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RESUMO

Neste trabalho abordamos a formacdo continuada de professores, promovida pelo
Ministério da Educacdo Gestar Il e o ensino de lingua materna, considerando o0s
mecanismos de controle, segundo Foucault (2003). Nessa perspectiva, estudamos as
politicas de fechamento, de acordo com Mendonca (2006), atentando para a atuacéo destas
contra o ensino da lingua em sua heterogeneidade. Nesse contexto, e a luz da Analise do
Discurso francesa (doravante AD), discutimos a naturalizacdo da relacdo teoria/prética,
concepgdo verificada na proposta pedagdgica desse programa. Nesse sentido, o presente
estudo esta circunscrito a Linguistica do Discurso. Apoiados na Teoria da Enunciacdo
bakhtiniana, examinamos as relacdes dialdgicas presentes nessa formacdo e as forcas que
as perpassam, assim como 0s géneros discursivos utilizados nas suas situacdes de
interacdo. Ainda nessa perspectiva, analisamos algumas atividades propostas em seu
material didatico. A partir da AD, pesquisamos as formaces discursivas (FDs) dass quais
0s sujeitos enunciam, observando-se as suas possiveis imbricacdes das FDs, haja vista o
postulado de Foucault (1997), segundo o qual a FD nao tem limite. Observam-se tais FDs,
a constituicdo do sujeito, os conceitos de sujeito, de ideologia e de sentido. Nesse percurso
comparamos os discursos dos sujeitos egressos, coletados em entrevistas, com o0s dizeres
enunciados pelo Gestar I, por meio do seu Guia Geral e dos Cadernos de teoria e prética.
E o fazemos, atentando para as imagens de ambos sobre esse programa, a relacdo entre
teoria e pratica e o ensino de Lingua Portuguesa. Constatamos que 0S primeiros se
apresentam nitidamente afetados pelo segundo, o que confirma o controle dos discursos em
circulacdo veiculados pelos professores e pelas instituicdes. Ademais, tal circulagéo reflete

uma relacdo de poder instaurada institucionalmente.

PALAVRAS-CHAVE: Formacao continuada, Ensino, Discurso, Formacédo Discursiva



ABSTRACT

This work discusses the continued formation of Portuguese teachers, called Gestar I,
promoted by Brazilian Government and the Portuguese teaching, considering the control
mechanisms according to Foucault (2003). In this perspective, it studies the closed politics,
according Mendonca (2006), verifying the way they act against the language teaching in its
heterogeneity. In this context, based on Discourse Analysis postulations, this study
discusses the naturalization of the relation between theory and practice, conception
observed in the documents of the program. The author uses the Enunciation Theory in
order to verify the dialogical relation which occurs in this process of formation besides the
discursive genres used in its situations of interaction. In this way she analyses some
activities proposed by the didactical material from Gestar Il. The author searches the
discursive formations (DFs), based on subjects enunciation, observing possible DFs
superpositions’, as known by Foucault’s (1997) postulates, that the DFs has no limits. And
concerned in Discourse Analysis, observes the DFs, already mentioned, the subject’s
constitution, the different notions of the subject and its relation with the discourse,
ideology and sense. By that way, the present study is circunscript in Discourse’s
Linguistic. Besides this, she compares the discourses enunciated by the teachers who took
part in the process of formation and those ones which Gestar Il enunciates from its
documents. In this study, she attempts to their images about the program, the
theory/practice relation and Portuguese teaching. In this way, she verifies that the first ones
are clearly affected by the last ones, which confirms the control of the discourses produced
by teachers and institutions. Besides that, it reflects a power relation institutionally
established.

Key words: Continued Formation, Teaching, Discoursive Formations



INTRODUCAO

Nos ultimos trinta anos tem se acentuado a discuss@o em torno do ensino de Lingua
Portuguesa voltada para a reflexdo sobre as transformacGes necessarias a este. No entanto,
decorridas quase trés décadas, véarios tedricos comungam do pensamento de que entre
avangos e recuos, as mudangas se mostram pouco significativas. Dentre esses teoricos,
encontra-se Cereja (2000), para quem o quadro descrito se relaciona a dois fatores: uma
pratica de ensino fincada na tradicdo, de carater acentuadamente prescritivo e o despreparo
dos professores egressos dos cursos de Letras. Estes se mostram incapazes de proporem
uma pratica diferente daquelas ja cristalizadas em que predomina o ensino de gramatica.

Nