um movimento (mais ou menos como se
costuma dizer: movimento de emoc¢do, movimento do coracdo); [...]” (BARTHES, 2012

[1975], p.226, destaque em parénteses do autor).

> Circunstanciadas pela perspectiva enunciativa benvenistiana, lugar teérico sobre o qual nos assentamos,
consideramos pertinente ressaltar que tratamos sobre a lingua em funcionamento na linguagem, pois fazemos
referéncia ao uso. Além disso, ressaltamos que tratamos da linguagem humana que comporta a lingua. Nesse
sentido ao fazermos referéncia a lingua em funcionamento estamos nos abrigando sobre essa posigdo. Melhor
dizendo: “De fato, a linguagem se realiza sempre dentro de uma lingua, de uma estrutura linguistica definida e
particular, inseparavel de uma sociedade definida e particular.” (BENVENISTE, 2005 [1963], p. 31, destaque
do autor).

® A excecdo das referéncias, como titulos de obras, capitulos, teses, artigos a que nos referimos, esclarecemos
que as palavras em italico e no corpo do texto sdo de nossa responsabilidade autoral, exceto aquelas em
itdlico que ja vém seguidas dos seus respectivos autores.
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O que nos propomos a desenvolver nesta pesquisa ndo é uma reelaborardo de uma
pesquisa sobre o ensino de escrita em Lingua Portuguesa, ou, especificamente, sobre o ensino
de escrita baseado em géneros textuais, nem uma abertura para o esboco de uma sugestéo de
proposta totalmente nova referente ao ensino de escrita sob uma perspectiva enunciativa
benvenistiana. Para além, esta pesquisa € uma escrita da escrita em (d)enunciag¢fes que foram
se (re)velando’ no decorrer da prépria escrita desta tese. E, pois, o resultado de demandas em
(d)enunciacdo e queixa® de sujeitos que, no campo da escrita, nas mos ferem-se na peneira
em que semeiam palavras em (d)enunciacdes. Esses sujeitos — professores e alunos —
encontram-se no campo das instituicdes publicas de ensino, em uma das trés dltimas séries,
ao final da Educacdo Basica, e (d)enunciam um espaco de ensino de escrita que se encontra
em vao, porque ha um vazio, um vao, cujo efeito é de um espaco de escrita rarefeito. Dito de
outro modo, um espaco em vao do vazio da auséncia da (cri)atividade escrita e da tentativa de
ir contra a propria natureza do homem enquanto sujeito de linguagem.

Nesse sentido, esta pesquisa, portanto, propde questdes referentes ao ensino de escrita
em Lingua Portuguesa, como o ensino de escrita baseado nos géneros textuais®, a partir do
quadro teérico da Linguistica da Enunciacdo de Emile Benveniste, conforme,
predominantemente e respectivamente, as discussdes tedricas em Problemas de Linguistica
Geral | (PGLI), Problemas de Linguistica Geral 11 (PGLII), e Ultimas aulas no Collége de
France — 1968 e 1969. Esse quadro tedrico conjectura uma no¢do de enunciagdo como sendo
da ordem da irrepetibilidade, pois, mesmo que o modelo constante que a lingua apresenta seja
repetido, ele é diferente em cada enunciacdo, dado que, nesse quadro, num tempo e espaco,
Unicos e singulares, estdo imbricadas questbes relacionadas ao sujeito, que é posicdo, efeito;
a subjetividade, constitutiva da lingua e ndo do sujeito; e a intersubjetividade, que pressupde o
outro e torna possivel a comunicagéo linguistica.

Queremos a luz dos pressupostos benvenistianos, de pressupostos que mantém uma

estreita relacdo tedrica com a perspectiva enunciativa de Benveniste, assim como a partir de

" Por tratarmos de questdes relacionadas & subjetividade, consideramos producente a posicdo de que as
(d)enunciacdes e queixas dos sujeitos envolvidos nesta pesquisa foram se revelando e velando. Revelando, no
sentido de permitir-nos o olhar perquiridor sobre elas e constituir o nosso mo(vi)mento analitico; velando, no
sentido da impossibilidade de acesso a tudo, visto que tratamos de questdes de linguagem.

® Tratamos os termos (d)enunciagdo e queixa conforme os seguintes desdobramentos: I. A (d)enunciacéo é o
colocar-se numa enunciagdo em denunciacdo que pressupde a denincia como o dar-se a conhecer; Il. A
queixa implica uma (d) enunciacdo no sentido de lamentar-se em razdo de um descontentamento.

% Esclarecemos que, nesta pesquisa, a perspectiva adotada leva em consideragio a designacdo géneros textuais,
pelo fato de a designacdo géneros discursivos mostrar-se bastante generalizante em vista da amplitude do
conceito discurso que, para Bakhtin (2003), esta relacionado com categorias mais amplas do que aquelas da
concretude do texto. Desse modo, por nos atermos a questdes referentes ao ensino de escrita no espaco socio-
escolar, julgamos pertinente a designacao géneros textuais.
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nossas experiéncias, dos sujeitos envolvidos nesta pesquisa, (re)visitar posicdes teoricas,
conceitos e, de algum modo, harmoniza-las a ponto de (res)significa-las enunciativamente.
Em seguida, sob essa luz e a partir dos materiais constituidos durante a nossa pesquisa in loco,
problematizar o ensino de escrita em Lingua Portuguesa, considerando a relacdo triadica
professor — ensino de escrita/saber — aluno, cujo efeito (dessa relacdo) é o afrouxamento,
conforme aventamos na hipétese de trabalho.

A respeito da nocdo de afrouxamento, para melhor situa-la, faz-se necessario
retornarmos a triade que é a base de nossa problematizacdo. Concebemos que a triade é
constitutivamente relacional, mas ha uma razdo no modo como a configuramos, pois é dessa
(con)figuracdo que resulta, de algum modo, 0 nosso entendimento sobre a nocgdo de
intervencado-inter(fere(é)ncia’® e, com isso, os efeitos dela sobre o processo de ensino e de
aprendizagem de escrita em Lingua Portuguesa. A partir dessa configuracdo triadica,
consideramos que, da posicdo do lugar social** de professor, decorrem o ensino de
escrita/saber e, por conseguinte, advém o lugar social de aluno. Assim, realcamos que é por
meio dessa configuracdo que, em se tratando do lugar social de professor, o processo de
intervencao-inter(fere(é))ncia repercute nos efeitos sobre o ensino de escrita.

Ressaltamos que ao concebermos em relacdo contigua, de vizinhanga, 0s termos
escrita e saber, constitutivos de um processo, consideramos a posi¢do de que essa relacdo
entre os termos instaura-se em favor de que ambas as nogOes coexistem em grau de
dependéncia. A escrita é um saber, um saber escolarizado, como também, o saber € aquilo que
se materializa na e pela escrita. Em situacdes formais de escolarizacdo, no espaco sécio-

1213

escolar=°, a escrita da-se a partir de um saber. Esse saber também € relativo aos

0" Ha trabalhos que tratam apenas da nocéo de intervengo. Citamos o texto de Calil (2000), intitulado de Os

efeitos da intervencdo do professor no texto do aluno. No referido trabalho, Calil propde “desfazer uma
concepcdo de ‘intervengdo’ como sindnimo de ‘correcdo’ preocupada, exclusivamente, em evitar o erro
ortografico ou gramatical” (CALIL, 2000, p.30, destaques do autor). Para ele, “em geral, as intervengdes dos
professores destacam problemas ortogréaficos e gramaticais, incidindo sobre uma Unica versdo do texto, que
ndo sera re-escrita pelo aluno, mas sim, ‘avaliada’, ‘corrigida’ ou ‘passado-a-limpo’” (CALIL, 2000, p.29,
destaques do autor). Com efeito, segundo o autor, esse modo de intervencdo apaga a heterogeneidade e a
singularidade das praticas de escrita, significando apenas um processo linear, higiénico, objetivo e
homogéneo. Na sequéncia de nossa tese, discorremos sobre nossa concepgdo de intervencao-
inter(fere(é))ncia.
Numa perspectiva enunciativa benvenistiana, 0 modo de ocupacao do lugar social é afetado pela posicdo do
homem na linguagem e, por decorréncia, no mundo. Logo, a nogao de lugar social diz respeito a ideia de que
toda relacédo social se enquadra numa instituicdo social que esta para a ordem do simbdlico, pois é permeada
pela linguagem, constitutivamente heterogénea, e que funciona a partir de coerg¢des, contratos. Na condicéo
de sujeitos de linguagem, ocupamos diferentes lugares sociais dependendo da instituicdo social na qual
estamos inseridos, por exemplo, lugares sociais de amigo, professor, cidaddo, conjuge, especialista etc.
O espaco socio-escolar restringe a instituicdo escolar, de ensino. Nele, os individuos, ao ocuparem um lugar
social nesse espago, atendem as normas, demandas e coercdes, diferentemente de outros espacgos sociais
vinculados a outras institui¢ces, como igreja, familia e outros.
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procedimentos didatico-metodoldgicos empregados e manejados pelo professor, considerando
também as politicas publicas e pedagdgicas em favor de um saber a que a instituicdo escolar
se filia. Disso resulta, um saber que é constitutivo da escrita enquanto saber; um saber do
professor que ao ensinar a escrita acredita em um modo que lhe é peculiar e subjetivo; e um
saber pedagdgico e politico-institucional que regulamenta as diretrizes e os parametros de
implementacdo do ensino de escrita.

Assim também, consideramos necessario esclarecermos a respeito do modo como
elegemos a nocdo de intervencao-inter(fere(é))ncia. NOs a concebemos de um modo
justaposto, envolta de parénteses para isolar o termo ferir. Esse modo tem o propoésito de
(re)(s)significar essa nogdo, pois pretendemos com a justaposicdo considerd-la a partir de
uma relacdo de coexisténcia em que ha uma muatua dependéncia entre 0s termos intervir e
inter(ferir), de maneira que ndo seja possivel dissocia-los, haja vista que essa dependéncia
entre os termos reforca 0 nosso entendimento de considera-los em um processo, num todo.
Além disso, hd um implicativo do emprego dos termos em justaposicdo, pois esse emprego
contribui para o uso dos parénteses que decorrem ou ndo do ato de ferir, resultante do modo
como se da a relacdo entre professor — ensino de escrita/saber — aluno, durante 0  processo
de ensino e de aprendizagem de escrita em Lingua Portuguesa.

Precisamente, sobre a nogdo de afrouxamento, concebemo-la com vistas ao
funcionamento da relacéo triadica a partir do processo de intervencdo-inter(fere(é)ncia no
ensino. Essa relacdo é constituida por lugares sociais ocupados pelo professor e pelo aluno
em decorréncia de um saber. O saber sobre a escrita, em razdo do afrouxamento, entdo,
desvanece-se, impedindo que o aluno tenhasucesso, posto que o intervir-interferir nédo
provoca um ferimento e, em decorréncia, uma marca (cicatriz) capaz de produzir efeitos
produtivos™. Lembrando-se de que o afrouxamento é constitutivamente relacional e, por isso,
ndo situado, ou pré-determinado em um dos pélos da triade. Logo, imprevisivel a quem pode

ou ndo (des)favorecer. Além do mais, a nocéo de afrouxamento da-se em raz&o do afrouxar do

3 A respeito da escolha do termo sécio-escolar, juntos e com hifen, apesar de ndo o encontrarmos
dicionarizado, esclarecemos que essa escolha ndo atende as normas ortograficas socialmente
institucionalizada, visto que o Acordo Ortogréafico vigente estabelece que na formagao de palavras em que o
prefixo ou falso prefixo termina em vogal diferente da vogal com que se inicia o segundo termo da palavra
juntam-se com hifen. Nesse sentido, a escolha por essa grafia € de nossa responsabilidade e atende as
especificidades, conforme nota de rodapé anterior, a respeito do modo como tomamos o espago escolar
enquanto instituicdo social especifica.

Consideramos que os efeitos de uma marca, cicatriz, sdo relacionais, pois podem ou ndo reverberar em
efeitos produtivos. Entretanto, apesar do carater relacional, queremos apostar num processo de intervencao-
inter(fere(é)ncia que produza uma marca produtiva sob o ensino de escrita.
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laco que pode se constituir em razdo de um efeito da intervencao-inter(fere(é))ncia em favor
do ensino de escrita.

Diante dessas elaboragbes nocionais, pressupomos entdo que o afrouxamento da
relacdo triadica professor — ensino de escrita/saber — aluno repercute seus efeitos no processo
de intervencéo-inter(fere(é))ncia, de tal modo que esse processo ndo fere o aluno, deixando
uma cicatriz que permanega produzindo ali efeitos produtivos sobre sua escrita. Em outros
termos, em razdo dos efeitos do afrouxamento na relacdo triddica, esse processo de
intervencao-inter(fere(é))ncia nao altera a relacdo do aluno com a escrita, de maneira que ela
ndo permite alga-la a0 mesmo tempo a uma escrita institucionalizada™ e subjetiva.

Dessa pressuposicéo sobredita, inferimos duas suposi¢des como tentativa de chancelar
a possibilidade de saida(s)/aposta(s) que permite(m) considerar que o ensino de Lingua
Portuguesa é 0 espaco para a (cri)atividade escrita’®, de maneira que se instaura uma
condig&o sine qua non para a assuncao do aluno a uma escrita institucionalizada e subjetiva, a
saber:

l. Consideramos que ha implicagdes para o0 processo de ensino e de
aprendizagem de escrita se considerarmos o género como modelo, conforme as diretrizes e
as orientacdes dos documentos oficiais. E producente para 0 ensino de escrita tomar o
género como (a)mostra, pois a exposi¢cdo do aluno a um modelo de género e ndo a uma
(a)mostra revela-nos que a escola predominantemente reproduz um padréo de texto que se
enquadraria em um protétipo textual que se torna instrumento regulador da producdo escrita
do aluno.

Il.  Levando em consideracdo que 0 género é, a0 mesmo tempo, um modelo e uma
transgressdo, toméa-lo como (a)mostra abre espago para a (cri)atividade escrita que “é¢ uma
transposi¢do da linguagem interior”, de modo a torna-la inteligivel e ressaltar aquilo que é
da ordem de um modelo (o iterativo) e de uma transgressao (o inventivo).

Sucintamente, ao considerarmos que 0 género €, a0 mesmo tempo, um modelo e uma
transgressdo, apoiamo-nos na posicao tedrica de Rastier (1998) que define o género em razéo

de seu pertencimento a um conjunto de textos. Por modelo, entendemos o género em razao de

5 Concebemos escrita institucionalizada como a escrita que se requer na Escola ao ensino de escrita em Lingua

Portuguesa, aquela que se aproxima mais da norma padrdo, considerando-a adequada as situagdes sociais
formais em que sdo esperados certo rigor de formalidade no uso da lingua. Conforme os documentos oficiais,
os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), que normatizam as diretrizes, orientacdes
curriculares sobre as politicas educacionais da educacdo brasileira, a aprendizagem dessa escrita capacita 0s
educandos a proficiéncia em lingua portuguesa.

Ao pressupormos, neste estudo, que o ensino de Lingua Portuguesa é o espago para a (cri)atividade escrita,
tomamos por iniciativa a posi¢do de considerar o ensino de Lingua Portuguesa em ensino de escrita em
Lingua Portuguesa. (destaques nossos).
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situar-se no limite de um texto ‘bem comportado’; por transgressao, por constituir-se a partir
de uma prética social efetiva e de circulacdo, atravessada pela subjetividade, posta por uma
experiéncia de linguagem, que produz efeitos na producdo, corroborando a posi¢do de que
nem sempre & possivel limita-lo.

Metodologicamente, baseando-nos na pressuposicéo e nas duas suposi¢des sobreditas,
procedemos a andlise a partir do pareamento das regularidades/das recorréncias das
(d)enunciacdes e queixas dos sujeitos envolvidos nesta pesquisa e que instituem a triade
relacdo que ora problematizamos. Essas (d)enunciacdes que se mostram regulares
apresentam-se nos seguintes materiais de pesquisa: nas producdes escritas dos alunos; nas
transcrigdes das gravacfes em audio das entrevistas com os alunos e com os professores; e
nas transcri¢des das gravacdes em audio das aulas.

Didatico-metodologicamente, a titulo de melhor situarmos, nas paginas que se
sucedem, delineamos a configuragdo desta pesquisa em cinco blocos de intervalos.
Esclarecemos que a nossa escolha por tratar a configuragdo deste trabalho em intervalo(s)
tem a pretensdo de oferecer ao leitor certa independéncia/autonomia de leitura para o conjunto
de partes que constitui cada intervalo. O sentido de independéncia/autonomia de cada
intervalo ndo estd para a ideia de exclusdo dos demais, mas de que ha, a cada intervalo, a
possibilidade de leitura que garanta ao leitor uma compreensdo ndo fragmentaria do texto.
Essa posicdo ndo nos desautoriza a afirmar que a globalidade de compreensdo do texto se
constitui da relacdo que se da entre os intervalos. No entanto, é possivel que o leitor, ao
(re)visitar um ou mais intervalos, perceba que a cada intervalo hd uma constituicdo de
autonomia do assunto e/ou desenvolvimento da temética capaz de uma adequada
compreenséo de leitura.

A saber, os cinco blocos de intervalos estdo assim organizados e distribuidos:

O primeiro intervalo refere-se aos esbocos introdutorios e tem o objetivo de situar o
leitor a respeito da tematica sobre a qual decidimos abordar neste estudo, acrescido de uma
breve apresentacao sobre o percurso do contexto teorico, politico-institucional desta pesquisa.
Segue-se aos eshogos introdutdrios uma parte que se destina as razdes pelas quais este estudo
se constitui.

O segundo intervalo refere-se ao campo tedrico sobre o qual esta pesquisa se assenta,
0 campo tedrico enunciativo e o campo tedrico didatico-institucional, l16cus deste estudo. Ja o
terceiro intervalo destina a apresentacdo do (per)curso tedrico metodologico, seguido do

quarto intervalo que se refere ao mo(vi)mento de analise.
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Em consequéncias dos resultados analiticos, apresentamos, a parte, um quinto
intervalo que se destina ao esboco de algumas anotacgdes relativas a nossa saida subjetiva e
que se apresenta como uma sugestdo de uma pro(a)posta de/para trabalho de ensino de escrita
em Lingua Portuguesa. Por ultimo, as consideracbes finais, seguidas das referéncias
bibliogréficas, apéndices e anexos.

Esta apresentacdo que sucintamente configuramos, em termos que sintetizam algumas
das ideias ou temas centrais desta pesquisa, é resultante da problematica que se instaura na
relacdo triadica professor — ensino de escrita/saber — aluno. A partir dessa relagéo,
(d)enunciaremos uma série de problemas e, com isso, buscamos deslocar a discussdo para
outro(s) lugar(es).

Sendo assim, eis que seguem alguns dos principais termos, palavras-chaves,
decorrentes das problematizacfes baseadas nessa triade e que ao longo deste trabalho
mobilizaremos: i. O desencaixe da relacdo entre sujeitos envolvidos associado aos valores de
verdade ii. O processo de intervencao-inter(fere(é)ncia: como esse processo se constroi,
visto que, em grande parte, essa construcdo da-se em vias da propria imposicdo do espaco
socio-escolar e/ou da ndo decorréncia do professor sobre a producdo do aluno, de tal modo
que essas vias tém implicacdes na assuncdo do aluno a uma escrita institucionalizada e
subjetiva; iii. Em consequéncia das tematizacdes anteriores, apontamos para o efeito de
afrouxamento da relacdo triadica professor — ensino de escrita/saber — aluno. Adiantamos que
esse efeito decorre do fato de que nem sempre o professor demonstra interesse, as vezes por
auséncia de uma identificacdo'’, compatibilidade com o saber a ser ensinado, e/ou relativo
dominio (preparo) a determinado conteddo — o que, também, pode apontar para uma falta
constitutiva e uma falta teérica. Julgamos que, nesse caso, a propria imposicao das demandas
politico-institucionais do ensino de escrita baseado em géneros textuais, conforme

propaladas nos documentos oficiais®® e traduzidas nos diferentes materiais didaticos,

7 A identificacfio est4 para a ordem do ndo controle e do ndo saber. Ela acontece ou néo. Assim, é possivel
pensarmos a motivacdo como da ordem da impossibilidade, uma vez que ela resulta do processo de
identificacdo; por isso, ndo ha garantia de que as tentativas do professor, por exemplo, de “motivar” seus
alunos possa surtir efeito. A questdo é complexa. A identificacdo do professor com o lugar social de
professor abre a possibilidade de que haja implicacdo subjetiva no jogo da sala de aula, de modo a impelir o
professor a buscar saidas para lidar com a contingéncia da sala de aula.

Como parte da politica de ensino, as Escolas Publicas brasileiras atendem as propostas de uma politica
nacional enderegada ao ensino brasileiro. Essas propostas sdo resultados das diretrizes arroladas nos
documentos oficiais, baseadas Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) - Lei n® 9.394/96
(BRASIL, 2014 [1996]). Entre os documentos oficiais para fins de regulamentacdo do ensino publico
brasileiro e de interesse desta pesquisa, destaco: PCN — Par@metros Curriculares Nacionais: terceiro e
quarto ciclos do ensino fundamental: Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998); PCNEM - Parametros
Curriculares Nacionais: Ensino Médio — Parte |: Base Legal (BRASIL, 2000); PCNEM - Parametros
Curriculares Nacionais: Ensino Médio — Parte I1: Linguagem, Cddigos e suas Tecnologias (BRASIL, 2000);
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corrobora com o agravamento desse afrouxamento, visto que a avalanche de concepcoes
tedricas nas quais esses documentos oficiais se fundamentam produz, com efeito, esse

19 e o professor ndo sabe como se livrar.

afrouxamento: “¢é tiro para tudo quanto/que ¢ lado
Além do mais, ha de se considerar que o professor apropria-se da teoria dentro do possivel,
porque ha sempre uma subjetividade implicada nesse processo e que diz respeito ao modo
como o professor apropria-se de determinada teoria. De certa maneira, h4 uma (re)invencéao
dessa teoria por parte do professor.

Das tematicas, a maneira de nossa selecdo nesta apresentacdo, em termos que
sintetizam algumas ideias que foram se mostrando neste estudo, conforme apresentadas no
paragrafo anterior, propomo-nos a por a vista dois pontos desta discussdo que consideramos
também como pontos de reflexdo.

O primeiro ponto de discussdo e de reflexdo esta condicionado ao fato de que, ao
colocarmos em superficie os problemas do ensino de escrita em Lingua Portuguesa,
considerando o afrouxamento da relacdo triddica professor — ensino de escrita/saber — aluno,
as decorréncias dessa problematica foram se apresentando. Diante desse fato, esse ponto
sustenta a ideia de que a problematica do ensino de escrita ndo se restringe puro e
simplesmente por uma questdo do ensino de escrita baseado em género textual, ou seja, uma
questdo de tomar o género como objeto de ensino de escrita, porque hé incidéncias de varias
discursividades no processo de ensino e de aprendizagem que recaem tanto no professor
guanto no aluno, e fazem com que o professor perca-se nelas. Essas discursividades apontam-
nos para varios problemas.

Sobre alcar o género textual a objeto de ensino, por exemplo, deparamo-nos com a
problematica que se instaura em razéo da (in)tensa relacdo entre a circulagao social do género
e a sua insercdo no espaco sécio-escolar. Precisamente, sobre o ensino de escrita no Ensino
Médio, deparamo-nos com a problematica que decorre de uma demanda que se d& em apelo
a uma ordem didatico-pedagdgica (o0 ensino de géneros textuais) atrelada a uma ordem
politico-institucional (a preparagédo para o Exame Nacional do Ensino Médio, doravante

Enem). A saber: treinar o aluno para o Enem, é um fato, determinado por um valor de

PCN + Ensino Médio — Orientagcdes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 2002); e as Orientages Curriculares Nacionais para o Ensino Médio: Linguagens, Codigos e
suas Tecnologias (BRASIL, 2006). Esses documentos apontam propostas que estabelecem as diretrizes para
a educacdo basica brasileira e sdo considerados referéncias nacionais tanto para o ensino publico brasileiro
quanto para o privado. Por conseguinte, tais documentos centram-se numa abordagem que se volta para
formagao de professores, visto que, no “arrolado de posi¢des™ discursivizadas, objetivam suscitar reflexdes
sobre a pratica pedagdgica, direcionar o planejamento de aulas, orientar a analise e selecdo de materiais
didaticos e de recursos pedagdgicos, e fomentar a construcdo de projetos educativos.

19 Expressdo de uso bastante comum, popular.
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verdade®; propor o ensino de escrita baseado em géneros é outro fato, e outro valor de
verdade, pois exige, sem sombra de ddvida, uma ampliacdo de possibilidades de géneros que
ndo se restringe a uma Unica modelizacdo, como a escrita do ‘“género redacdo
Enem”(AGUSTINI; BORGES, 2013)?!. H4, entdo, nesse caso, uma inconsisténcia de saber
somado a (im)posicdo do ensino de escrita baseado em géneros. Com efeito, decorre o
afrouxamento do saber, porque o professor acha que € necessario lidar com tudo isso.
Entretanto, as vezes, quase nada faz, porque perde as especificidades do que seja realmente a
sua funcdo nesse caso especifico: ensinar a escrever.

O segundo ponto de discusséo € resultante da globalidade das demandas que foram se
revelando. Julgamos que, em virtude da dimensdo de (d)enunciagdes dos participantes desta
pesquisa — e até mesmo de suas queixas — sentimo-nos impelidas, precedente as consideragdes
finais, a sugerir uma possibilidade de saida, uma aposta que se enquadra num escopo de
algumas anotacdes relativas a nossa saida subjetiva . Talvez, também, em razdo de uma
necessidade de respostas a uma demanda que centra uma ideia na premissa de que a pesquisa,
necessariamente, deve apresentar uma contribui¢do teodrica “pratica”. Por esses motivos, nao
nos interessa indicar qual dessas exigéncias sobressai, apresentamos uma sugestdo, o esbog¢o
de uma pro(a)posta?® de ensino de escrita, evidentemente, considerando a perspectiva teérica
a qual nos filiamos. Qual é essa sugest&o de proposta? A pro(a)posta da (a)mostra®®.

Para a efetivacdo dessa sugestdo, o ultimo capitulo, tratamos de configura-lo em duas
partes: na primeira parte, mediante uma selecdo de recortes, empreendemos uma exposicao

dos enunciados dos alunos decorrentes da segunda parte da entrevista (situacdo dois)** a que

Consideramos enunciativamente que o valor de verdade advém de certos efeitos do “discurso socialmente
situado”. (TEIXEIRA, 2012, p.62). Essa considerag@o assenta-se na posi¢do de que “Benveniste ensina que
ndo ha um saber sobre a linguagem que ndo seja a0 mesmo tempo um saber sobre o sujeito da linguagem,
isto €, que ndo represente um saber sobre o individuo, a sociedade e suas relagdes. E possivel afirmar, entdo,
gue a Teoria da Enunciacéo por ele desenvolvida ultrapassa o0 ambito da analise intralingtistica para atingir
outros horizontes, na direcdo das atividades significantes dos homens em qualquer tipo de interagdo social”
(TEIXEIRA, 2012, p.62).

“Tomamos a produgdo discursiva no Enem como género redacdo no Enem, pois a nossa posi¢do demonstra
[...] que o candidato parte de uma experiéncia de linguagem em uma prética social efetiva e com fins bem
delineados, como o acesso a Universidade, ao certificado de conclusdo da educacdo bésica, e a outros
programas subsidiados pelo Governo Federal.” (AGUSTINI; BORGES, 2013, p.16).

Em razdo do sentido carregado que a nocdo de proposta j& tem, fizemos a escolha de pro(a)posta que vem
intercalada por um a entre parénteses, a fim de destacar que tratamos ao mesmo tempo de uma proposta
gue é uma aposta, uma saida, pois buscamos nos desvincular da ideia de proposta como tarefa a ser
cumprida e com previsibilidade de antem&@o em razdo de um descrigdo prescritiva, como também, da ideia de
proposta que € veiculada e fortemente arraigada no contexto das politicas pdblicas para o ensino que a toma
como uma camisa de forca para o professor, de maneira que, necessariamente, ele sente-se responsabilizado
em atender a essa demanda que j& vem, de inicio, revestida de uma totalidade.

Tomamos a palavra (a)mostra como a apresentacdo/exposi¢do para o aluno de um conjunto de textos que
enformam um determinado género textual para se ver e avaliar.

2 Cf. Apéndice C.
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eles se submeteram; como também, dos enunciados dos professores, as impressdes deles
sobre o ensino de escrita considerando a sugestdo do esboco de uma pro(a)posta da
(a)mostra®®. Portanto, no quinto intervalo, e Gltimo capitulo, no qual nos enderecamos para
tal tarefa, aprofundamos nossas discussdes para os devidos esclarecimentos.

N&o poderiamos deixar de esclarecer a nossa posicdo sobre a questdo de
considerarmos a disciplina de Lingua Portuguesa como o espaco de acesso do aluno a uma
lingua institucionalizada e subjetiva. Julgamos que a finalidade bésica da Escola® é ensinar o
aluno a ler e a escrever. No espaco socio-escolar, essa finalidade quase sempre se desloca para
interpretagdes equivocadas. Decorrem dessas interpretagdes, a existéncia (circulagdo) de um
discurso que responsabiliza o professor de Lingua Portuguesa pelo processo de ensino e
aprendizagem da leitura e da escrita, como se essa tarefa fosse Unica e exclusivamente de
responsabilidade dele, como se o professores de Ciéncias, Geografia, Histdria, Matematica,
e de outras disciplinas ndo precisassem de que 0s alunos escrevessem, e 0 exercicio da escrita
e da leitura fossem algo exclusivamente instrumental.

Por essa razdo, neste trabalho, estamos considerando que a finalidade do ensino de
Lingua Portuguesa baseia-se em condicdes capazes de possibilitar ao aluno o ensino e a
aprendizagem de uma lingua institucionalizada e subjetiva. Portanto, esse espaco ndo priva a
Escola num todo, como os demais professores e profissionais envolvidos, da
responsabilidade e do comprometimento com a finalidade bésica da Escola: ensinar o aluno a

ler e a escrever.

1.1.2 Uma apresentacdo do contexto teorico e politico-instituacional do ensino de escrita: a
problemética do ensino de escrita baseado em géneros textuais

Esta pesquisa trata de questdes referentes ao ensino de escrita em Lingua Portuguesa,
haja vista que problematizamos o ensino de escrita em Lingua Portuguesa, considerando a
relagdo triadica professor — ensino de escrita/saber — aluno. Por essa razdo, ndo ha como
esquivarmo-nos da possibilidade de ndo referirmos a demanda politico-institucional do
ensino publico que preconizam o ensino de escrita baseado nos géneros textuais.

Diante desse fato, é sabido que, ao lidar com questdes relacionadas ao ensino de
escrita com base em géneros textuais, ha um grande risco de entrar no jogo de

(im)possibilidades, por motivos de que o género textual configura-se de determinado modo no

2> Cf. Apéndice B: Parte Il — roteiro para a entrevista com o professor.
% Decidimo-nos pelo termo Escola, em maitsculo, por considera-lo em sentido amplo e politico-institucional.
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contexto socioinstitucional escolar. Em um espago socio-escolar, quase sempre, 0 género
desvincula-se de uma experiéncia do aluno com a linguagem que esteja em funcdo de sua
(con)vivéncia social para vincular-se a sua experiéncia com a linguagem em funcéo de sua
aprendizagem. Esse movimento de vinculacdo a aprendizagem pode acarretar um certo mal-
estar no modo como a Escola lida com a problematica do género.

Segundo Bathia (2004 apud BEZERRA, 2011, p.602, destaque do autor), em
decorréncia dos interesses pedagogicos, a forma como a Escola lida com os géneros textuais,
como também a maneira como o livro didatico os representa, “0s géneros costumam ser
tomados como entidades estanques, dotadas de ‘integridade’ e estabilidade, que podem ser
objeto de investigacdo sem maiores dificuldades” ou problematizagdes. Assim se dando, 0
trabalho’ com 0s géneros textuais, no espaco socio-escolar, pode esvair-se ha modelizacéo do
género e, dessa forma, acabar por constituir-se como um obstaculo a assuncao do aluno a uma
escrita institucionalizada e subjetiva.

Além disso, supomos que a tensa problemaética da insercdo dos géneros no espaco
socio-escolar para o ensino de escrita ocorra em razdo das seguintes conjecturas: 1. a
reproducdo nos livros didaticos dos agrupamentos de géneros, conforme estabelecidos nos
documentos oficiais, de modo a acarretar o processo de didatizagdo dos géneros textuais,
alcados a condicdo de género redagdo escolar; 2. a migracdo dos géneros textuais, isto €, 0
movimento de ruptura a situacdes reais de uso da lingua para situacdes artificiais, do faz de
conta (no caso da Escola); 3. a tentativa de a Escola propor o ensino a partir dos géneros,
mas, nessa tentativa, a insurgéncia das tipologias textuais, em decorréncia de uma mescla que
os documentos oficiais apresentam entre género, texto e discurso, ao ponto de considerar que
tudo é género; 4. o ndo enfrentamento das possibilidades de fluidez dos géneros, em virtude
da razdo de que a Escola nem sempre, segundo Bhatia (2004 apud BEZERRA, 2011, p. 602),
“nos confronta com géneros que frequentemente sdo vistos em relagdo com outros géneros,
com certo grau de sobreposicdo ou até, por vezes, de conflito”; 5. as inimeras perspectivas
teoricas que elegem o género como objeto de pesquisa, servindo de base para a producgéo de
teorias aplicadas ao ensino que toma essas diferentes perspectivas e dispde-nas em um
mesmo guarda-chuva; 6. e em virtude das consequéncias acarretadas por meio da posicéo
anterior, visto que a maior parte dessas teorias apresenta pontos de vista incompativeis entre
si, acarretando contribui¢fes, de certa maneira, insatisfatorias ao ensino. Atrelada a essa

posicdo, estd a constatagdo de que, segundo Bezerra (2011, p.602), “em grande parte de

2" Esse trabalho com 0s géneros textuais, no espaco socio-escolar, a que nos referimos assenta-se no
mo(vi)mento de transposicdo didatica.
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pesquisas em andlise de géneros textuais, o procedimento em geral consiste em selecionar e
estudar um género Unico e especifico, seja ele académico, profissional ou outro”.

Em especifico a heterogeneidade de posicdes tedricas tomadas em relacdo aos estudos
sobre 0s géneros textuais, conforme pontuada no paragrafo anterior, a figura representativa, a
seguir, retirada do artigo “Geéneros de discurso/texto como objeto de ensino de linguas: um
retorno ao trivium?”, de Rojo (2008), poder-se-a representar a problematica do ensino de
escrita baseado em géneros textuais, em decorréncia das diferentes perspectivas tedricas que

se apresentam como pontos de referéncia para o estudo e analise do género textual.

FIGURA 1 — Representacdo das diferentes perspectivas tedricas que se apresentam como
pontos de referéncia para o estudo e analise do género textual

Qutras
disciplinas
convocadas
pelos temas

Enunciacéo
(Culioli...)

Géneros Psicologia

Historia textuais como (Leontiev’
Sociologia objetos de vV
¢ ygotsky...)

Fonte: Rojo (2008, p.98).

Em primeiro lugar, a representacdo em figura, de Rojo (2008), possibilita-nos
problematizar sobre a amplitude tedrica da nocdo de género textual, de forma que hoje
pesquisadores  de diferentes areas do conhecimento e de diferentes perspectivas da
Linguistica sdo atraidos para esse tema, em razao desse leque tedrico de possibilidades e de
pontos de partida. Ao pesquisador, compete a responsabilidade de se posicionar e eleger a
perspectiva tedrica a partir da qual pretende analisar o0 objeto de sua pesquisa, 0 género
textual. Em segundo lugar, sabemos que cada perspectiva tedrica aponta para uma maneira

particular de o pesquisador posicionar-se diante de um mesmo objeto. Se bem que é possivel
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gue esse mesmo objeto ndo seja exatamente 0 mesmo objeto, uma vez que “o ponto de vista
cria 0 objeto”?, (SAUSSURE, 2006 [1916], p.15).

Em terceiro lugar, a partir dos documentos oficiais referentes ao ensino de Lingua
Portuguesa, notamos, de certo modo, a nosso ver, um movimento irregular de apropriacao de
algumas dessas diferentes perspectivas teoricas, conforme apresentadas no quadro
representativo de Rojo (2008), como tentativa de propor uma convivéncia pacifica de pontos
de vista tedricos, de certo modo, incompativeis para determinado fim didatico. No entanto, o
que percebemos é um aglomerado incoerente de ideias. A Escola, incumbe-se a
responsabilidade de otimizar, traduzir e, por conseguinte, diluir esse aglomerado de
fragmentadas posi¢des teodricas. Por exemplo: os Parametros Curriculares Nacionais —
Ensino Médio®, doravante PCNEM, fazem referéncia a diferentes perspectivas relativas a

linguagem, assim dizem:

A linguagem tem sido objeto de estudo da Filosofia, Psicologia, Sociologia,
Epistemologia, Histéria, Semioética, Linguistica, Antropologia etc. A
linguagem, pela sua natureza, é transdisciplinar, ndo menos quando é
enfocada como objeto de estudo, e exige dos professores essa perspectiva
didatica. (BRASIL, 2000, p.5).

Em se tratando da diversidade de perspectivas no manejo com a linguagem, o texto de
apresentacdo, do referido documento supracitado, aponta aos leitores a seguinte sentenca que
diz respeito a seu propoésito: “o objetivo principal do texto é a Escola, pois s6 la o encontro
entre o pensar e o fazer podera delimitar o sucesso ou ndo deste trabalho” (BRASIL, 2000,
p.4). Tal proposito acarreta a suposi¢do de que a Escola, necessariamente, deve assumir as
diferentes posicdes tedricas emaranhadas no documento e se responsabilizar pelas decisdes
tomadas — de algum modo politicas — frente ao que prescrevem os documentos oficiais. Mas,
fatalmente, a Escola deverd pagar um preco.

Os excertos e suas respectivas perspectivas, e/ou linhas, correntes... tedricas, a seguir,
possibilitam compreender o qudo é problematica a construcdo dos documentos oficiais — em
termos de parametros curriculares — que procuram criar uma identidade para o ensino de

Lingua Portuguesa na Escola publica brasileira.

a) Perspectiva da Linguistica Funcional:

%% Vale lembrarmo-nos de que Saussure (2006 [1916]) refere-se basicamente & forma, o que n&o nos
desautoriza a pensar na possibilidade de abertura do argumento desse tedrico para as questdes que incidem
na singularidade dos sujeitos na construcdo do objeto que se propdem a analisar.
Referimo-nos a segunda parte deste documento, intitulada de Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias.
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“As expressdes humanas incorporam todas as linguagens, mas, para efeito didatico, a
linguagem verbal sera o material de reflexdo, ja que, para o professor de lingua
materna, ela é prioritaria como instrumento de trabalho.” (BRASIL, 2000, p.18,
destaque nosso).

b) Perspectiva psicologizante de sujeito:

“[...]. Aprende-se, com a lingua, um “sentido imediato de mundo”, que deve ser
desvendado, no decorrer de um processo de resgate desse e de outros sentidos
possiveis. [...]”. (BRASIL, 2000, p.10-11, destaque nosso).

c) Perspectiva Sociointeracinonista (Vygotsky):

“O aluno, ao compreender a linguagem como interacdo social, amplia o
conhecimento do outro e de si proprio, aproximando-se cada vez mais do
entendimento matuo.” (BRASIL, 2000, p.10, destaque nosso).

d) Perspectiva da Linguistica Textual:

“[...] texto é o produto da atividade discursiva oral ou escrita que forma um todo
significativo e acabado, qualquer que seja sua extensdo. E uma sequéncia verbal
constituida por um conjunto de relagdes que se estabelecem a partir da coeséo e
da coeréncia. Esse conjunto de relages tem sido chamado de textualidade.
Dessa forma, um texto s6 é um texto quando pode ser compreendido como unidade
significativa global, quando possui textualidade.” (BRASIL, 1998, p. 23, destaques
N0SSO0S).

e) Perspectiva discursiva:

“[...] Relacionar os discursos com contextos socio-historicos, ideologias,
simulacros, e pensar os discursos em sua intertextualidade podem revelar a
diversidade do pensamento humano.”

“[...] Deve-se compreender o texto que nem sempre se mostra, mascarado pelas
estratégias discursivas e recursos utilizados para se dizer uma coisa que procura
“enganar” o interlocutor ou subjuga-lo.[...].” (BRASIL, 2000, p.19, destaques
N0SSO0S).

f) Perspectiva da Linguistica Estrutural:

“[...] N&o existe uma competéncia linguistica abstrata, mas, sim, uma delimitada
pelas condicdes de producdo/interpretacdo dos enunciados, determinados pelos
contextos de uso da lingua. Ela é um cddigo ao mesmo tempo comunicativo e
legislativo. [...].” (BRASIL, 2000, p.11, destaque nosso).

g) Perspectiva da Linguistica da Enunciacg&o:

“[...] o proprio da linguagem ¢, antes de tudo, significar.” (BENVENISTE, 2006
[1966], p.222).

“[...] A principal razdo de qualquer ato de linguagem é a producdo de sentido.”
(BRASIL, 2000, p.5, destaques nossos).

h) Perspectiva discursiva bakhtiniana (BAKHTIN, 2003):

“Os géneros sdo, portanto, determinados historicamente, constituindo formas
relativamente estaveis de enunciados, disponiveis na cultura.” (BRASIL, 1998, p.
21).
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Esses fragmentos confirmam a proposicdo de que os Parametros Curriculares
Nacionais — terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental, doravante PCN (BRASIL, 1998),
e 0s PCNEM (BRASIL, 2000) ndo propdem uma teoria, mas apresentam uma proposta
enviesada, um mosaico de coisas, a partir de perspectivas tedricas diversas. Soma-se a essa
posicdo o fato de que é preciso compreender que ndo é possivel apostar na completude das
teorias para o ensino.

N&o pretendemos delongar-nos mais sobre o conhecimento da constituicdo
heterogénea de perspectivas tedricas que compdem os documentos oficiais. Acreditamos que
esse conhecimento podera render outra pesquisa. Entretanto, ao propor a problematizacdo
sobre questdes relacionadas ao ensino, 0 percurso que aqui esbog¢amos, mesmo que imediato,
sobre as politicas publico-institucionais para o ensino brasileiro de Lingua Portuguesa,
configura-se concernente ao capitulo introdutorio desta pesquisa.

Além do conhecimento sobre a heterogeneidade de perspectivas teoricas que
compdem os documentos oficiais, de acordo com 0s excertos anteriormente apresentados,
outro conhecimento importante, em referéncia a esses documentos, diz respeito ao movimento
que se faz da teoria, do objeto tedrico ao ensino e, propriamente, a consecucdo do objeto de
ensino. Entende-se esse movimento por “transposicdo didatica”*°. Para melhor compreenséo,
0 trajeto delineado por esse objeto tedrico é da teoria, propriamente dita, em seguida, de sua
mediacdo, até transforma-lo em objeto de ensino, submetido a construcdo de propostas para
sua aplicabilidade ao ensino. Um exemplo de transposicdo didatica é a prépria didatizacdo dos
géneros textuais: um objeto de ensino, assim posto nos PCN (BRASIL, 1998), cujas
propostas centram-se na formacao de professores e na construcdo de projetos curriculares.

Além disso, ao considerar o género como objeto de ensino, a Escola, em decorréncia
dos manuais e livros didaticos, que traduzem os documentos curriculares oficiais, configura o

género como resultado de préaticas de uso da lingua, socialmente institucionalizadas por uma

%00 termo “transposicdo didatica” é de autoria do sociélogo francés Michel Verret, em cuja tese Le temps des
études, publicada em 1975, emprega esse termo, de cunho sociolégico, em referéncia ao contexto escolar.
Mais tarde, Yves Chevallard, didata francés, em seu livro La Transposition Didactique, adota a nogdo de
transposicdo didatica, de Verret, para o campo do ensino das matematicas. Em seguida, Chevallard a
reformula ao acrescentar ao tema um estudo de caso, desenvolvido em parceria com Marie-Alberte Joshua.
Esse fato resultou na segunda edicdo da obra em 1991, cujo capitulo referente ao estudo de caso foi
intitulado de Um exemplo de analise de transposicéo didatica. Em Chevallard, transposicdo didatica é: “Um
conteddo de saber que tenha sido definido como saber a ensinar sofre, a partir de entdo, um conjunto de
transformagdes adaptativas que irdo torna-lo apto a ocupar um lugar entre os objetos de ensino. O ‘trabalho’
que faz um objeto de saber a ensinar, um objeto de ensino, é chamado de transposicdo didatica.”
(CHEVALLARD,1991, p.39, tradugéo nossa, destaques do autor). “Un contenu de savoir ayant été designé
comme savoir a enseigner subit dés lors un ensemble de transformations adaptatives qui vont le rendre apte a
prendre place parmi les objets d’enseignement. Le ‘travail’ qui d’un objet de savoir a enseigner fait un objet
d’enseignement est appelé la transposition didactique”. CHEVALLARD, Y. La transpostion didactique:
du savoir savant au savoir enseigné. La Pensée Sauvage Editions: Grenoble, 1991, p.39.
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determinada ordem. No entanto, de algum modo, ao imprimir certa estabilidade ao género,
esses instrumentos reguladores (Escola, manuais didaticos, documentos oficiais...) deixam
escapar uma tensao: a de que ha algo relacionado a uma pratica que desloca entre 0 mesmo e
o diferente.

E notdrio que os géneros textuais ndo sdo homogéneos, o que significa dizer que um
género pode ser mais rigido nas suas coergdes, e outro, ndo. Por isso, o que se diz sobre um
género textual especifico ndo servira para outro género, 0 que torna essa problematizacao
ainda mais complexa. A inclusdo de um género textual no espacgo socio-escolar, por sua vez,
também é algo complexo, uma vez que, por mais que se tente aproximé-lo de situacoes de uso
social efetivo, no espaco sdcio-escolar, ele esta em funcdo de uma demanda escolar e, néo,
da pratica de efetivo uso social que o requer ou que pode requeré-lo. Dito de outro modo,
embora a Escola possa requeré-lo, ela o faz em condigdes especificas de ensino e de

aprendizagem, uma vez que a Escola é o espago por exceléncia do ensino formal(izado).

1.1.3 O contexto de pesquisa

Inicialmente, informamos que esta pesquisa poderd denotar certo carater
epistemoldgico, tendo em vista a forma como a discussdo foi conduzida, pois nos permitiu,
como professoras e pesquisadoras da Linguistica, rever certos conceitos, entender melhor a
génese, o desenvolvimento, as possibilidades e direcdes de se fazer ciéncia: (re)pensar o
objeto e 0 método®’. Em se tratando desse caréter, a perspectiva enunciativa benvenistiana
permite-nos pensar epistemologicamente o objeto de pesquisa, uma vez que, conforme dito
por Flores e Teixeira (2008, p.109-110), “[...] a linguistica da enunciacéo, vista como unidade
para onde convergem as teorias da enunciacdo, além de assegurar estatuto epistemoldgico ao
campo, impde outra caracteristica: a enunciacdo nao é um nivel de analise da linguagem, mas
um ponto de vista”.

Pensar epistemologicamente, entdo, esta na possibilidade de (re)discutir a propria
problematica do ensino de escrita em Lingua Portuguesa, devido a multiplicidade de recortes
e/ou facetas os (as) quais sdo imputados ao ensino, por exemplo, a tematica género textual,
como j& apontada no topico anterior, é bastante evocada em diferentes campos da ciéncia e

em diferentes perspectivas tedricas que compdem o vasto campo da ciéncia da linguagem.

31 Em se tratando de método, é oportuna a referéncia a Guerra; Carvalho (2002). Segundo as autoras, 0 método

deve-se fundamentar na possibilidade de repeticdo do fato, de forma que essa repeticdo é marcada pela
diferenca, pela novidade, pela criagdo, como efeito da relacdo instavel.
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Talvez, pelo fato de que o género perpassa as a¢des humanas e, se perpassa as acgoes
humanas, traduz a posicdo enunciativa benvenistiana de que ndo ha nada que ndo se passa

pelo humano, conforme atesta o proprio dizer de Benveniste:

N&o atingimos nunca o homem separado da linguagem e ndo 0 vemos
nunca inventando-a. N&o atingimos jamais 0 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 prépria definicdo do homem. (BENVENISTE, 2005,
[1958], p. 285, destaques n0Ss0S).

Apropriando-se das palavras de Benveniste, conforme citagcdo anterior, pensar
epistemologicamente € falar em género que se remete ao homem, a lingua e a linguagem, a
cultura. E assumir, em decorréncia dessa asseveragao, a posicdo que desbanca a condicéo da
linguagem como instrumento de comunicacéo, pois a linguagem é constitutiva do homem. Em
consequéncia dessa ideia, delega-se a esta pesquisa um cardter, de alguma maneira,
epistémico. Além do que a prépria teorizacdo benvenistiana da ao pesquisador possibilidades
de abertura a outras teoriza¢des, tornando-a um campo proficuo para a investigacdo da lingua
em funcionamento na linguagem.

Admitida essa proposta benvenistiana, o presente estudo busca problematizar questdes
concernentes a enunciacdo e ao ensino de escrita, aproximando o campo tedrico enunciativo e
o didatico-pedagdgico, a fim de problematizar, ao final da Educacdo Basica (do ensino
publico), o ensino de escrita em Lingua Portuguesa a partir da relacdo entre professor —
ensino de escrita/saber — aluno.

Em decorréncia dessa problematizagdo, damos evidéncia a duas consideragdes como
tentativa de chancelar a possibilidade de saida(s) que permite(m) considerar que o ensino de
escrita em Lingua Portuguesa € o espaco para a (cri)atividade escrita, de maneira que se
instaura uma condi¢do sine qua non para a assuncdo do aluno a uma escrita institucionalizada
e subjetiva.

A primeira consideracdo refere-se & posicéo de que ha implicacGes para o processo de
ensino e de aprendizagem de escrita se considerarmos o género como modelo®?, conforme as
diretrizes e orientagcdes dos documentos oficiais . Parece producente para o ensino de escrita
tomar o género como (a)mostra, pois a exposi¢do do aluno a um modelo de género e néo a

uma (a)mostra parece revelar que a escola necessariamente reproduziria um padrdo de texto

%2 Tomamos a palavra modelo como uma forma tipica ou padréo tipico a ser imitado.
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que se enquadraria em um protoétipo textual que se torna instrumento regulador da producéo
escrita do aluno.

A segunda consideracdo trata de reconhecer que o género é, a0 mesmo tempo, um
modelo e uma transgressdo, toma-lo como (a)mostra abriria espaco para a (cri) atividade
escrita que “é¢ uma transposicdo da linguagem interior” (BENVENISTE, 2014 [1968-1969],
p.132), de modo a torna-la inteligivel e ressaltar aquilo que é da ordem de um modelo ( 0
iterativo: o recorrente) e de uma transgressao (o inventivo : a criacao).

Apesar de os estudos sobre o ensino de escrita receberem uma atencdo especial da
Linguistica — de abordagem tedrica ou aplicada —, h& muito a se discutir sobre os diferentes
enfoques dados a essa questdo, pois ainda nos encontramos nos embates com o fracasso da
escrita ao final da Educacéo Basica.

Sob essa légica e numa perspectiva de trabalho que venha contribuir também para o
ensino de escrita, consideramos oportuno mencionar o objetivo do ensino de Lingua
Portuguesa, conforme as Orientagdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio:
Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias (BRASIL, 2006). De acordo com esse documento,
levando em consideracdo os objetivos que orientam o processo de ensino e de aprendizagem
de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental e que dizem a constru¢do gradativa de saberes
sobre textos que circulam socialmente, recorrendo a diferentes universos semioticos, no
Ensino Médio, espera-se que esse processo possibilite ao aluno o refinamento de habilidades
de leitura e de escrita, de fala e de escuta. Para tanto, o referido documento estabelece que o
processo de ensino “implica tanto a ampliacdo continua de saberes relativos a configuracao,
ao funcionamento e a circulacdo dos textos quanto ao desenvolvimento da capacidade de
reflexdo sistematica sobre a lingua e a linguagem” (BRASIL, 2006, p.16).

A respeito de outros documentos oficiais do Ministério da Educacdo (MEC),
ressaltamos que os PCN (BRASIL, 1998) e os PCNEM (BRASIL, 2000), objetivam a
formagdo de leitores e escritores. Para consecugdo dos objetivos, insistem sobre a
necessidade de a Escola ultrapassar os limites estreitos de suas praticas exclusivamente
escolares, conhecendo e compartilhando os diferentes modos de uso da lingua vivenciados por
seus alunos, e expondo-os a diferentes géneros que circulam efetivamente em variadas
instancias, sejam elas puablicas, sociais, ou até mesmo nas instancias familiares e de grupos de
amigos.

Diante desse contexto, acreditamos que os estudos benvenistianos nos credenciam a
propor um olhar diferenciado sobre o ensino de escrita no espago socio-escolar, cujo foco diz

respeito a certa proximidade entre o objeto de estudo de Benveniste e 0 objeto de estudo para
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0 ensino de escrita em Lingua Portuguesa — a lingua em funcionamento na linguagem —,
conforme, respectivamente, as discussdes tedricas em: Problemas de Linguistica Geral |
(PGLLI), Problemas de Linguistica Geral 11 (PGLII) , Ultimas aulas no Collége de France —
1968 e 1969, e nos documentos oficiais que predizem e normatizam as politicas e diretrizes
brasileiras para o ensino.

Apontamos, conforme Agustini e Borges (2014), que essa aproximagdo, no espaco
socio-escolar, ndo se sustenta e revela, de inicio, a contradi¢do constitutiva nos modos como
as discursividades sobre o ensino de escrita em Lingua Portuguesa séo construidas no material
didatico de Lingua Portuguesa, uma vez que a Escola pretende que o aluno apre(e)nda uma
lingua institucionalizada, que tende a homogeneidade e, por conseguinte, a um limite de
“texto bem comportado” (AGUSTINI; BORGES, 2014, p.196).

No entanto, apropriar-se da lingua, conforme Benveniste, constitui-se na possibilidade
de o aluno subjetivar-se, e isso implica a ndo homogeneidade e fixidez de modelos, porque a
lingua, em funcionamento na linguagem, é constituida de uma natureza de duplo carater® em
que estdo imbricados os aspectos iterativo (recorrente) e inventivo (transgressdo: criacao).
Nesse sentido, a Escola cabe ensinar a norma padrdo em dois aspectos dificeis de serem
trabalhados. O primeiro refere-se a assun¢do do aluno a uma escrita institucionalizada. Por
conseguinte, a demanda do ensino de escrita parte das regras de uso da lingua, isto é, parte da
norma culta da lingua em que sobressaem predominantemente 0s aspectos iterativos,
recorrentes da lingua. O segundo aspecto refere-se a autonomia de escrita, cuja prerrogativa
parece ser a subjetividade em que sobressaem predominantemente 0s aspectos inventivos e,
necessariamente, ndo ha como a subjetividade ser abolida, visto que ela é resultante do sujeito
que se constitui na e pela lingua em funcionamento. Dito de outro modo, o aluno deve
escrever de modo homogéneo e, a0 mesmo tempo, escrever de modo proprio™.

Basicamente, neste trabalho, fundamentamo-nos na perspectiva enunciativa
benvenistiana e propomo-nos a uma investigacdo que atenda aos estudos linguisticos ao
ensino de escrita em Lingua Portuguesa. Esperamos que esse estudo possa contribuir para
reflexGes sobre o lugar do ensino de escrita no espacgo socio-escolar, em se tratando do modo

como se dao as intervencdes- inter(fere(é))ncias do professor sobre a escrita do aluno.

% Para ndo incorrermos em problemas conceituais, a titulo de esclarecimento, ha duas distingdes que sdo

mantidas ao longo de nossa escrita. Trataremos de mencionar o duplo carater da lingua em funcionamento
na linguagem, levando-se em conta o iterativo e o inventivo; como também de mencionar a natureza
duplamente significada da lingua (também em funcionamento), levando-se em consideragdo o semidtico e o
semantico.
Préprio aqui estd no sentido de apropriado ao uso especifico da lingua em que o aluno esta implicado. Assim,
apropriar-se da lingua significa torné-la apta ao uso especifico que a condicéo de escrita evoca.
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1.2 Justificativa

A linguagem e a vida sdo uma coisa so.
(ROSA, 1965 apud LORENZ, 1983, p.47).

Eu sempre guardei nas palavras os meus desconcertos.
(BARROS, 2010 [1916], p. 459).

1.2.1 Uma histéria: uma razdo de (d)enunciar na e pela escrita

Ha algo na escrita que me®® constitui significativamente em um modo e que talvez
possa representar o motivo pelo qual me instiga a investir neste trabalho. E talvez, em
enunciacgao, a marca, a cicatriz, que aqui venho explicar. Algo sobre mim e que representa
minha esséncia e constitui-me enquanto em sujeito na e pela escrita. Rememoro a minha
inscri¢do subjetiva nesse processo laborioso da arte de escrever.

Fui alfabetizada, informalmente, aos 05 anos, nos anos de 1975. Dona Didi, assim
chamada, senhora de meia idade, minha vizinha, sem nenhuma pretenséo e incumbéncia
incdbmoda, no canto da mesa de sua humilde cozinha, lidando com os afazeres domeésticos,
imergia-me nas descobertas das palavras.

Passados alguns anos, no inicio da década de 80, na sexta serie do Ensino
Fundamental, um episodio talvez seja a diferenca que tanto me impele a compreender os
designios da escrita. Na aula de Portugués, uma admiravel professora, de olhos esverdeados e
inesqueciveis, entregara-me o pequeno caderno de brochura, caderno de redacdes, encapado a
papel, que pertenceu a mim. Nele estava um texto de minha autoria, cujo titulo era A lua, e as
palavras iniciais ecoam ainda em meus pensamentos: “Todos os dias a noite, aprecio a lua...”.

O fato € que me deparei com um risco, em forma de circulo, em caneta vermelha, na
expressdo “os dias”, como tentativa da professora de expurga-la dali, em minha compreenséo.
A atitude da professora inquietara-me profundamente, entretanto ndo consegui dizer a ela
qualquer palavra. Sabia que ndo havia nenhum problema em dizer “todos os dias a noite”, até
porque esta adequadamente correto. Todavia, por tratar de uma professora, de uma figura

magistral aos meus olhos, aos modos como fui educada, a minha deciséo foi de condescender.

% Sobre o estilo deste texto, esclarecemos que hé flutuagdes entre a 12 pessoa do singular e 12 pessoa do plural,
visto que ha momentos em que se faz necessaria a marca de 12 pessoa do singular por tratar especificamente
de uma histéria de docéncia vivenciada de modo singular. A nosso proposito, essa flutuagdo constitui um
fator facilitador do entendimento do texto para o leitor e ndo como um desvio da ordem gramatical
institucionalizada, conforme preveem os canones da escrita académica.
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Talvez, essa renlincia a superioridade reverberou-se numa busca que me incita a compreender

a escrita como a possibilidade de um sujeito viver.

1.2.2 Proceder a justificativa

Esta pesquisa advém de um questionamento oriundo de nossa pratica docente. Esse
entusiasmo, diriamos tedrico, aflorou durante os embates vivenciados entre os professores e
professores e entre os professores e alunos, ao depararem-se com 0 modo como as
discursividades sobre 0 ensino de escrita baseado nos géneros textuais se constituem. Esse
modo, especificamente, em se tratando de uma experiéncia de linguagem enquanto
professoras e pesquisadoras, possibilitou-nos aberturas, interrogacdes as quais constituem o
germe que resultou nesta pesquisa.

Aqui, entdo, estd um pouco de nossa histéria, histéria que se (trans)figura em nossa
escrita. E essa escrita, entdo, que nos permite atuar como sujeitos na e pela lingua em
funcionamento na linguagem, na relagdo homem e mundo, homem e homem no mundo dos
homens e, assim, inscrever nossa existéncia e realidade no mundo. Em outras palavras, a
escrita permite-nos a experiéncia de viver. A experiéncia de viver é a experiéncia de
linguagem*®, porque somente na e pela linguagem podemos nos relacionar com outro e com o
mundo. Diante disso, o estudo sobre o qual ora nos debrugamos revela nossa tentativa de
mostrar essa experiéncia de viver via escrita, constituindo-se, a0 mesmo tempo, em nossa
prépria escrita e em nosso olhar sobre a escrita em (d)enunciacédo de outrem.

Podemos afirmar que, talvez, o interesse direto nesta pesquisa esta nisto: esta é uma
tese em (d) enunciagdo®’. Primeiramente, porque “‘escrever’ ¢ ‘enunciar’ (BENVENISTE,
2014 [1968-1969], p.181, destaques do autor). Sendo assim, esta escrita € uma escrita em (d)
enunciacao, no sentido de revelar-se, dar-se a conhecer e, ndo com a pretensdo de imputar a

culpa a; acusar-se. Em segundo lugar, porque essa escrita em (d) enunciacdo permite-nos (d)

% No artigo Género redacdo Enem: a experiéncia de linguagem em uma escrita institucionalizada, de Agustini
e Borges (2013), as autoras buscam compreender a producgdo escrita no Enem para além de um tipo textual.
Nesse intuito, propdem a tomada de uma posicdo que vé a producdo de escrita como uma experiéncia de
linguagem, ja que pressupdem que tal producédo constitui-se a partir de uma pratica social efetiva que deveria
garantir ao candidato o lugar de sujeito na e pela lingua, de modo a (re)velar sua experiéncia de linguagem.
Entendem que se o candidato, na producdo escrita de seu texto, obtém éxito nesse manejo, em atendimento a
proposta, esse manejo adequado é resultado de sua experiéncia de linguagem, que organizou sua realidade
em consonancia com a realidade social, fruto do aspecto social da linguagem, o semantismo social, e, por
isso, além de social é uma experiéncia subjetiva.

A escrita desse enunciado é fruto de nossa inspiragdo recoberta ao dizer de Barthes “o interesse direito do
novo livro de Benveniste esta nisto: ¢ o livro da enunciacdo” (BARTHES, 2012 [1966;1974], p.212).
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enunciar uma série de acontecimentos® que se fundam na relagéo entre professor — ensino de
escrita/saber — aluno e nos apontam para deslocamentos, conforme as analises adiante
permitem indiciar.

Essas relacOes, inclui-se arelagdo professor — ensino de escrita/saber — aluno sobre
a qual sustentamos a problematizacdo desta pesquisa, sdo constitutivas de acontecimentos que
sdo estruturados via linguagem, pois é na e pela linguagem que os acontecimentos atualizam-
se e estruturam-se, e é, portanto, por meio dela que temos acesso aos acontecimentos que
sempre estardo para a ordem de um devir, no insistir ou repetir-se, e, pois, diferenciar-se
(SOUSA DIAS, 1995), de maneira que eles se esbarram na imprevisibilidade, na contingéncia
e no movimento de sentidos. Assim, na linguagem, tudo é imprevisivel e, por isso, relacional,
visto que a todo momento estamos mudando as relacfes que séo constitutivamente historicas.

Em um dos trechos de Benveniste, encontramos uma posicao que, para nos, sobressai,
e, talvez, condensa a justificativa desta pesquisa. Essa posi¢édo diz-nos que “‘enunciar algo’ é
‘propor uma realidade’ (ha ‘um certo estado de coisas, uma nova situagdo’, uma experiéncia a
ser compartilhada), [...] ‘um pensamento se enuncia em palavras’” (BENVENISTE, 2012
[1968-1969], p.77, destaques do autor). Esse dizer, pois, repercute o propoésito desta
laboriosa empreitada: uma escrita em (d)enunciagdo, cujos sujeitos protagonistas tracejam o
desenho desta escrita que se resplandece/materializa nestas laudas e é resultante de uma
experiéncia de linguagem compartilhada em que se afirma ou questiona-se uma realidade.

Uma realidade que, a nossos olhos, é, para cada um, singular e valida na unicidade:

“[...]. Unicamente uma “realidade de discurso”, que é coisa muito singular.
Eu s6 pode definir-se em termos de “locugdo”, ndo em termos de objetos,
como um signo nominal. Eu significa “a pessoa que enuncia a presente
instancia de discurso que contém eu”. Instancia Unica por definicdo, e valida
somente na sua unicidade. (BENVENISTE, 2005 [1956b], p. 278, destaques
do autor).

%8 De uma perspectiva enunciativa benvenistiana, a noc&o de acontecimento é compreendida a cada vez que o
locutor emprega a lingua e situa-se no presente da enunciagio, representado “no presente da instancia da
fala” (BENVENISTE, 2006 [1965], p.74, destaque do autor). “Este presente € reinventado a cada vez que um
homem fala porque ¢, literalmente, um momento novo, ainda nao vivido” (BENVENISTE, 2006 [1965],
p.75). Fundamenta-se, a partir desse argumento, a questdo da irrepetibilidade. Em uniformidade de ideias
com a perspectiva do acontecimento como da ordem de uma irrepetibidade, encontramos em Sousa Dias
(1995), especificamente em seu texto “O que é um acontecimento?”, certa aproximagdo com a posicdo
enunciativa de Benveniste. Nesse texto, Sousa Dias (1995) prop6e analisar a no¢do de acontecimento sob o
crivo da filosofia evenemencialista, de Deleuze, que se debruca sobre o0s eventos puros. Segundo Sousa Dias
(1995), o acontecimento ¢ o virtual, ja o sentido “¢ a dimensdo virtual, ou evenemencial, de toda a
enunciacdo, ele € a mesma coisa que 0 acontecimento mas reportado a linguagem. Por isso, em termos
deleuzianos, uma logica do sentido equivale a uma légica do acontecimento, e vice-versa” (SOUSA DIAS,
1995, p.98). A partir dessa posi¢do, inferimos que o sentido estd em relagcdo de existéncia com o
acontecimento e, por conseguinte, vai produzir a diferenca, de maneira que ele ndo é puramente linguistico.
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A constituicdo tedrica veio quando, na condicdo de aluna especial do Programa de
Pds-Graduacdo em Estudos Linguisticos (PPGEL), do Instituto de Letras e Linguistica
(ILEEL), da Universidade Federal de Uberlandia (UFU), matriculei-me no primeiro semestre
de 2011, na disciplina  “Topicos em linguistica: teoria da enunciacdo”, ofertada pela
professora Carmen Agustini. Atrelada a essa constitui¢do tedrica, a constituicdo pratica. Essa
se explica pelo lugar social em que eu me encontrava — e até 0 momento eu me encontro —,
na condicao de professora da Educacdo Basica, precisamente no Ensino Médio.

Teoricamente, este estudo se realiza também em razéo do legado deixado a nds por
Benveniste sobre o estudo da lingua numa perspectiva teérica enunciativa, levando-se em
conta, a nosso ver, a bandeira tedrica que se ergueu em Benveniste, e cuja marca
emblematica é: lingua/linguagem — homem - sociedade. Esse legado nos fornece
possibilidades de teorizacdo, pois a contribuicdo tedrica benvenistiana mantém-se em aberto,
como a possibilidade de uma teorizacdo sobre a distincdo entre a enunciacdo falada e a
enunciagdo escrita, partir do quadro por ele esbocado no texto “O aparelho formal da
enunciacao”. Sobre isso, Benveniste (2006 [1970], p.90) afirma que “amplas perspectivas se
abrem para a analise das formas complexas do discurso [...].” Diante disso, encontramos,
também, razdes para essa empreitada tedrica que ora decidimos fazer.

Esperamos que este trabalho contribua para a pratica docente em sala de aula com
relacdo a0 modo como as propostas para o ensino de Lingua Portuguesa sdo geridas, em se
tratando especificamente do ensino de escrita. Consideramos que seja nhecessaria a
compreensdo da lingua enquanto realizacdo na linguagem e constitutiva de um duplo caréater
em que o carater iterativo (aquilo que esta para o recorrente) e o inventivo (aquilo que esta
para 0 inventivo, a transgressdo) estdo em constante evidenciagdo — e, a Nnosso Vver,
constitutivamente imbricados — num ato de escrita em que a irrepetibilidade e a singularidade
estdo em jogo a todo momento, a cada ato em que o locutor se apropria da lingua e se coloca
em sujeito.

Esperamos talvez que este trabalho seja um ponto de referéncia para a reflexao sobre o
ensino de escrita em Lingua Portuguesa, principalmente, para agqueles que se encontram
envolvidos com ela. Sabemos que, para alguns, muito do que expressamos aqui pode ser uma
mera utopia, mas acreditamos que essas reflexdes podem se constituir de subsidios para a
tomada de caminhos, pois a repeticdo tedrica que se instaura por meio de uma
problematizacdo, e aqui ela se constitui de um olhar reflexivo sobre o ensino de escrita, ja

vem revestida de uma diferenca.
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Consideramos que seja necessdria uma postura comedida daqueles que estdo
diretamente envolvidos com o processo de ensino e aprendizagem diante das propostas
publicas e politico-institucionais que chegam a Escola como tentativa, a nosso ver, de
tamponar o problema do fracasso do ensino de escrita, em vista de que nem sempre as
empregam com conhecimento de causa em favor de simplesmente estar em voga. Apesar de
que ndo seja possivel criar algo do nada, a incorporacdo de técnicas, de metodologias, e de
materiais de outros paises tém sinalizados que ndo estamos diante de uma aposta salvifica,
uma solucdo. Essa aposta nada mais € que um ledo engano. (A titulo de exemplificacao,
pensemos aqui na problematica da questdo do ensino de escrita baseado em género textual,
considerando a (in)tensa relacéo entre a circulacdo social do género e a sua insergéo no espago
socio-escolar).

H&, por exemplo, inumeros fatores que estdo por detrds desses modismos e, muitas
vezes, ndo sdo colocados em evidéncia: tomemos por base 0 objetivo basico da Escola que é
ensinar o aluno a ler e a escrever. No entanto, o que vemos é um descentramento,
afrouxamento, desse foco, como também, a circulacdo de uma ideia culturalmente arraigada
de persisténcia ao fracasso, incorporada por pais, alunos, professores. Em movimento, a todo
vapor, a fumaca dessa ideia se espalha sobre um conformismo que justifica a alta tolerancia
ao fracasso™.

Queremos também afirmar que 0 nosso prop6sito ndo busca uma aplicabilidade direta
ao ensino, pois tenderiamos para o terreno da prescri¢do, do receitudrio, e/ou da pesquisa
como mercadoria: vender um produto, “uma promessa” (nesse caso, uma metodologia, um
método de ensino). N&o obstante ao pensamento culturalmente arraigado que busca converter
a pesquisa em resultados imediatamente aplicaveis, este estudo centra sua preocupacdo no
saber, no saber da reflexdo critica, no saber préprio em fazer ciéncia, em fazer pesquisa. Os
resultados das analises que serdo expostos, por ventura poderdo verter de possibilidades,
como um conjunto de repertorio (de conhecimentos) para o ensino, para o professor,
especificamente, de maneira que essas possibilidades facam-no (re)pensar no ensino de
escrita no espaco socio-escolar.

Em se tratando da perspectiva enunciativa, e sobre a importancia de se trabalhar os

usos que se faz da lingua a partir dos enunciados, consideramos a seguinte afirmacao:

% Aqui hé uma circulacio da culpa em relagdo ao fracasso da escrita. Sempre a delegar a responsabilidade pelo
fracasso da escrita ao outro. Por exemplo, a culpa imputada aos professores alfabetizadores pelos professores
que lhes sucederdo. Daqueles professores que, por ndo ministrarem a disciplina de Lingua Portuguesa, se
acham no direito de se desresponsabilizarem pela tarefa do ensino de escrita, e de pais e/ou outros que
ajudam a engrossar 0 coro.
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Os estudos da enunciagdo tém uma marca que os diferencia dos demais
estudos linguisticos: em todas as versdes, a enunciacao apresenta-se como
uma reflexdo sobre o dizer e ndo propriamente sobre o dito. Estudar a
enunciagao é dirigir o olhar para o fato de o locutor ter dito o que disse e ndo
para o dito em si. O estudo do dito, do enunciado, é relevante para que por
intermédio dele se chegue ao dizer, a enunciacdo. [...] sendo um campo
constitutivamente heterogéneo, sempre € possivel a ele acrescentar um certo
olhar sobre a enunciagdo ou uma interface ainda ndo abordada. [...].
(FLORES; TEIXEIRA, 2008, p.109-110).

Acreditamos que ao discutir/problematizar questdes relativas ao ensino de escrita no
espaco socio-escolar ao final da etapa da Educacédo Basica, os resultados desta pesquisa, além
de contribuir com os recentes estudos em Linguistica, trardo alguma contribuicdo a
compreensdo da lingua em funcionamento na linguagem, tendo em vista o ensino de escrita
numa perspectiva enunciativa. Lembrando que a lingua enquanto realizacdo na linguagem é
algo tdo complexo®® que ndo ha teoria que a contemple.

Especificamente sobre o final da etapa da Educacdo Basica do ensino publico
brasileiro, abrimos um espaco para afirmar que é necessario esclarecer que, ao problematizar
questBes sobre o ensino de escrita em Lingua Portuguesa, no espaco sdcio-escolar, ao fim no
Ensino Médio, ultima etapa da Educacdo Basica, e considerando a problematica que se
instaura na relacdo entre professor — escrita/saber - aluno, ndo had como afirmar que a
contribuicdo deste estudo restrinja-se ao Ensino Médio, pois as analises, indiscutivelmente,
constituir-se-ao de posicionamentos que dizem respeito ao ensino de escrita na Escola publica
e, consequentemente, repercutirdo, de forma indireta, nos demais niveis de ensino, como 0
Ensino Fundamental. A prépria constituicdo da Lei de Diretrizes Bases da Educacédo
Nacional, doravante LDB n° 9.394/1996 (BRASIL, 2014 [1996]), peca-chave para a
construcdo de documentos oficiais, como matrizes curriculares, conforme o artigo 35 que
define o Ensino Médio como “etapa final da educacdo basica”, e seu inciso primeiro** que

, , i edio se constitui como “a consolida¢do e o
rescreve que, nessa etapa, o Ensino Médio tit ¢ lidag

“0 De um modo, podemos pensar na tamanha complexidade da lingua, considerando a impossibilidade de
acesso a sua totalidade. Aos modos de Saussure, para se ter acesso a totalidade da lingua, seria necessario
somar todos os cérebros humanos. “A lingua existe na coletividade sob a forma duma soma de sinais
depositados em cada cérebro, mais ou menos como um dicionario cujos exemplares, todos idénticos, fossem
repartidos entre os individuos”. (SAUSSURE, 2006 [1916], p. 27).

A titulo de esclarecimento os demais incisos do Art. 35 estabelecem as seguintes finalidades para o Ensino
Meédio: “ II. a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de
modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢bes de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores; Ill. o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacdo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico; 1V. a compreensdo dos fundamentos
cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a préatica, no ensino de cada
disciplina” (BRASIL, 2014 [1996], p.24).
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aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental, possibilitando o
prosseguimento de estudos” (BRASIL, 2014 [1996], p.24).

Somando ao exposto no paragrafo anterior, estd outra peculiaridade do Ensino Médio
que diz respeito aos modos de organizacdo dos conteddos a atuacdo da Escola em relagcdo ao
preparo dos alunos que, ao término da Educacdo Basica, submeter-se-40 ao Enem. Atendendo
a essa particularidade, os materiais didaticos devem traduzir suas propostas didaticas baseadas
nas orientacGes discriminadas na Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa (BRASIL,
2011), estabelecida a partir dos eixos cognitivos comuns** a todas as 4reas e das competéncias
especificas de cada uma. No caso da area de Lingua Portuguesa, ela constitui-se da descrigdo
das competéncias e de suas respectivas habilidades a serem desenvolvidas pelos alunos.
Diante disso, ressaltamos que é nesse contexto politico que se constitui o 16cus desta pesquisa.

Sendo assim, cabe a nés sustentar a escolha® a qual decidimos problematizar esta
pesquisa e, apesar dos limites — dos limites de qualquer teoria, 0s quais ndo devemos negar —
trabalhar naquilo que é da ordem do possivel, haja vista que, segundo Agustini (informacéo
verbal)*, tudo que se apresenta no resultado de pesquisa é uma parcialidade. Além do mais,
acreditamos que um dos méritos da pesquisa é olhar para o proprio fazer. E, pois, o que

tentamos fazer aqui.

42 . .. ~ , . . . . N
Esses eixos cognitivos comuns sdo: “l. o dominio das linguagens tanto no que diz respeito a norma culta da

Lingua Portuguesa quanto ao uso das linguagens matematica, artistica e cientifica e das linguas espanhola e
inglesa; 2. a compreensdo de fendmenos que se traduz na construcdo e aplicacdo de conceitos de varias areas
do conhecimento; 3. o enfrentamento de situacBes problema, por meio da selecdo, organizacdo, interpretacéo
de dados e informacGes representados de diferentes formas; 4. a construgdo de argumentacdo, relacionando
informagdes e conhecimentos disponiveis em situagBes concretas e 5. a elaboracdo de propostas de
intervencdo na realidade tendo por base os conhecimentos desenvolvidos na Escola, o respeito aos valores
humanos, levando em consideracdo a diversidade sociocultural”. (BRASIL, 2011Db, p.83).
Evidenciamos que ndo se trata de uma mera escolha, pois somos capturadas/vimo-nos capturadas e, assim,
“escolhidas”.
Informagdes fornecidas por Carmen Ldcia Hernandes AGUSTINI durante a aula na disciplina: Seminério
temético de pesquisa 2: abordagens teérico-analiticas em AD, ministrada pelos professores: Profa. Dra.
Céarmen Luacia Hernandes Agustini e Prof. Dr. Ernesto Sérgio Bertoldo, do Instituto de Letras e Linguistica,
da Universidade Federal de Uberlandia (ILEEL/UFU). Uberlandia - MG, 24 de abril de 2012.
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2° INTERVALO

2 (PER)CURSO TEORICO

2.1 Introducéo

Um caminho a seguir entre os galhos das vastas e frondosas arvores no campo da
linguagem...
Selma Zago, Verdo, 2014.

Muitos estudiosos tentam ganhar o jogo com a lingua na linguagem e, de algum
modo, tentam sobrepor uma posicdo (de)limitadora que, ao contrario do que poderiamos
pensar, ndo permite fechamento, mas abertura(s), pois na linguagem héa sempre algo que nos
escapa e, por conseguinte, ndo ha completude. Buscamos, entdo, inspiracdo em muitos — ao
contrario de um pensamento totalizante — que procuram compreender as regras do jogo e,
também, subsidios para as propostas que ao longo deste estudo problematizamos.

Desse modo, cumpre neste segundo intervalo tragarmos o (per)curso da
fundamentacdo do recorte tedrico desta pesquisa, tomando como base, no campo teorico
enunciativo e no campo teorico-didatico a concepcdo de escrita em Benveniste. Para a
exposicao deste capitulo, procedemos a seguinte configuracdo: na parte Il, elucidamos sobre
a nogdo de género em Rastier e, em seguida, dedicamo-nos a algumas nogdes centrais da
teoria de Benveniste. Na parte 11, abordamos o campo tedrico-didatico institucional sobre o
ensino de escrita no espaco socio-escolar. Na parte Ill, retornamos ao campo teorico-
enunciativo, a fim de estabelecer um (per)curso sobre a escrita em Benveniste. Na penultima
parte, parte IV, propomos uma retomada mais precisa — e até mesmo mais incisiva — sobre o
lugar da escrita no espaco sécio-escolar. J& na parte V, tratamos sobre a escrita enunciativa,
considerando os aspectos iterativos e inventivos da linguagem. Por fim, apresentamos Um
quadro sintese em que dispomos um conjunto de nogdes teodricas que foram apresentando-se,
no transcorrer deste (per)curso teodrico, como relevantes (e, sobretudo, centrais) para o

entendimento sobre as discussdes analiticas promovidas neste estudo.
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2.2 Parte | — O campo tedrico enunciativo
2.2.1 Anocao de género textual em Rastier

Sobre o0 campo teorico enunciativo, esta pesquisa ocupa-se da teoria da enunciacdo de
Benveniste, além de eshocgar algo do encontro entre Saussure e Benveniste, a fim de trabalhar
aspectos basicos da teoria da enunciacdo. Propomos trabalhar as nogdes centrais da teoria da
enunciacdo benvenistiana: lingua, linguagem, subjetividade, intersubjetividade, enunciacéo,
escrita, e outros, como também (re)(s)significar, a partir desse quadro tedrico enunciativo, a
no¢do de género em Rastier (1998, 2001).

Vale ressaltar que o funcionamento da linguagem, a partir da perspectiva enunciativa
de Benveniste, abre a possibilidade de um dialogo com a teorizacdo de Rastier (1998, 2001),
uma vez que o aspecto social pode ser colocado em paralelo com a normatizacdo do género
em Rastier e 0 aspecto subjetivo com a transgressdo. Assim, podemos compreender que
Rastier, em certo sentido e sem o colocar explicitamente, também abre sua teorizacdo a
questdo da subjetividade, como também aos aspectos iterativo (recorrente) e inventivo
(transgressao), constitutivos da dupla natureza da lingua em funcionamento.

Especificamente, sobre a nocdo de género textual, apoiamo-nos na posicao tedrica de
Rastier (1998). Desse teorico, julgamos pertinente também elucidar algumas questdes que
atravessam a problemaética do texto, como o sentido e o contexto, pois tais no¢des imbricam-
se na propria constituicdo da nocéo de género proposta por Rastier (1998). E, pois, no texto Le
probléme épistémologique du contexte et le statut de l'interprétation dans les sciences du
langage® que essas nocdes sio discutidas epistemologicamente. Essa discussdo dé a Rastier
subsidios para definir género textual de modo relativo, na dependéncia de um corpus* de

textos, cuja funcdo é fazer reconhecer socialmente um texto como pertencente a um certo

** O problema epistemolégico do contexto e o status da interpretacdo nas ciéncias da linguagem. (traducéo
nossa). As demais tradugdes que se sucedem sao de nossa autoria tambem.

% Segundo Fromm (2003 apud AGUSTINI; BERTOLDO, 2011, p. 124, destaque dos autores), “cOrpus, na
area da Linguistica, indica uma colecdo de textos reunidos, de areas variadas ou ndo, com um propdsito
especifico de andlise”. Precisamente, ao longo deste trabalho, tratamos sobre a nog¢do de corpus, em itélico,
considerando uma relacéo entre a posi¢do rastieriana e a enunciativa. Sobre a primeira perspectiva, a no¢do
de corpus € relativa ao conjunto de textos (RASTIER, 1998); sobre a segunda, corpus ¢ relativo a “um
conjunto de recortes de linguagem cuja constituicdo visa a descri¢do e analise de um fato linguistico, sendo
que este fato pode assumir um carater de regularidade ou de singularidade” (AGUSTINI; BERTOLDO,
2011, p.124). Especificamente sobre os materiais para analise, em primeira instancia, rastierianamente, eles
sdo constituidos por um conjunto de textos coletados durante nossas idas as instituigdes de ensino. Esses
textos referem-se as transcricGes das gravagdes em audio de entrevistas e de aulas, e xerocOpias das
producdes escritas dos alunos. Em segunda instancia, benvenistiamente, selecionamos partes desse conjunto,
em recortes de textos, para o desenvolvimento de nosso mo(vi)mento analitico. Nesse sentido, esses recortes
pressupdem “um agente que eleja o que do(s) texto(s) selecionado(s) sera descrito e analisado” (AGUSTINI,
BERTOLDO, 2011, p125).
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género. Nesse sentido, o género se (con)figura como forma de reconhecer o pertencimento de
um texto a um corpus de textos; dai ele trabalhar o género textual como modelo e
transgressao.

Ao dar um tratamento epistemoldgico a nogéo de contexto e ao levar em consideracao
a problematica do sentido, Rastier (1998) parte das duas tradi¢fes da ciéncia da linguagem: a
l6gico-gramatical, centrada no signo, e a retdrico-hermenéutica, fundada no texto, a fim de
elucidar os limites do contexto no estatuto dessas correntes linguisticas.

Rastier (1998) recorre a historia como elemento primordial dessa teorizagéo, pois, para
ele, hd uma rede de memorias que afeta a questdo do contexto e, consequentemente, do
sentido*’. No entanto, ha teorias linguisticas que recusam essa posic&o e, para o autor, “A
recusa a historia estd correlacionada a desculturalizacdo da linguagem, condicdo de
possibilidade das gramaticas universais” (RASTIER, 1998, p.105)*. Os efeitos dessa recusa
incidem no modo como a lingua é entendida no espaco sdcio-escolar, na relagdo entre o
professor e o ensino de escrita/saber, como também em diferentes livros didaticos em
circulacdo, uma vez que, quase sempre, tanto o professor quanto esses espacos de circulacdo
desculturalizam a lingua ao toma-la como instrumento; inclusive, como instrumento para
adquirir cultura.

Em Benveniste (2006 [1970]), tanto a lingua quanto a sociedade constituem o
principio fundamental de condicdo de vida coletiva e individual. Nesse sentido, Benveniste
(2006 [1970]) radicaliza sua posi¢do ao considerar que ndo ha sociedade sem lingua, isto é: “a
lingua interpreta a sociedade. A sociedade torna-se significante na e pela linguagem, a
sociedade é o interpretado por exceléncia da lingua” (BENVENISTE, 2006 [1970], p.98).
Nessa perspectiva, ndo ha separacdo entre lingua e cultura. Ao contrario, a cultura resulta do
fato de 0 homem viver na e pela linguagem. Assim, é possivel dizermos que, nesse sentido, o
pensamento de Rastier coaduna-se ao pensamento de Benveniste.

De modo critico, Rastier (1998) traz questdes que julgamos importantes para nosso
estudo. Uma delas diz respeito a tradicdo logico-gramatical que se limita a interpretacdo ao
nivel da frase — a frase por ela mesma — como tentativa de objetivar o campo. Segundo

Rastier,

" Rastier (1998) desbanca a ideia de que o sentido depende do contexto. Afinal, o que é contexto? — Pergunta

ele.
“le refus de I'histoire est corrélatif de la déculturalisation du langage, condition de possibilité des grammaires
universelles”. (RASTIER, 1998, p.105).
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[...] Do ponto de vista interpretativo, todo fragmento de texto esta
incompleto, ou precisamente indeterminado, e para fora de sua
indeterminacdo por uma contextualizacdo maxima. Entretanto, considerando
que ndo existe interpretacdo independentemente, a problematica logico-
gramatical recusa a interpretacdo devido a condicdo de objetivacao
cientifica. (RASTIER, 1998, p.103).%

Essa tentativa de objetivar o campo a partir da interpretacéo ao nivel da frase, em certo
sentido, também permeia 0 campo do ensino de escrita, que estabelece certa objetividade
como tentativa de limitar a identificacdo, a nomeacéo e a producdo de uma escrita, recorrendo
a tradicdo tipologica, a fim de estabelecer um receitudrio de um texto bem comportado na
tarefa de escrita. Entretanto, os enunciados que circunscrevem e normatizam as praticas
didatico-pedagdgicas colocam em xeque esse mesmo limite estabelecido ao propor, no campo
do ensino de escrita, 0 género textual como tentativa de expor os alunos a textos em efetiva
circulacdo social. O aluno, muitas vezes, incitado pelo professor a procurar um determinado
género textual, pode encontrar textos que se colocam no limite do género, rompendo com o
que as praticas didatico-pedagogicas apresentaram como elementos constitutivos do género
em tela, o que pode levar o aluno a questionar o conhecimento proposto pela Escola.

Outra questdo que elucidamos do trabalho de Rastier (1998) que, a nos, faz jus
menciona-la, diz respeito ao nivel do texto, uma vez que desemboca na nocdo de género
textual. Para isso, Rastier retoma as equacdes de Adam (1992): a primeira é a subtracdo de
contexto do discurso. Dessa equacao, resulta a nocao de texto. A segunda é a soma de texto e
contexto, como resultado da nocéo de discurso. Contra a posi¢ao de Adam sobre essas nogdes,
Rastier (1998) argumenta sobre a impossibilidade de adicionar e/ou subtrair o contexto e
acrescenta que “[...] é duvidoso que o texto sem contexto ¢ um ‘objeto’ independente do
género, que tradicionalmente se recusou a descreve” (RASTIER, 1998, p.104, destaque do
autor).® Assim, do ponto de vista rastieriano, o contexto é constitutivo.

Sobre essa problemaética, também sobre o contexto e a problematica do texto, ha,
portanto, a abertura para debrucarmos sobre a questdo do ensino de escrita baseado em
género ao considerar a pratica social a partir da qual um género se vincula. Considerando que,
ao apropriarmos da nocdo de género rastieriana, compreendida como um conjunto de textos

que compdem um corpus determinado por uma pratica social, somente é possivel reconhecer

49 «[...] Du point de vue interprétatif, tout fragment de texte est incomplet, ou plus précisément indéterminé, et

ne sortira de son indétermination que par une contextualis ation maximale. Pourtant, en considérant que ce
qui n'est pas interprété existe indépendamment, la problématique logico-grammaticale fait du refus de
l'interprétation la condition méme de I'objectivation scientifique.” (RASTIER, 1998, p.103).
% «[.] Mais on peut douter que le texte sans contexte soit un ‘objet’ distinct du genre, qu'elle s'est
traditionnellement refusée a décrir”. (RASTIER, 1998, p.104, destaque do autor).
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0 género a partir de uma relacéo entre outros textos que compdem esse corpus. Sobre a nogéo

de género, Rastier afirma que:

Na problemética do texto, o contexto, controlado pelo texto, declina-se em
areas locais. Os elementos pertinentes da situacdo sdo levados em
consideracdo para a anélise do texto: todo texto, de acordo com o género,
situa-se numa préatica. O género € 0 que permite relacionar o contexto a uma
situacdo, porque € ao mesmo tempo um principio organizador do texto e um
modo semiotico da pratica em curso. As contingéncias normativas, que sao
0s géneros, determinam a relacdo do texto a sua situacdo. Em outras
palavras, o contexto situacional age por meio do contexto linguistico e pela
mediagéo de normas do género. (RASTIER, 1998, p.106-107).**

Ao tomar o género como possibilidade do ensino de escrita, conforme a concepcao de
género de Rastier, faz-se necessaria a apresentacdo do género como (a)mostra, uma vez que,
nesse sentido, ele ndo é um receituario, “camisa de for¢a” a qual o aluno deva se adequar e,
por conseguinte, o aluno podera estabelecer relagcdes entre os géneros que constituem esse
corpus. A partir dessa posi¢cdo, apontamos que é possivel (re)(s)significar, na Escola, 0 modo
de producédo de um texto, a medida que se tome o género como (a)mostra. A respeito da no¢édo

de corpus, Rastier ressalta que:

Se reconhecermos a importancia das normas de género, o texto em si é uma
globalidade transitoria. Todo o texto é de fato interpretado a partir de um
corpus, e esse corpus é formado principalmente de textos que pertencem a
um mesmo género (e mais além, de uma mesma préatica): uma conversa é
compreendida a partir de uma de histéria de conversacdo, um romance
entre outros ja lidos, etc. Em suma, o texto é o lugar de encontro entre o
contexto e intertexto. (RASTIER, 1998, p.107).>

Rastier (1998) esclarece-nos que é a partir de um corpus que se analisa um texto. Para
ele, embora o considere como unidade linguistica fundamental, o corpus é a unidade superior,
0 que impede de analisar um texto de modo isolado. Se 0 género se define na relagdo com um

conjunto de textos que compdem um corpus, somente € possivel, entdo, reconhecermos um

°L “Dans la problématique du texte, le contexte, controlé par le texte, se décline en zones de localité. Les
éléments pertinents de la situation sont requis par I'analyse du texte : tout texte, par son genre, se situe dans
une pratique. Le genre est ce qui permet de relier le contexte et la situation, car il est a la fois un principe
organisateur du texte et un mode sémiotique de la pratique en cours. Les contingences normatives que sont
les genres déterminent le rapport du texte a sa situation. En d'autres termes, le contexte situationnel agit par le
biais du contexte linguistique et par la médiation de normes de genre.” (RASTIER, 1998, p.106-107).

“Si I'on reconnait I'importance des normes de genre, le texte lui-méme n'est qu'une globalité transitoire. Tout
texte est en effet interprété au sein d'un corpus, et ce corpus est formé en premier lieu des textes qui relévent
du méme genre (et, au-dela, de la méme pratique): une conversation se comprend au sein d'une histoire
conversationnelle, un roman parmi les autres déja lus, etc. En bref, le texte est le Heu de rencontre entre le
contexte et l'intertexte.” (RASTIER, 1998, p.107).
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género e tornar, de algum modo, possivel ensind-lo a partir da relagdo que um género
estabelece com outro género. Diante disso, consideramos que a nossa posi¢do coaduna-se a
posicdo de Rastier (1998, 2001), ao assumirmos que 0 género deve ser tomado como
(a)mostra.

Conferimos grande importancia ao pensamento de Rastier (1998) e ratificamos — a
partir de nossas (re)significacbes — a posicdo de que ndo podemos prescindir de que s é
possivel reconhecer um género a partir de um corpus. O género é, entdo, um conceito que
guarda nele uma relacdo muito forte da estabilidade e da instabilidade. O género é
considerado estavel por apresentar-se como modelo socialmente e institucionalmente aceito.
Ele é instavel, porque depende de um corpus. Desse modo, se alteramos o corpus, 0 seu
conceito que &, por exemplo, o género X, Yy, z vai mudar também. A titulo de exemplificacgéo,
pensemos em um poema cubista e em um poema relativamente mais tradicional, isso vai dar
uma diferenca, caso haja acesso a um corpus de poemas cubistas somente.

Entdo, é essa a grande questdo de Rastier (1998). Ele pretende nos mostrar como o
conceito de género ¢ algo dependente inclusive da teorizacdo na qual ele aparece, apesar de
aparecer geralmente na linguistica como algo solto, como um grande guarda-chuva que
estaria fora de uma teorizagdo. Sobre essa problematica, Rastier mostra-se critico, porque a
questdo para ele, na verdade, € indicar o aspecto, a questdo do contexto, isto é, o proprio
contexto em funcionamento no interior das teorias linguisticas. Nesse sentido, a partir do
movimento tedrico delineado por Rastier, enunciativamente (re)significamos a sua nocao de
género, a fim de mobiliza-la em nosso trabalho.

Além disso, fundamentando-se nas questdes relativas as dificuldades, ou aos deslizes
encontrados nos estudos referentes a definicdo, a classificacdo, e, por conseguinte, ao
reconhecimento dos géneros que escapam as denominagfes correntes, Dias (2007) sugere a
necessidade de estabelecer relacdes entre géneros textuais e modos de enunciacao. Para isso,

baseia-se na perspectiva tedrica rastieriana, conforme atesta seu dizer:

Esse deslocamento nos permite projetar uma direcdo de trabalho com os
géneros, constituida, de um lado, pela via dos principios que constituem a
ordem do discurso e, de outro, pela via de uma seméantica do acontecimento.
A primeira via nos permite levantar a seguinte indagagéo: o que fundamenta
0 reconhecimento dos textos em géneros? Ja pela segunda via, somos
levados a perguntar o seguinte: como se da a relacdo de pertinéncia entre o
texto e o “corpus™? (DIAS, 2007, p.318, destaque do autor).
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A partir dessa perspectiva rastieriana, é possivel notarmos as diferencas nos modos de
lidar com o ensino de escrita baseado no género textual que, ao contrario da Linguistica
Textual, ndo se restringe a um contexto imediato, de modo que o reconhecimento de um
género esta intimamente ligado ao corpus, a memoria e ao acontecimento, momento em que 0
texto, segundo Dias (2007), ganha existéncia. Logo, olhar para o género é uma atitude
complexa.

Diante do exposto, é possivel tomarmos Benveniste (2005; 2006) como norteador

deste estudo. Passemos, entdo, para Benveniste.

2.2.2 Benveniste: em linhas gerais

Um dos pontos centrais da teoria benvenistiana — para compreender, evidentemente,
seu modelo de analise da lingua, voltado a enunciacdo — baseia-se na proposicdo de que, ao
converter a lingua, via enunciagdo, em discurso, isto €, ao colocar-se na lingua, 0 homem é
sujeito. Compreende-se, pois, que “é na linguagem e pela linguagem que o homem se
constitui sujeito; porque s6 a linguagem fundamenta na realidade, na sua realidade que € a do
ser, o conceito de ‘ego’” (BENVENISTE, 2005[1958], p.286, destaques do autor).
Sucintamente, o sujeito se constitui na e pela linguagem. A condi¢do da linguagem, por
conseguinte, é ser para viver. Esse sujeito, entio, ¢ posi¢do e ndo, esséncia. “E 0 ‘ego’ que diz
ego”. (BENVENISTE, 2005 [1958], p.286, destaques do autor), é o fundamento da
subjetividade, determinado pelo status linguistico da pessoa.

Além do mais, é preciso insistir em um ponto que diz respeito ao fato de que, em
Benveniste, ndo é o tempo todo que ha sujeito: o locutor coloca-se como sujeito e converte a
lingua em discurso. Assim, o locutor é sujeito, logo o sujeito é um efeito e, por conseguinte,
posicdo. Portanto, ndo se € sujeito em si mesmo e fora da linguagem, como se fosse possivel
colocar-se fora da linguagem em nossa sociedade.

Outro ponto que nos chama a atencdo é o fato de, como leitoras de Benveniste,
encontrarmos nas aberturas de seus textos uma caracteristica que lhe é muito singular e, quase
sempre, tomada como um modo de iniciar suas problematizagdes: ele introduz o tema
apresentando-o como fato, para, na sequéncia do texto, problematiza-lo, ou seja, ele trabalha
as supostas evidéncias para problematiza-las. Esse modo, radical, diz respeito a posi¢ao que
Benveniste desbanca. No texto “Estrutura da lingua e estrutura da sociedade”, por exemplo,
gue analisaremos a seguir, Benveniste radicaliza a impossibilidade de isomorfia entre lingua

e sociedade, “[...] na verdade ndo se descobre da lingua paraa sociedade nenhuma relagédo
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que revelaria uma analogia em sua respectiva estrutura”. (BENVENISTE, 2006 [1968], p.
93)%,

E a partir da nogdo de lingua que compreendemos a alusio de Benveniste & dupla
natureza da linguagem que instaura e fundamenta o fato de a linguagem servir para viver e,
em consequéncia, reconhecemos, por isso, a presenca do homem na lingua e na linguagem.
Sabemos que essa dupla natureza diz respeito ao plano semidtico e ao semantico que, mais
adiante, sdo discutidos e compreendidos.

A nocdo de lingua, em Benveniste, fundamenta a nocéo de sociedade, de modo que a
lingua e a sociedade estdo implicadas uma na outra, porque a lingua existe no ato de fala, e
todo ato de fala é em relagdo a sociedade e seus aspectos constitutivos, de modo que a sua
producdo decorre o semantismo social, ou seja, o aspecto histérico do sentido. Benveniste
atribui a lingua a posicdo de interpretante, pois ela interpreta a sociedade, essa “torna-se
significante na e pela lingua” (BENVENISTE 2006 [1970], p.98). Essa visdo pressupde que
sem lingua ndo ha sociedade e, por conseguinte, a lingua configura a sociedade.

Entretanto, entre lingua e sociedade, levando em consideracdo as relacfes funcionais,
“podem ser consideradas sistemas produtivos” (BENVENISTE, 2006 [1970], p.104) cada
qual segundo sua natureza. Além do mais, a lingua ndo é um reflexo da sociedade e, portanto,
é constituida de uma estrutura que lhe é prépria, determinada pelas propriedades constitutivas
de sua natureza: a primeira propriedade consiste no fato de ser formada por unidades
significantes; a segunda, de poder arranjar entre 0s signos de maneira significante; e a terceira
propriedade, sintagmatica, é o resultado do elo estabelecido entre a primeira e a segunda
propriedade, e consiste na possibilidade de combinar os signos “em certas regras de
consecugéo e somente de certa maneira” (BENVENISTE, 2006 [1970], p.99).

Em se tratando do modo como a lingua configura a sociedade, Benveniste designa-o
semantismo social que, segundo o teorico, “é a parte da lingua que tem sido mais
frequentemente estudada” (BENVENISTE, 2006 [1968c], p. 100), de modo que essa
designacgéo deixa entrever que ha algo social e algo subjetivo no uso da linguagem, porque a
lingua € imanente ao individuo e, consequentemente, transcende a sociedade, isto €: “a lingua
que é assim a emanagcdo irredutivel do eu mais profundo de cada individuo é ao mesmo tempo
uma realidade supraindividual e coextensiva a toda a coletividade” (BENVENISTE, 2006
[1968c], p. 101).

>3 A titulo de exemplificar a posicgdo radical de Benveniste, especificamente em relagdo a lingua e & sociedade,
no texto “Dois modos linguisticos da cidade”, Benveniste (2006 [1970]), nas primeiras linhas de seu texto,
condena a posicao limitadora decorrente da tese de Sapir-Whorf que deu existéncia a uma visao tradicional
na qual a lingua é o espelho da sociedade.
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Sobre a nocdo de semantismo social, podemos considera-la como o sentido
supraindividual e, por conseguinte, social. Dai a afirmacdo de Benveniste (2006 [1969]) que
diz respeito ao valor do signo linguistico. Para ele, “o valor de um signo se define somente no
sistema que o integra. N&o ha signo trans-sistematico” (BENVENISTE, 2006 [1969], p.54).
Com isso, estamos diante do duplo funcionamento da lingua: o subjetivo e o referencial do
discurso que consiste na distingdo indispensavel e universal entre 0 eu e 0 ndo eu que realizam

uma dupla oposicao:

A primeira, a oposi¢do “eu-tu”, ¢ uma estrutura de alocucdo pessoal que €é
exclusivamente inter-humana. [...] A segunda oposicdo, a do “eu-tu”/“ele”,
opondo a pessoa a ndo pessoa, efetua a operacdo da referéncia e fundamenta
a possibilidade do discurso sobre alguma coisa, sobre 0 mundo, sobre o que
ndo é alocucdo. (BENVENISTE, 2006 [1968c], p. 101, destaques do autor).

Essa segunda oposicéo refere-se ao duplo sistema relacional da lingua e, nesse sentido,
desdobra-se para a questdo da referéncia que necessariamente passa pelo locutor.

Diante disso, Benveniste (2006 [1970]) reporta-se a pratica e ndo ao uso, a0 mostrar-
nos que a lingua enquanto “pratica humana” (BENVENISTE, 2006 [1970], p. 102) cumpre a
funcdo pragmatica, uma vez que ela “coloca a pessoa na sociedade enquanto participante e
que desdobra uma rede complexa de relacbes espaco-temporais que determinam os modos de
enunciacdo” (BENVENISTE, 2006 [1970], p. 101). A lingua, entdo, manifesta as
particularidades que determinados grupos e classes sociais fazem dela, como também “as
diferenciac6es que dai resultam no interior de uma lingua comum”.

A partir deste percurso, e ja articulando ao foco da pesquisa, podemos pressupor que a
escrita representa “o papel da lingua no interior de uma sociedade, uma vez que esta lingua é
a expressao de certos grupos sociais [...] permite a lingua tornar-se o denominador, 0
interpretante das funcdes e das estruturas sociais” (BENVENISTE, 2006 [1968c], p.102) nele
consideradas. Diante disso, a escrita (a atividade escrita), também, podera ser (re)significada
como a possibilidade de o falante ter a no¢cdo do momento que ele vive na lingua. Nela, pois,
opera sobre esse duplo sistema relacional da lingua: o que se refere a locucéo que se constitui
pelo eu (sujeito da enunciacdo) e tu(leitor/professor/publico-alvo) e o que se refere a ndo
locucdo, a ndo pessoa, que diz sobre algo, sobre 0 mundo.

Assim, segundo Benveniste (2006 [1968c], p.104), “é na pratica social, comum no
exercicio da lingua, [...] que os tragos comuns de seu funcionamento deverdo ser
descobertos”, levando em consideragdo a dupla natureza que a linguagem fundamenta e

instaura no homem: a natureza semidtica que é determinada como aquilo que pode ser
51



compartilhado, constitutivo da lingua, do intralinguistico; e a natureza subjetiva/semantica,
como aquilo que é do social.

A seguir, detemo-nos nas nocGes de subjetividade e intersubjetividade, ja que se trata
de dois conceitos fundamentais para desenvolvermos o exercicio de andlise que ora
propusemos e que diz respeito a0 modo como a Escola propde o ensino de escrita.

Ao apostarmos nas nocoes de subjetividade e intersubjetividade, consideramos que as
categorias de expressdo fundamentam-nas e permitem-nos operacionaliza-las a partir de uma
analise. Além do mais, as categorias de expressdo (termos referencias) sao determinantes em
uma enunciacdo, a saber: 0 eu que se refere aquele que fala na presente instancia de discurso;
0 aqui que se refere ao espagco de enunciagdo, enquanto instancia produzida na e pela
linguagem; e o agora que se refere ao tempo da enunciag&o: o tempo linguistico>*, enquanto
instancia produzida também na e pela linguagem. Diante disso, significa afirmar que, de
acordo com Benveniste, ao colocar essas categorias de expressdo, por meio de seus termos
linguisticos, em relacéo ao eu, elas “delimitam a instancia espacial e temporal coextensiva e
contemporanea da presente instancia do discurso que contém eu” (BENVENISTE, 2005
[1956b], p.279, destaque do autor).

E, também, no movimento organizado e estabilizado entre o eu-tu que se marca a
possibilidade de intersubjetividade. Nesse movimento entre essas formas linguisticas, em
alternancia, que ora uma e ora outra se torna, por sua vez, locutor por meio da condigéo de
“inteligibilidade da linguagem” (BENVENISTE, 2006 [1965] p.78). Essa condi¢do permite
qgue haja enderecamento e laco. Dessa maneira, tem-se a intersubjetividade que “torna
possivel a comunicagdo linguistica” (BENVENISTE, 2006 [1965] p.78), pois

[...] tem assim sua temporalidade, seus termos, suas dimens@es. Por ai se
reflete na lingua a experiéncia de uma relacdo primordial, constante,
indefinidamente reversivel, entre o falante e seu parceiro. Em ultima analise,
é sempre ao ato de fala no processo da troca que remete a experiéncia
humana inscrita na linguagem. (BENVENISTE, 2006 [1965], p.80).

Dito isso, julgamos que estamos, aqui, diante da relagédo intrinseca entre linguagem e
experiéncia humana, e é a linguagem que permite que a experiéncia humana dé vazdo. Como,
entdo, pensar em questdes relacionadas ao ensino de escrita em Lingua Portuguesa a partir das

no¢Oes benvenistianas de subjetividade e intersubjetividade?

> Sobre a nogdo de tempo, Benveniste (2006 [1965], p. 70) faz uma critica ao psicologismo. Ele mostra que “a
lingua conceptualiza o tempo de modo totalmente diferente da reflexdo”. No decorrer de sua exposicdo,
Benveniste mostra que s6 é possivel falar em presente, em passado ou em futuro a partir do presente
linguistico: do momento em que se fala.
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Um primeiro ponto diz respeito a ideia de que uma coisa aparentemente banal é pensar
no emprego das formas que sdo mobilizadas na producdo escrita, uma vez que pensar na
escrita a partir da nocéo de enunciacdo € pensar no emprego da lingua via ato individual que
a converte em discurso; e assumir a posicdo de Benveniste (2006 [1970]) que desestabiliza a
maxima instrumentalista da lingua.

O segundo ponto é a consequéncia do que se assevera no paragrafo anterior: a
condicdo de subjetividade e de intersubjetividade, pois converter a lingua em discurso via
enunciacao significa que tudo passa pela perspectiva do locutor que se torna sujeito, que
subjetiva na e pela lingua e projeta no outro, no alocutéario, o seu dizer. Logo, em decorréncia
dessas mudancas de estado, institui-se a condigdo de intersubjetividade. Diante desse fato,
como assenhorear-se dessas nogdes via a producdo escrita que podemos toma-lo por uma
experiéncia de linguagem como uma experiéncia humana na e pela lingua? Esse
questionamento, de alguma maneira, repercute no texto “O aparelho formal da enunciacéo”,
de Benveniste (2006 [1970]). Nesse texto, o autor, ao finaliza-lo, deixa em aberto o esboco
para posteriores problematizacGes tedricas sobre a enunciacdo falada e a enunciacao escrita,

de acordo com a seguinte posicao:

Muitos outros desdobramentos deveriam ser estudados no contexto da
enunciacdo. Ter-se-ia que considerar as alteragdes lexicais que a enunciagdo
determina, a fraseologia, que é a marca frequente, talvez necessaria, da
‘oralidade’. Seria preciso também distinguir a enunciacdo falada da
enunciacao escrita. Esta se situa em dois planos: o que escreve se enuncia ao
escrever e, no interior de sua escrita, ele faz os individuos se enunciarem.
Amplas perspectivas se abrem para a andlise das formas complexas do
discurso, a partir do quadro formal esbocado aqui. (BENVENISTE, 2006
[1970], p. 90).

Ao tratarmos da enunciacdo escrita, somos impelidas a problematizar a questdo da
irrepetibilidade. Encontramos a posicdo benvenistiana de que a enunciacdo comporta 0
irrepetivel — pois é da ordem da experiéncia de linguagem —, dando-nos abertura para
apontarmos que tal posicdo justifica-se porque, para Benveniste (2006 [1970], p.83), uma
“enunciacdo supde a conversao individual da lingua em discurso” e implica a apropriacéo da
lingua que se da pelo ato individual e que, portanto, institui-se a propria permissdo desse
individuo na posicdo de sujeito na linguagem, constituido pelo outro, condigcdes para a
ocorréncia da subjetividade em decorréncia da intersubjetividade.

Em especifico ao tempo linguistico, em referéncia ao discurso, para Benveniste (2006

[1965], p.78), ele “funciona como um fator de intersubjetividade [...]. A condicdo de
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intersubjetividade que torna possivel a comunicacdo linguistica” . S&o, portanto, as
especificidades das categorias de expressdo, nesse caso, a de tempo, que a experiéncia
humana entre o locutor e seu parceiro, indefinidamente reversivel, reflete na lingua e se
inscreve na linguagem.

Diante do exposto, poderiamos, com certa propriedade, dizer: o EU estd em TU, e 0
TU esta no EU. Além do mais, a subjetividade ndo é meramente uma exclusiva condic¢éo do
EU — grande diferencial da teoria de Benveniste em detrimento de outras perspectivas que
consideram a subjetividade como mera condicdo do EU —, mas é a capacidade de se constituir
a partir da intersubjetividade. Logo, conforme Agustini e Leite (2012), as figuras
enunciativas, EU e TU, ndo se corresponderiam jamais a posi¢fes ou entidades empiricas.
Sobre isso, em Benveniste (2005 [1956b]), ha uma contundente critica a visdo meramente
gramatical da lingua, pois, para ele, “a lingua € atualizada em palavra por um locutor. [...]
Cada eu tem a sua referéncia prépria e corresponde cada vez a um ser Gnico, proposto como
tal” (BENVENISTE, 2005 [1956b], p.277-278, destaque do autor). Assim, depreendemos a
natureza da subjetividade que se manifesta unicamente uma “realidade do discurso” (destaque
do autor), que ¢ algo muito singular e ndo definido em termos de objetos e identificado
somente pela instancia do discurso que o contém.

Talvez seja importante enfatizar que é a partir dessas categorias de expressdo, como a
de tempo, de pessoa e de espaco, que a subjetividade é possivel e, com isso, “vemos a
experiéncia subjetiva dos sujeitos que se colocam e se situam na e pela linguagem”
(BENVENISTE, 2006, [1965], p.68-69); sdo essas categorias, inventariadas de uma lingua e
postas em acdo no discurso, que “introduz a presenca de pessoa sem a qual nenhuma
linguagem é possivel”.

A partir disso, e ja articulando ao foco da pesquisa, arriscamo-nos a dizer também
que, se a questdo da subjetividade aponta-nos para aquilo que é singular e Unico, de algum
modo, a escrita, pensando nos géneros textuais atrelado a perspectiva da enunciacdo
benvenistiana, trazem algo da ordem do irrepetivel. No entanto, o semantismo social que lhes
é proprio permite-nos toma-los como objeto de ensino, uma vez que as questdes que se
referem & oralidade, & circunstancia: espago e/ou tempo da enunciacdo estdo intrinsecamente
instituidas pelo proprio ato de produzir linguagem, isto é: “colocar em funcionamento a
lingua” (BENVENISTE, 2006 [1970], p.82), e ndo podem ser confundidas com o texto do
enunciado que “é 0 nosso objeto”, segundo Benveniste (2006 [1970], p.82). Essa questdo
entra também no cerne da problematica do ensino de escrita baseado no género textual.

Entretanto, demandaria outra discussao para que, assim, delongassemos em pormenores.
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Nessa perspectiva, a nosso ver, o género, tomado como modelo, poderad ou ndo dar
espaco a outras enunciagdes realizadas em situagdes efetivas de uso da lingua em que se
configuram um tempo e espaco Unicos. Questionamos, entdo, se é 0 género ou se é o tipo que
se trabalha na Escola? Apontamos que, nesse sentido, hd razdo para por em xeque as
propostas de ensino de escrita a partir de géneros textuais. Ao propor o género como modelo
para o0 ensino de escrita, a Escola da-nos motivo de discursivizar — tomadas por uma
perspectiva enunciativa — sobre as possibilidades de ela assumir a nogdo de género textual
baseada em praticas de uso da lingua em efetiva circulacéo social.

Por conseguinte, do lugar de onde nos posicionamos, apontamos que, em primeiro
lugar, as possibilidades esbarram-se no problema da petrificagdo do género textual, pois o
género ¢ al¢ado a modelo e “como modelo produz a estratificacdo das proprias praticas
sociais nas quais ele se insere” (AGUSTINI; BORGES, 2014, p.212)*. Assim, a nosso modo,
0 género deixa de ser relativo a um conjunto de textos que compdem um corpus.
Definitivamente, tomar o género, que em sua constituicdo é originalmente determinado por
uma pratica efetiva de uso da lingua, como modelo produz a estratificacdo das proprias
praticas sociais nas quais ele se insere. Além do mais, a Escola propde que o género seja
modelo de producdes escritas que, muitas vezes, ndo apresentam aptiddo para fins efetivos de
uso da lingua em determinada préatica social; é uma tarefa escolar, o que recoloca a questdo da
lingua em funcionamento nas praticas sociais.

Sobre a questdo semantica em referéncia a forma e ao sentido na linguagem,
Benveniste (2006 [1966]) admite que o semidtico e o semantico sdo duas maneiras de ser
lingua no sentido e na forma, respectivamente. Enquanto o semidtico é uma propriedade da
lingua, o semantico € os sentidos construidos ao empregar-se a lingua. Para essas duas
modalidades fundamentais da funcédo linguistica, Benveniste (2006 [1966], p.229) define-as a
partir dos seguintes termos: “aquela de significar para a semidtica, aquela de comunicar para a

semantica”.

55 . « e . . .
Para melhor entendimento acerca da nogdo de petrificacdo do género textual no ensino de escrita,

esclarecemos que Agustini e Borges (2014) traz um estudo sobre o ensino de escrita no qual discutem essa
nogdo. Partindo de uma perspectiva enunciativa benvenistiana, as autoras problematizam sobre a
(im)possibilidade de a escola assumir a nogdo de género textual baseada em praticas de uso da lingua em
efetiva circulacdo social. Em primeiro lugar, Agustini e Borges (2014, p.212) assumem que essa
impossibilidade se instaura por meio da petrificacdo do género, pois, para as autoras, “o género deixa de ser
relativo a um conjunto de corpus de textos, alcando a modelo e, definitivamente, tomar o género, que em sua
constituicdo é originalmente determinado por uma pratica efetiva de uso da lingua, como modelo produz a
estratificacdo das proprias praticas sociais nas quais ele se insere”. Em segundo lugar, “a Escola propde que o
género seja modelo de produgdes escritas que ndo se constituem para fins efetivos de uso da lingua em
determinada prética social; é uma tarefa escolar, 0 que recoloca a questdo do uso efetivo da lingua”.

55



Consideramos que é de suma importancia destacar essas no¢ées, pois, de acordo com
os estudos benvenistianos, elas estdo na raiz do exercicio da linguagem. Para tanto,
Benveniste (2006 [1966]) parte do estudo da lingua — reporta-se a teoria de valor saussuriana,
mas faz algo diferente de Saussure, embora o pensamento de ambos seja relacional — para
tentar compreender a lingua em uso, parte que nos interessa, e sem excluir a importancia da
lingua, reelabora seu estudo, inserindo em sua abordagem tedrica o sentido. Forma e sentido,
para o autor, ndo sdo excludentes, isto €, “[...] aparecem assim como propriedades conjuntas,
dadas necessaria e simultaneamente, inseparaveis no funcionamento da lingua”
(BENVENISTE, 2005 [1962], p.136). Se o discurso, entdo, é objeto de estudo de Benveniste,
“é no discurso atualizado em frases que a lingua se forma e se configura. Ai comeca a
linguagem” (BENVENISTE, 2005 [1962], p.140).

Sobre o semantismo social em Benveniste (2006 [1968c]), ao estabelecermos uma
relacdo entre os valores sociais, convencionais de uso da lingua e as imposicoes
socioinstitucionais, reportamo-nos a Foucault (1971) que aborda a entrada do locutor no
discurso dentro de uma ordem estrutural, cerceando-o do que pode e deve ser dito, pois é
preciso entrar na maneira como determinada discursividade é construida. Esse fato conduz-
nos a pensar sobre a estabilidade de determinado género textual. Tal estabilidade, segundo o
autor, € mecanismo coercivo para que os locutores possam produzir seus discursos, conforme

o dizer a sequir:

O desejo diz: "Eu ndo queria ter de entrar nesta ordem arriscada do discurso;
ndo queria ter de me haver com o que tem de categdrico e decisivo; gostaria
que fosse ao meu redor como uma transparéncia calma, profunda,
indefinidamente aberta, em que 0s outros respondessem a minha expectativa,
e de onde as verdades se elevassem, uma a uma; eu nao teria sendo de me
deixar levar, nela e por ela, como um destroco feliz." E a instituicdo
responde: "Vocé ndo tem por que temer comegar; estamos todos ai para lhe
mostrar que o discurso esta na ordem das leis; que ha muito tempo se cuida
de sua aparicdo; que lhe foi preparado um lugar que o honra mas o desarma;
e que, se lhe ocorre ter algum poder, é de nés, sé de nds, que ele lhe
advém”. (FOUCAULT, 2011 [1971], p.07, destaques do autor).

E possivel pensarmos que a “ordem incerta do discurso”, tal como exposta por
Foucault (2011 [1971])®* , seria a posicdo que o locutor ocupa no ato do dizer e as
possibilidades que o sistema linguistico o impde e lhe oferece? Como bem dito por Gadet
(1996 apud PAVEAU; SARFATI, 2006, p.63): “[...] 0 homem ndo é o senhor de sua lingua”.

% Evidentemente, sem deixar de considerarmos que a articulacdo de nosso pensamento com Foucault dever-se-a
ser de modo mais detido, ja que Foucault abre horizontes para se pensar na historicidade.
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Esse dizer é uma consequéncia do fato de que o ser humano é capturado pela lingua. Logo, o
homem n&o é livre em relago & lingua. Ademais, segundo Agustini (2012)>, “somos efeitos:
das relacBes, do modo como nossa sociedade se configura”. E, ha, principalmente nas
sociedades ocidentais, a prevaléncia de um pensamento que se abre ao regular, ao repetivel, a
procura por uma sintese, por uma ordem, por um bem-estar, acarretando, portanto, uma
homogeneizacdo a servico da sintese. Podemos, portanto, dizer que a posi¢do foucaultiana
deve-se ao fato de que o poder institucionalizado a todo 0 momento insiste numa ordem,
como forgas raizantes do dizer do modelar e do enquadrar. Adiante, falaremos sobre isso
COMO mais precisao.

Consideramos esse posicionamento como um ponto problematizador que fomenta
discussOes teoricas para este estudo, pois, ao lidar com enunciados relativamente estaveis,
com a posicao da Escola de uma escrita institucionalizada, nem sempre é possivel escapar das
regularidades (im)postas ao discurso, como também das possiveis irregularidades — daquilo
que nem sempre é permitido, mas que faz funcdo na enunciagdo. Sobretudo, daquilo que a

enunciacao faz falhar, faz irromper em termos do contingente.

2.3 Parte Il — O campo tedrico-didatico institucional do ensino de escrita no espaco

sécio-escolar

Neste topico, apresentamos, num breve percurso, a construcao discursiva oficial, isto
é, politico-institucionalizada, sobre o ensino de Lingua Portuguesa, tomada pela posicdo de
“que a nocdo de género, constitutiva do texto, precisa ser tomada como objeto de ensino”
(BRASIL, 1998, p. 23).

Os documentos oficiais do Ministério da Educacdo (MEC), em se tratando do
componente curricular (disciplina) de Lingua Portuguesa®®, conforme ressaltamos
anteriormente, em destaque, os PCN (BRASIL, 1998) e os PCNEM (BRASIL, 2000),
estabelecem como a meta para as politicas pablicas educacionais a formacéo de leitores e
escritores. Para isso, esses documentos insistem num efetivo trabalho de praticas escolares

gue exponha os alunos a diferentes géneros que circulem efetivamente e socialmente.

% AGUSTINI, C. L. H. Fala proferida em reunido do Grupo de Pesquisa e Estudos em Linguagem e
Subjetividade (GELS), do Instituto de Letras e Linguistica, da Universidade Federal de Uberlandia
(ILEEL/UFU). Uberlandia - MG, 11 set. 2012.

Os objetivos da Educacdo Basica, no Art. 22 da LDB, ja apontam a finalidade da disciplina, ou seja,
“desenvolver o educando, assegurar-lhe formac&o indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe
meios para progredir no trabalho e em estudos superiores.” De que forma o ensino da disciplina pode visar a
esse desenvolvimento? Essa € a primeira decisdo a ser tomada na sua inclusao curricular.
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Para isso, os PCNEM (BRASIL, 2000) admitem que a eficacia comunicativa institui-
se a partir do dominio de possibilidades de uso da lingua, levando em consideracdo que essa
eficacia explica-se por meio da norma ou da sua transgresséao, “denominada estilo” (BRASIL,
2000, p.21). Para nos, isso € um indicio da posicdo de que ndo é possivel limitar o género de
modo tdo rigido. Transgredir’® é a possibilidade de subjetivar-se na e pela escrita e
corroborar com a posicdo de que o género, a0 mesmo tempo, constitui-se por um modelo e
por uma transgressdo. Transgredir, também, resume-se, conforme Agustini e Borges (2014),
em um aspecto constitutivo do género textual, enquanto resultante de uma experiéncia de
linguagem, em uma pratica social efetiva. O género, portanto, é transgressor, porque henhum
texto coincide com ele. E, aos modos benvenistianos, nenhuma enunciagdo mexe com a
outra, porgue sempre o tempo, o lugar e o locutor que se coloca como sujeito sdo Unicos.

Além disso, o proprio documento supracitado exemplifica e evidencia, de certo modo,
a caracteristica maleavel do género: “[...] 0 texto literario se desdobra em inimeras formas; o
texto jornalistico e a propaganda manifestam variedades, inclusive visuais [...]” (BRASIL,
2000, p.21). Essa posicdo vai ao encontro do dizer impresso nos PCN (BRASIL, 1998, p. 24),
a saber: "E preciso abandonar a crenca na existéncia de um género prototipico que permitiria
ensinar todos 0s géneros em circulagao social”.

Diante do exposto, é observavel que esses documentos conjecturam as possibilidades
de aplicabilidade de suas propostas e orientagGes para o0 ensino, apostando, de alguma forma,
numa concepcdo de linguagem enquanto pratica social, levando em conta, de acordo com 0s
PCN (BRASIL, 1998, p. 24), “o exercicio de formas de pensamento mais elaboradas e
abstratas, bem como a fruicdo estética dos usos artisticos da linguagem, ou seja, 0s mais vitais
para a plena participacdo numa sociedade letrada”.

Para Agustini e Borges (2014), nos livros didaticos e nas salas de aula, por
conseguinte, muitas vezes o que ocorre € a petrificacdo do género textual enquanto modelo.
Apesar de certa homogeneidade necessaria ao proprio ensinar, e o didatico reclama por isso,
é possivel lidar com o género enquanto (a)mostra, de modo a preservar e dar lugar a fluidez
do género. Ou seja, € possivel permitir ao aluno que ele escreva com certa liberdade, desde
que permaneca na zona de identificacdo do género®. Lidar com o género enquanto (a)mostra

parece ser uma forma mais adequada e producente de trabalhar o ensino de escrita baseado em

% Transgredir aqui ndo tem sentido pejorativo; é, ao contrario, um aspecto constitutivo do género textual,

enquanto resultante de uma experiéncia de linguagem, em uma pratica social efetiva. (AGUSTINI;
BORGES, 2014).

Essa zona de identificacdo do género € instavel, porque depende do corpus acessado. Se o0 corpus acessado
for composto por poemas cubistas, a identificagdo do género dar-se-a de modo diferente se o corpus acessado
for composto por poemas homéricos, por exemplo.
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géneros textuais na Escola, uma vez que permite, de certo modo, articular a homogeneidade
requerida pela escrita institucionalizada e a assungdo do aluno a uma escrita autbnoma e
subjetiva.

Para a Escola, segundo Agustini e Borges (2014), essa permanéncia na zona de
identificacdo do género textual € importante, porque o professor precisa mensurar 0
aprendizado do aluno e, para que haja instrumentos confiaveis e visiveis de aferimento, é
necessario que haja certo controle das normas coercitivas do género textual. Entretanto, os
géneros textuais ndo sdo homogéneos, o0 que significa dizer que um género pode ser mais
rigido nas suas coer¢des, e outro, ndo. Por isso, 0 que se diz sobre um género textual
especifico ndo servira para outro género, 0 que torna essa problematizacdo ainda mais
complexa.

A inclusdo de um género textual no espacgo socio-escolar, por sua vez, também € algo
complexo. Primeiramente, porque incluir estaria para o ndo excluir e, assim, incluir o género
na Escola seria uma tentativa de manter a integridade de sua finalidade social, por exemplo, a
proposta de produzir um abaixo-assassinado ndo poderia ser fruto apenas de uma finalidade
de o professor aferir a escrita do aluno ou de uma pratica que se restringe ao aluno produzir o
texto, o professor ler e emitir uma nota. Em segundo lugar, no espaco sécio-escolar, 0 género
é (re)significado, uma vez que, por mais que se tente aproxima-lo da realidade de uma pratica
social de outro espaco, nesse espaco, ele serd, quase que exclusivamente, fruto de uma

demanda escolar e, ndo, da pratica social que o requer ou que pode requeré-lo efetivamente.
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2.4 Parte Il — O campo teodrico enunciativo para se pensar a escrita. A escrita em

Benveniste: uma escrita que significa

[...] auscultar o traco da subjetividade livre e criadora no carater
duplo de significancia: entre a experiéncia sem nome da “linguagem
interior” e 0 semantico do discurso que se dedica a comunicar e a
ordenar.

(BENVENISTE, 2014 [1968-1969], p.62, destaque do autor).

As palavras me escondem sem cuidado.
Aonde eu ndo estou as palavras me acham.
(BARROS, 2010 [1916], p. 347).

2.4.1 Introducdo — Lingua e escrita: o percurso representativo e grafico do homem em sua

propria historia de comunicar-se e viver.

Neste topico, tratamos de discutir, a luz da perspectiva enunciativa benvenistiana, a
escrita como um dos modos de “realizagio de uma forma secundaria da fala”
(BENVENISTE, 2014 [1968-1969], p.179). Com base nessa perspectiva, buscamos constituir
um arcabouco tedrico que nos dé sustentacdo para as discussGes sobre a escrita no espaco
socio-escolar. Atentamo-nos as Ultimas teorizacfes de Benveniste (2014 [1968-1969]),
condensadas na obra Ultimas aulas no Collége de France — 1968 e 1969.

Um dos motivos pelos quais somos movidas a direcionar o nosso olhar para Ultimas
aulas no College de France — 1968 e 1969 deve-se ao fato de que, nessa obra, ha uma
teorizacdo explicita de Benveniste (2014 [1968-1969]) voltada para a problematizacdo sobre a
relagdo entre a lingua e a escrita. Nesse sentido, ha, na obra, uma elaboracéo tedrica sobre a
escrita, ja que ndo é possivel apregoar essa particularidade de aprofundamento tematico as
demais producdes de Benveniste. Por conseguinte, Ultimas aulas no Collége de France —
1968 e 1969 é uma obra quase que inédita sobre a relacdo entre a lingua e a escrita.

Para comprovar esse nosso argumento, fazemos referéncia a Introducdo da obra
Ultimas aulas no Collége de France — 1968 e 1969, sob as responsabilidades de Jean-Claude
Coquet e de Irene Fenoglio, em que eles fazem alusdo ao capitulo dois, intitulado de A lingua
e a escrita, no qual Benveniste (2014 [1968-1969]) centra seu estudo na relacdo entre a lingua
e a escrita. Sobre esse capitulo, afirmam ainda que: “o [seu] conteddo [...] ndo é encontrado
em nenhum artigo que ele tenha publicado; € inteiramente inédito” (COQUET, FENOGLIO,
2014 [1968-1969], p.83). Esse é o motivo que nos impele a esmiucar a escrita em Ultimas

aulas no College de France — 1968 e 1969 e entendé-la como possibilidade de (cri)acdo do
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sujeito enquanto na lingua em funcionamento, porque, em Benveniste, ha possibilidades para
essa abertura de pensamento.

Em Problemas de Linguistica Geral Il, a partir do esboc¢o tedrico que apresenta sobre
0 quadro formal da enunciacdo, Benveniste (2006 [1970]) traz um recorte tematico e
sugestivo e, por isso, aberto a investigacdo para posteridade. Esse recorte trata sobre a
distingdo entre a enunciacgdo falada e a enunciagéo escrita, e Benveniste considera ambas as
enuncia¢des como “formas complexas do discurso” (BENVENISTE, 2006 [1970], p.90).
Especificamente sobre a enunciacdo escrita, Benveniste (2006 [1970], p.90) afirma que essa
forma situa-se em dois planos. O primeiro plano refere-se a posi¢ao de que “o que escreve se
enuncia ao escrever”; o segundo plano, a posicao de que aquele que escreve, “no interior de
sua escrita, ele faz os individuos se enunciarem”. Em se tratando de nossas analises, esse
modo como Benveniste situa a enunciacdo escrita mostrou-se um recorte producente para a
articulagdo com os materiais que compdem 0 nosso corpus, conforme € observavel nas
andlises do quinto intervalo.

Especificamente sobre a obra Ultimas aulas no Collége de France — 1968 e 1969, nas
licbes enderecadas a escrita, Benveniste (2014 [1968-1969]) esboca um percurso sobre a
escrita: da representacdo gréafica a escrita. O capitulo dedicado especificamente a relacéo
entre a lingua e a escrita estrutura-se em tdpicos. Cada topico € destinado a descri¢do de uma
aula. Ao referido capitulo somam-se 15 aulas. Em linhas gerais, nessas li¢cbes (aulas),
Benveniste apresenta ao leitor os contornos da relacdo primordial entre a lingua e a escrita, de
maneira que, a essa relacdo, estdo subjacentes as relacdes entre a escrita e a linguagem
interior, e a escrita e 0 pensamento.

Em Ultimas aulas no Collége de France — 1968 e 1969, o proposito inicial de
Benveniste (2014 [1968-1969]) era o de estudar a lingua e, em seguida, sua relacdo com a
escrita, a fim de conhecer como uma e outra significam. Ao final da obra, na Gltima aula,
Benveniste retoma o seu propdsito inicial e mediante os estudos que empreenderam a
aproximacao entre a lingua e a escrita, conclui que ambas as formas “significam exatamente
da mesma maneira” (BENVENISTE, 2014 [1968-1969], p.173).

Ao dedicarmos um topico a escrita em Benveniste, apostamos que esse percurso é a
nossa tentativa de assumir um olhar benvenistiano sobre a escrita escolar: auscultar, quem
sabe, a opinido dos alunos que (d)enunciam sobre a escrita no espaco socio-escolar em meio
as proprias posicgoes, as posicdes dos professores, escancarando a problemética que se instaura

na estreita relagdo entre professor —ensino de escrita/saber — aluno.
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Como ponto de articulagdo para a problematizagcdo sobre a escrita, conferimos
importancia aqui a dupla natureza da lingua, ou seja, ao duplo funcionamento da lingua na
linguagem humana, conforme teorizado por Benveniste (2006 [1969]): o modo semidtico de
um lado, e 0 modo semantico de outro. Por ser a lingua um sistema semiético por exceléncia,
em razdo de constituir-se de uma propriedade especifica que se fundamenta na posicéo de que
os elementos do sistema tém que significar, ela €, por si so, o todo significante.

Desse modo, nenhum outro sistema pode produzi-la, visto que a lingua é investida de
dupla significancia e, portanto, outras estruturas (semioticas) nao reproduzem os seus tracos e
0s seus modos de acdo. Assim, a escrita mantém relacdo direta com a lingua, entretanto a
lingua, esse sistema semidtico, ndo se deixa representar por analogia, visto que “o semidtico
designa 0 modo de significacdo, que é proprio do SIGNO linguistico e que o constitui como
unidade” (BENVENISTE (2006 [1969], p.64, destaque do autor). Além do mais, por
semidtico, entendemos o intralinguistico, isto ¢é: “Cada signo tem de préprio o que o
distingue dos outros signos. Ser distintivo e ser significativo ¢ a mesma coisa”
(BENVENISTE (2006 [1966], p. 228), no plano semidtico.

Ja o semantico, segundo Benveniste (2006 [1969]), € outro modo também de
significagcdo. Esse é “engendrado pelo DISCURSO” (BENVENISTE, 2006 [1969], p.65,
destaque do autor), que é posto pelo efeito pragmatico da comunicacdo. Disso resulta, aos
modos da perspectiva enunciativa benvenistiana, a comunicagcdo que se estabelece em
decorréncia de que ha algo que pode ser compartilhado, como também ha algo que € social e
subjetivo. Esse estaria para o semantico; e aquele para o semiotico. Portanto, reiteramos que
semiotico e semantico sdo “duas maneiras de ser lingua no sentido e na forma”
(BENVENISTE, 2006 [1966], p.229).

Nessa dupla da natureza da lingua, em Ultimas aulas no Collége de France — 1968 e
1969, Benveniste (2014 [1968-1969]) busca teorizar sobre a questdo da escrita e, por ele,
entendemos que € na e pela escrita que se realiza e revela a capacidade da dupla de
significancia da lingua na linguagem: “a capacidade de ‘producao’ e de ‘engendramentoel’”
(BENVENISTE, 2014 [1968-1969], p. 42, destaques do autor).

Apostamos que esse trajeto € imprescindivel em razdo de que, em Benveniste(2014
[1968-1969]), essa dupla natureza tem uma relagdo direita com a escrita, pois se funda nessa

natureza a “nog¢ao de interpretancia para a lingua, abertura a relagao entre lingua e escrita”

61 "Engendrar", latim ingenero, -are, gerar, procriar, fazer nascer, criar, inspirar. In: Dicionario Priberam da

Lingua Portuguesa [em linha], 2008-2013. Disponivel em: < http://www.priberam.pt/DLPO/engendrar>.
Acesso em: 29 jan. 2015.
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(BENVENISTE, 2014 [1968-1969], p. 80, destaque do autor). Ou melhor: o semidtico e o
semantico ddo-nos abertura para problematizar a escrita em Benveniste e considera-la uma
construcdo subjetiva e intersubjetiva. Subjaz a essa construcdo, a capacidade de o locutor-
scriptor alcar ao voo do pensamento, submetido as condicdes gerais da cultura, a organizagédo
da sociedade e, com isso, manejar os simbolos da lingua (BENVENISTE, 2006 [1958]).

2.4.2 Escrita: da linguagem interior a transposi¢cao

Na Aula 8, em Ultimas aulas no Collége de France — 1968 e 1969, Benveniste (2014
[1968-1969]) afirma a associacdo entre lingua, pensamento e forma escrita. Para ele, da
reflexdo sobre a lingua decorre em nosso pensamento a forma escrita, “na qual os signos
linguisticos adquirem realidade visivel” (BENVENISTE, 2014 [1968-1969], p.127). Mas,
antes de tudo, Benveniste aponta para pensarmos sobre a relacdo primordial entre a lingua e a
escrita.

Inicialmente, a escrita da qual Benveniste fala (2014 [1968-1969], p. 128) é a escrita
em si®. Para ele, “ela é um sistema de abstragdo de alto grau: abstrai-se do aspecto sonoro —
fonico — da linguagem, com toda a sua gama de entonagdo, de expressdo, de modulagao”. Para
além de Saussure® que considera que todo e qualquer sistema de escrita esta subordinado &
lingua, Benveniste considera que cada sistema de escrita tem sua propria historia, e ha
sistemas de escrita que sdo representacdo da coisa e ndo da lingua. Como exemplo,
Benveniste cita a escrita chinesa. Apesar dessa escrita, Benveniste focaliza a abordagem da
escrita que se configura como representacdo da lingua, a escrita em si — que também esté
subordinada a lingua. Para ele, “a escrita ¢ um sistema semidtico” e, por conseguinte, “o
primeiro principio da analise linguistica” (BENVENISTE, 2014 [1968-1969], p. 128).
Reiteramos aqui o duplo funcionamento da lingua: o semiético e o semantico. Essa escrita, a

escrita em si, estaria para o semiotico.

%2 Ao teorizar sobre a escrita em si — e ndo a lingua escrita, “lingua sob a forma escrita” (BENVENISTE, 2014
[1968-1969] p.128) — Benveniste retoma a posicdo saussuriana sobre a escrita a fim de promover um
deslocamento. Ele aponta que o conhecimento de Saussure sobre a lingua é tomado por nds em sua forma
escrita. O Saussure do Curso de Linguistica Geral, segundo Benveniste, “confunde a escrita com o alfabeto e
a lingua com uma lingua moderna”. Entretanto, o que sustenta Benveniste ¢ a posi¢cdo de que a lingua
moderna e a escrita atendem as suas especificidades e ndo estdo para a universalidade.

Retomamos alguns excertos do Curso de Linguistica Geral em que Saussure (2006 [1916]) teoriza sobre a
nocdo de escrita, a saber: i. a escrita ¢ “outro sistema de signos” (p. 138); ii. “Lingua e escrita sdo dois
sistemas distintos de signos; a Unica razdo de ser do segundo € representar o primeiro” (p.34), isto é, a escrita
¢ uma representagio da lingua; iii. “E esta a possibilidade de fixar as coisas relativas a lingua que faz com
que um dicionario e uma gramatica possam representa-la fielmente, sendo ela o depositario das imagens
acusticas, e a escrita a forma tangivel dessas imagens” (p.23).
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Portanto, diferentemente do pensamento saussuriano que ndo problematiza a escrita
como sistema semidtico, Benveniste, ao propor-se a promover esse deslocamento, o de bancar
a posicdo de que a escrita em si estaria para o semiotico, afirma que o grafema (graphg)
representa 0 som (phong), e isso € um principio. Se € um principio, ndo pode haver entdo
obstaculo a representagdo. “Um sistema semiotico s6 pode funcionar se baseado no principio
em um significante/um significado, portanto uma graph&/uma phone” (BENVENISTE, 2014
[1968-1969], p. 129, destaque do autor). Entretanto, segundo Benveniste, a medida que “a
escrita se alfabetiza” (BENVENISTE, 2014 [1968-1969], p. 129), isto &, torna-se fonética, ela
submete-se cada vez mais & phoné e, portanto, a escrita. Assim, hd a possibilidade da
enunciagao escrita, ou seja, a escrita enquanto a escrita de um sujeito.

Aqui estd o entendimento do processo de aquisicdo ( e de ensino) da escrita: para
Benveniste (2014 [1968-1969], p. 129-130), “o locutor deve se desprender da representagdo
que tem instintivamente do falar enquanto atividade de exteriorizacdo de seus pensamentos,
enquanto comunicacgdo viva”, pois a escrita ndo € a representacdo da oralidade, visto que ha
varios fatores que sdo deixados de lado, como o0 modo como o falante lida com a lingua. Se
ela ndo é representacdo da oralidade, a escrita também ndo é pura e simplesmente uma
transposicao do pensamento. O sujeito terd de converter a linguagem interior em escrita para
ser compreensivel a outro sujeito. O prdprio pensamento € uma conversdo da linguagem
interior, e, conforme atesta Benveniste (2005 [1958]), ndo ha primazia do pensamento, porque
sem a lingua ndo ha expressdo possivel do pensamento, isto é: “a forma linguistica ¢, pois,
ndo apenas a condicdo de transmissibilidade mas primeiro a condicdo de realizacdo do
pensamento. N&o captamos 0 pensamento a ndo ser ja adequado aos quadros da lingua”
(BENVENISTE, 2005 [1958], p.69).

Para Benveniste, € necessario, pois, ao locutor “tomar consciéncia da lingua como
realidade distinta do uso que dela faz” (BENVENISTE, 2014 [1968-1969], p. 129). Podemos
exemplificar essa tomada de consciéncia a partir da insercdo da crianca na etapa da
alfabetizacdo0®. De modo operacional, ela devera dissociar o representar instintivo que faz do
falar e submeter-se & escrita. Basicamente, essa operacionalizacdo centra-se na conversao da

lingua em “uma imagem da lingua”, resultando em “signos tragados a mao” (destaque do

% Tomamos também a nocdo de alfabetizacdo em sentido amplo, de modo que a entendemos como um
processo continuo e ndo fragmentario. N&o se trata aqui de pensa-la, entdo, como uma etapa, mas um
continuo em que se estabelece a aquisicdo da escrita ao longo da Educagdo Bésica. Talvez, se atentassemos
por essa posicdo ndo fragmentéria do processo de alfabetizagdo, muitos fracassos seriam remediados e,
assim, as finalidades bésicas da Escola seriam favoravelmente atingidas.
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autor). De fato, “a passagem a escrita ¢ uma reviravolta total, muito demorada para se
realizar” (BENVENISTE, 2014 [1968-1969], p. 130).

Sobre esse processo de aquisicdo da escrita, Benveniste (2014 [1968-1969], p.130-
131) elucida-nos sobre as quatro operacdes de abstracdo que podemos inferi-las como
tomadas de consciéncia. Vejamo-las de modo sucinto: i. A lingua torna-se uma realidade
distinta, e o locutor deve se desprender da representagdo da lingua falada enquanto
exteriorizacdo do pensamento e comunicacgdo. ii. A abstracdo consiste em se desprender da
riqueza contextual que para o falante € essencial. Essa riqueza estaria para a ideia de que,
quando o locutor e o co-locutor falam, mobilizam uma série de a¢des: manejam uma mesma
lingua ao modo singular, como voz, gestos, expressdes, entonacdes. iii. O locutor deve falar
de coisas fora das circunstancias que fazem com que tenhamos necessidades de falar delas.
Trata-se de uma lingua da qual ndo se sabe quem a fala nem quem a ouve. iv. Este nivel de
abstracdo é imposto a quem tem acesso a escrita. Estaria ndo somente para a consciéncia do
falar transferido a lingua, mas a consciéncia da lingua, das palavras representadas em
imagens materiais. Isto é, a descoberta de que, quando falamos, servimo-nos de palavras.

Por meio dessas quatro operacOes de abstracdes, conforme a descricdo de Benveniste
(2014 [1968-1969], p.132), ratificamos que o ato de escrever, diferentemente do exercicio da
fala que procede da fala pronunciada, da linguagem em acgdo, provém da linguagem interior,
memorizada, e, por conseguinte, a escrita ¢ a “transposi¢do da linguagem interior”. Desse
modo, é preciso, em primeiro lugar, tomar consciéncia da linguagem interior que “tem um
carater global, esquemadtico, ndo construido, ndo gramatical” e, em seguida, assimilar o
mecanismo de conversdo dessa linguagem em escrito, de modo a tornd-la uma forma
inteligivel aos outros, o que ¢ “ uma operagdo de conversiao que acompanha a elaboragdo da

fala e a aquisi¢do da escrita”.

2.4.3 O (per)curso representativo e grafico do homem em sua prépria historia de

comunicar-se

Se fossemos tratar sobre uma genealogia da escrita, estariamos a curvar sobre outro
trabalho. O proposito ndo é esse. No entanto, Benveniste (2014 [1968-1969]) instiga-nos a
discorrer um pouco sobre seu pensamento em relagdo a genealogia da escrita.

Benveniste (2014 [1968-1969], p.139, destaque do autor) faz um tracado da escrita,
da antiguidade mais distante aos tempos modernos, e descreve “quais solucdes o homem deu

ao problema da ‘representacdo grafica’”: desde a mensagem, em se tratando da
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mnemotécnica, passando a pictografia, até chegar a escrita. Esse percurso ndo é aleatdrio e
tem o propdsito de indicar-nos que a escrita e a lingua sdo realidades distintas e, por essa
razdo, a escrita é paralela a lingua. Para justificar melhor essa afirmacéo, nesse itinerario, ha
dois pontos importantes, conforme apresentamos nos paragrafos seguintes.

Num primeiro ponto, em retorno a tempos idos, Benveniste (2014 [1968-1969])
discute sobre a escrita e a mensagem, considerando-as em relacdo a memorizacao. Para ele, a
memorizacdo foi a possibilidade de o mensageiro que ndo fala recitar um texto (uma
mensagem), pois ndo é seu o discurso que profere. O mensageiro € a boca e a lingua de
outro. Além do mais, em situacbes em que demandavam a memorizacdo de muitas
mensagens, houve a necessidade de referéncias, como imagens, lembretes, procedimentos,
gue remetiam aos principais dados que o discurso referenciava.

Num segundo ponto, Benveniste (2014 [1968-1969] faz referéncia a pictografia e,
para isso, retoma ao homem primitivo para dizer sobre o efeito da criacdo. A cena que 0
homem representa reproduz a propria cena e, portanto, ele escreve a realidade e ndo escreve a
lingua, porque a lingua ¢ criacdo. “Pode-se, entdo, dizer que a ‘escrita’ comeca a ser ‘signo
da realidade’ ou da ‘ideia’, sendo paralela a lingua, mas ndo seu decalque” (BENVENISTE,
2014 [1968-1969], p.137, destaques do autor).

Esses dois pontos de referéncia supracitados serviram a teorizacdo de Benveniste
sobre a lingua e sobre a escrita e mostram-nos o percurso representativo e grafico do homem
em sua propria historia de comunicar-se. Ha, pois, segundo Benveniste (2014 [1968-1969],
p-139, destaques do autor), uma “tendéncia ‘natural’ de comunicar por meio grafico as coisas
de que se fala, e ndo o discurso que fala das coisas”. Além disso, Benveniste acrescenta ao seu
estudo a posi¢do de que o conjunto das manifestacGes da escrita ndo esta para a ideia exata de
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que a escrita seja o signo da lingua e, por sua vez, “‘signo’ do ‘pensamento’” e, também, que
ela seja “signo de signo”. Para Benveniste, a escrita “se tornou somente uma transcrigdo da
fala”. Mas, “o0 que faz com que essa representacdo grafica se torne escrita?”

(BENVENISTE, 2014 [1968-1969], p. 141). E o que vemos no topico a seguir.

2.4.4 Da representacdo gréafica a escrita: autossemiotizacéo da lingua

Benveniste (2014 [1968-1969], p. 141, destaque do autor) envolve-nos em seu
pensamento sobre a escrita e procura dar prosseguimento a esse pensamento ao dedicar uma
de suas aulas a tarefa de responder ao seguinte questionamento: “O que € preciso para que

esta representagdo grafica se torne escrita?” . Para Benveniste, a essa pergunta, a resposta se
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da por meio de uma descoberta: “que o locutor-scriptor descubra que a mensagem é expressa
em uma forma linguistica, e que ¢ a forma linguistica que a escrita deve reproduzir”. Nessa
resposta esta, portanto, a posicdo de Benveniste de que a escrita toma a lingua como modelo.
Esse modelo estaria para o esforco do locutor-scriptor em direcdo ao estabelecimento de uma
grafia que reproduza o som e, por conseguinte, uma grafia composta por um ndmero limitado
de signos. Esse esforco, essa invencdo ndo linear, resulta da possibilidade da criagdo e das
diversidades de meios em varias culturas. Em decorréncia, vencida a etapa da reducdo do
numero de signos graficos, 0 manuseio das realizacdes, dos sistemas construidos, esta para o
limiar do pensar. E ndo vem ao caso se é a escrita chinesa, a escrita sumeria, ou os hieroglifos,
pois ambos os sistemas estdo para esse limiar.

H4, entdo, as observacOes atentas do falante sobre a lingua e ndo sobre as coisas
enunciadas. Essas observacdes como recorréncias, identidades, diferencas parciais
constituem o percurso representativo grafico que objetivam a lingua e revelam a sua prépria
materialidade enquanto imagem. A escrita, portanto, “é o instrumento que permitiu a lingua
semiotizar a si mesma. [...], mais particularmente a escrita alfabética, € o instrumento da
autossemiotizacdo da lingua” (BENVENISTE, 2014 [1968-1969], p. 155, destaque do autor).

Ao assumir a nogdo de que a escrita é o instrumento de autossemiotizacdo da lingua,
Benveniste (2014 [1968-1969], p. 155) apoia-se em duas proposi¢des: a primeira proposicéo
diz respeito a nogdo de lingua enquanto “sistema significante” e “interpretante dos outros
sistemas”; e a segunda, a objetivacdo da propria substancia da lingua, tendo a escrita como
instrumento de objetivacdo formal da lingua.

A respeito da primeira posi¢ao, Benveniste afirma que ela “¢ o interpretante de todos
0s outros sistemas linguisticos e ndo linguisticos” (BENVENISTE, 2006 [1969], p.61). Fato é
que, em Estrutura da lingua e estrutura da sociedade, Benveniste (2006 [1968c]) demonstra
uma visdo radical sobre a lingua. Para ele, sem a lingua, ndo ha sociedade. A lingua semiotiza
tudo e a si mesma. Tudo isso diz respeito a afirmacdo de que “todo comportamento social,
toda relagdo humana, toda relagdo econdmica supde ‘valores’ enunciados e ordenados pela
lingua” (BENVENISTE, 2014 [1968-1969], p.157, destaque do autor).

Em se tratando da segunda proposicdo, retomamos ao paragrafo anterior, em especial
sobre a afirmag¢dao de que “a lingua semiotiza a si mesma” (BENVENISTE 2014 [1968-
1969], p.157), pois essa afirmacéo é uma condicédo decorrente de uma operagdo de reducéo
da lingua sobre si mesma. Dessa premissa, de acordo com Benveniste, resulta a ideia de que
da funcédo instrumental da lingua infere-se a sua funcéo representativa, cujo instrumento é a

escrita. Fazemos aqui um esboco representativo sobre a autossemiotizacao da lingua:
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FIGURA 2 — A escrita como instrumento de objetivacdo formal para autossemiotizacdo da
lingua: a lingua sobre si mesma.
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O esboco representativo apresentado serve-nos para elucidar melhor a operacdo de
autossemiotizacdo da lingua, conforme apresentada em Benveniste (2014 [1968-1969]).
Assim, a escrita, na condicdo de instrumento de objetivacdo formal para a semiotizacdo da
lingua, representa o real, o referente, por meio do discurso. A escrita, entdo, representa o
discurso, os elementos desse discurso, e os elementos desses elementos. 1sso demonstra uma
operacdo de reducdo da lingua sobre si mesma.

Todavia a relacdo entre a lingua e a escrita — e é, sem sombra de davida, o propésito
de Benveniste — baseia-se num pressuposto de que a escrita é subordinada a lingua.
Historicamente®® dizendo, a escrita, em principio, constitui-se em “um meio paralelo a fala
para contar as coisas ou dizé-las a distancia” (BENVENISTE, 2014 [1968-1969], p.156).
Progressivamente, a escrita literalizou-se de maneira a atender a uma imagem mais formal da
lingua. Desse fato, fala e escrita concebem-se de maneiras distintas: enquanto a fala se realiza
das partes para o todo, num encadeamento em palavras discretas; a escrita realiza-se

globalmente ao enunciar uma historia inteira. Dessa configuracdo, chega-se a conclusdo de

% Esclarecemos que a fonte As autoras é fruto de uma construcdo resultante de um trabalho de orientagdo
entre orientador e orientando, justificando também as demais ocorréncias dessa situagao.

Reiteremos que, sob o ponto de vista historico, Benveniste (2014 [1968-1969], p.158) descreve duas
seguintes fases da escrita: a primeira fase concebemo-la como a fase da fala a escrita. Essa fase centra-se na
escrita com o intuito de fixar uma mensagem oral concebida na lingua; a segunda fase — diriamos do escrito
para o escrito — trata “da invengdo da escrita como procedente do desejo de fixar por escrito um livro, ou
seja, uma composicao escrita € ndo mais uma mensagem falada”.
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que “‘a escrita’ se assemelhard muito mais a ‘linguagem interior’ do que a cadeia do
discurso” (BENVENISTE, 2014 [1968-1969], p.157, destaques do autor). Entretanto, a partir
da retomada em Saussure (2006 [1916]), Benveniste traca uma relacdo de homologia entre a

fala e a escrita. E o que discutimos no topico a seguir.

2.4.5 Ultimas notas: lingua e escrita em homologia entre o falar/ouvir e o escrever/ ler

Neste tdpico, pretendemos discorrer sobre a homologia que se funda entre o
falar/ouvir e escreve/ler a partir da relacéo entre a lingua e a escrita. Mais precisamente, dessa
homologia, buscamos entender a escrita em Benveniste (2014 [1968-1969]), de maneira a
centrar nosso entendimento sobre a relacdo entre a linguagem falada e a escrita.

Em Ultimas aulas no Collége de France — 1968 e 1969, dltima aula, Aula 15,
Benveniste reforca o propésito de seu estudo no tocante ao estudo da lingua e, em seguida, a
relacdo entre a lingua e a escrita. Esse propdsito teve por finalidade entender como uma e
outra significavam e resultou na afirmacdo de que ambas “‘significam exatamente da mesma
maneira” (BENVENISTE, 2014 [1968-1969], p.173). Mais que isso, esse proposito de tracar
uma relacdo entre esses dois sistemas significantes resume-se a tomar partido em Saussure
2006 [1916]. E o que veremos, neste topico, nas discussdes a seguir.

A afirmacdo de que tanto a lingua, enquanto sistema, quanto a escrita significam
permitiu produzir um efeito de aproximacdo entre a lingua e a escrita capaz de estabelecer
uma relacéo de homologia entre o falar e o ouvir, de um lado; e o escrever e o ler®’, de outro.
Lembrando que, para Benveniste (2014 [1968-1969], p. 167, destaque do autor), ¢ “o
escrever que foi o0 ato fundador”, diferentemente talvez da ordem imposta pela pedagogia de
que ler estaria em primeiro plano e, em seguida, a escrita.

Sobre a relacdo entre a lingua e a escrita, cuja aproximacao permite uma homologia
entre o falar/ouvir e o escrever/ ler, Benveniste (2014 [1968-1969]) retoma os estudos
saussurianos, especificamente o dizer de que “a lingua tem, pois, uma tradicdo oral
independente da escrita” (SAUSSURE, 2006 [1916], p.35). Nesse retorno a Saussure,
Benveniste (2014 [1968-1969], p. 177, destaques do autor) busca elucidar a questdo de que “a

" Na “Aula 157, a que nos referimos, Benveniste (2014 [1968-1969]) faz um tracado etimoldgico sobre o
significado de ler em variadas culturas (e/ou respectivas linguas), como em acadiano, em chinés, em grego,
em latim, em gdtico, em alemé&o, em inglés, em nordico, em eslavo, e em persa antigo. Esse tragado tem por
finalidade pdr a mostra duas maneiras de compreender a operacdo de ler. Essas duas maneiras coexistem
desde ha muito tempo, conforme revela o tragcado etimolégico. Sdo elas: a enunciagdo publica (o leitor
gritador), a voz que fala em que o locutor se expressa por pessoa interposta; e a linguagem interior (reinem-
se e interpretam-se 0s signos escritos) em que nao se transmite em elementos sonoros.
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escrita ¢ uma forma secundaria da fala” sob a forma de duas razdes: a primeira razdo da-se a
partir da dependéncia mutua entre o tipo de lingua e o tipo de escrita; a segunda da-se em
decorréncia do carater (da propriedade) de duplo funcionamento da lingua na linguagem: o
semidtico e 0 semantico que caracterizam o discurso, apenas 0 discurso ou s a expressao
linguistica.

A partir das duas razdes, a conclusdo a que chega Benveniste é a de que a escrita ndo
poderia se expressar por meios inteiramente distintos, ndo correspondentes (equivalentes) a
fala, pois “a escrita ndo é mais do que uma forma da fala” (BENVENISTE, 2014 [1968-
1969], p. 178).

Reiteramos que o proposito benvenistiano de estabelecer uma relagdo entre a lingua e
a escrita, colocando-as como sistemas significantes deu-se, como vimos neste tépico, por
meio de retomadas a Saussure. Essas retomadas permitiram a Benveniste (2014 [1968-1969],
p. 178) afirmar que “tudo se resume a tomar partido sobre um texto de Saussure”. A saber,
esse texto diz-nos que: “lingua e escrita sdao dois sistemas distintos de signos; a tinica razdo de
ser do segundo é representar o primeiro” (SAUSSURE, 2006 [1916], p.34).

Desse dizer, em Saussure (2006 [1916]), Benveniste (2014 [1968-1969], p.179,
destaques do autor) apoia-se sobre a nocdo de signo e de representacdo para produzir as

seguintes construgdes nocionais a respeito da escrita:

a) Linguagem visivel que permite refletir acerca da analise da linguagem falada;
b) Realizacdo de uma forma secundaria da fala e que permite tomar consciéncia
do discurso em seus elementos formais e analisar todos 0s seus aspectos;

C) Um revezamento (relais) da fala: € a préopria fala fixada em um sistema
secundario de signos.
d) E a fala convertida pela mdo em signos falantes. A mo e a fala se sustentam

na invencao. A mao prolonga a fala.

Seguindo as observacdes de Benveniste (2014 [1968-1969], p. 180-181, destaques do
autor) e a partir das denominag6es produzidas por ele sobre a escrita, no paragrafo sobredito,
é possivel apontarmos para as conclusGes a que Benveniste chegou. De acordo com esse
teorico, ler e escrever sdo duas opera¢Ges complementares a ponto de ele afirmar que “uma é
como o avesso da outra”. Disso resulta que ha também uma relagdo de simetria entre a
leitura com a escrita e a fala ouvida com a fala enunciada: “‘ler’ é ‘ouvir’; ‘escrever’ ¢

‘enunciar’”. Especificamente sobre a relacdo entre a fala, “sistema primario”, e a escrita,
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“sistema secundario”, h4 de compreender que a escrita, como prolongamento da fala, ¢ “um
dispositivo que retoma e retransmite o conjunto de signos recebidos”.
Disso resulta que, ao entrarmos no campo das discussdes sobre o ensino de escrita em

Lingua Portuguesa, as reflexdes benvenistianas estardo no cerne de nossas problematizacdes.

2.4.6 Um breve retorno ao semidtico e ao semantico: material de anélise imprescindivel no

estudo da lingua em funcionamento na linguagem

O destaque as noc¢Bes de semidtico e de semantico deve-se ao fato de que elas estdo
no cerne de qualquer andlise que leve em consideracdo a lingua em funcionamento na
linguagem, pois o proprio Benveniste concebeu essas nocdes como sendo da ordem da
“lingua como produgdo” (BENVENISTE, 2014 [1968-1969], p. 191) e, por conseguinte,
“como matéria de enunciacdo” (AGUSTINI; ARAUJO; LEITE, 2012, p.161, destaque dos
autores).

Segundo Agustini, Araujo e Leite (2012), na lingua como producdo, nos termos de
Benveniste, estariam “ali implicados, a0 mesmo tempo, um sistema semiotico, imprimindo ao
uso as proprias possibilidades de conjugacdo das unidades de lingua em um eixo, € um
sistema semantico, o qual ancora o proprio exercicio da linguagem, vinculando lingua e
sociedade” (AGUSTINI; ARAUJO; LEITE, 2012, p.161, destaque dos autores).

Pela via do semidtico, estd a maxima de que a lingua € a interpretante por soberania.
No semi6tico, ““o signo adquire significancia em um espaco intersignos’” (BENVENISTE,
2014 [1968-1969], p.78, destaque do autor). Desse modo, a significancia da lingua “¢ a
significancia mesma, fundando a possibilidade de toda troca e de toda comunicacdo, e
também de toda a cultura” (BENVENISTE, 2006 [1969], p.60). Para nds, essa € uma
possibilidade que da a abertura ao semantico.

E, pois, pela via do semantico que a escrita permite-nos a compreensio da nogio de
semantismo social, pois nela instaura a intersecdo entre a lingua em emprego e acdo e a
experiéncia de linguagem. Essa experiéncia joga com o social e o individual, e, nesse jogo,
instaura-se 0 “colocar em funcionamento a lingua por um ato individual de utilizacdo”.
(BENVENISTE, 2006 [1970], p. 82). Eis que entendemos também a enunciagéo pela via do
semantico, porque o semantico “se funda no ato da enunciagdo”, e, antes de tudo, o locutor —
que, também, estendemos ao locutor-scriptor — “é uma instincia anunciante”
(BENVENISTE, 2014 [1968-1969], p.78).
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Além do mais, ao manifestarmo-nos sobre a teoriza¢do benvenistiana de semantismo,
consideramos que essa nocdo decorre do entendimento de que a escrita, investida de
significacdo, estd para a ordem do semantico e, por isso, para o funcionamento da lingua que é
“(com)partilhada entre seus membros” (AGUSTINI; ARAUJO; LEITE, 2015, p.120) e,
portanto, transmissivel. Disso resulta no modo como a lingua configura-se. E a partir do modo
como ela configura-se que Benveniste (2006 [1968c]), faz referéncia a nocdo de
semantismo. Além do mais, atrelada a no¢do de semantismo social, esta a de semantismo
subjetivo. Esse “é relativo ao modo de entrada do locutor-scriptor em cada experiéncia de
linguagem e, por isso, é evanescente e contiguo a situacdo discursiva que provoca a
enuncia¢do” (AGUSTINI; ARAUJO; LEITE, 2015, p.120).

Julgamos, entdo, que ao tratarmos de questbes relacionadas a lingua escrita, em
especial, ao nosso material de analise, estdo em jogo tanto o semantismo social quanto o
subjetivo e, com isso, ndo é possivel a dissociabilidade entre essas nogOes, até porque
sustentamos que elas constituem-se na triade lingua — homem - cultura que séo
indissociaveis quando se considera a lingua em funcionamento.

Assim, podemos afirmar que toda essa compreensdo da-se via o funcionamento
semantico da lingua na linguagem, porque, nesse caso, Benveniste (2006 [1967], p.229)
considera “ a lingua como instrumento da descri¢do e do raciocinio”. Nesse sentido, o social
e o individual estariam para esse funcionamento semantico, concebendo “a integragdo da
sociedade e a adequacdo ao mundo, e por consequéncia a normalizacdo do pensamento e 0
desenvolvimento da consciéncia”. A nosso ver, na escrita, podemos perceber a materializagao
desse jogo integrativo entre o social e o subjetivo.

Em matéria de linguagem, o jogo entre o social e o subjetivo esta também para a ideia
do que o homem pode produzir. Nos pressupostos benvenistianos (BENVENISTE, 2006
[1968b], p.33), a lingua “¢ um sistema significante”. Temos entdo nela os elementos e as
regras combinatérias de seu funcionamento que nos permite comparéa-la a um jogo®. “E a
primeira caracteristica de um jogo é que as pecas sejam em numero limitado; em seguida, é
necessario que cada elemento seja outra coisa que 0 outro: que o padre seja outra coisa que

trabalhador e trabalhador outra coisa [...]”. Essa descri¢do permite-nos dizer que a linguagem

% A ideia de jogo sustenta-se também nos pressupostos saussurianos. A saber: “a lingua ¢ um sistema que
conhece somente sua ordem propria. Uma comparagdo com o jogo de xadrez far4 compreendé-lo melhor.”
(SAUSSURE, 2006 [1916], p.32). “[...] de todas as comparagdes que se poderiam imaginar, a mais
demonstrativa é a que se estabeleceria entre o0 jogo da lingua e uma partida de xadrez. De um lado e de outro,
estamos em presenca de um sistema de valores e assistimos as suas modificagdes. Uma partida de xadrez é
como uma realizacdo artificial daquilo que a lingua nos apresenta sob forma natural.” (SAUSSURE, 2006
[1916], p.104).
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deu lugar ao homem nesse jogo. Para cada jogador, h4 uma posicdo que é Unica, e essa
posicdo demandard o manejo das pecgas do tabuleiro, de modo Unico, singular, em oposi¢éo
aos demais jogadores. Aqui se instaura a (cri)acdo no exercicio da lingua em funcionamento.

Esse nosso empreender na escrita de Benveniste (2014 [1968-1969], p. 172) sobre a
escrita e, especificamente, sobre a relacdo entre a lingua e a escrita, permite-nos tirar a
conclusédo do movimento constante de seu pensamento, de maneira que ele revela- nos uma
relacdo consubstancial entre a lingua e a escrita que se contentam em significar, dado que elas
sairam “do mundo das relagdes vivas” (BENVENISTE, 2014 [1968-1969], p. 172). E se ha
relagdes, ha elementos que se imbricam. De modo especifico, ha relagdes, porque homem,
lingua e cultura imbricam-se, e essas relagdes efetivam-se por meio de um jogo em que 0s
mo(vi)mentos sdo da ordem do singular, num espaco e num tempo. A cada individuo é dado
esta oportunidade de colocar-se como sujeito na e pela linguagem, a oportunidade que €
singular em nossa vida. Se consideramos que nesse jogo instaura-se a (cri)acdo no exercicio
da lingua em funcionamento.

Dedicamo-nos, no topico a seguir, a escrita, mais especificamente, do ensino de escrita

no espaco socio-escolar.

2.5 Parte IV — A escrita da escrita em (d)enunciacéo: os espacos (l)imitados®® de escrita

(do escrever) no espaco sdcio-escolar

Podes dizer-me, por favor, que caminho devo seguir para sair daqui?
Isso depende muito de para onde queres ir - respondeu o gato.
Preocupa-me pouco aonde ir - disse Alice.

Nesse caso, pouco importa o caminho que sigas - replicou o gato.
(CARROLL, 2002 [1865])"

2.5.1 Escola: que lugar é esse? “— Podes dizer-me, por favor, que caminho devo seguir?”

Abrimos este tépico com a pergunta de Alice (CARROLL, 2002 [1865]), em epigrafe,

ao solicitar ajuda ao gato, em resposta a pergunta por qual caminho ela deveria seguir. Talvez,

% A escolha por (l)imitados é resultado das (d)enunciacBes dos participantes deste estudo. Nelas hd uma
dendncia e queixa do espaco limitado que se dedica ao ensino de escrita. Esse espago, quase sempre, traduz-
se em treino e nele predomina um modelo de escrita a ser imitado.

" Trecho da obra “Alice no pais das maravilhas”, de Charles Ludwig Dodgson, pseudénimo Lewis Carroll,

publicada em 1865.

73



grande parte de nossos alunos entram na Escola, permanecem |4 por longos anos e, nesse
tempo, passam martelando o questionamento de Alice, imaginando possibilidades, de vir a
ser, imaginando mundos. No entanto, quase sempre, esses alunos sdo contagiados por um
surto, cujo efeito é a paralisia do agir. Alguns, antes que esse surto os aniquile, voltam para si
mesmo e questionam-se: “ — Como sair daqui?”.

Essas reacBes e esse questionamento encontram-se presentes em razdo de que, na
Escola, hd& um espaco da quase auséncia para a imaginacdo, para a criatividade e/ou
inventividade. Um espago “metaforicamente” contrario ao espaco de Alice no pais do
inventivo, lugar onde ela provou de tantas cr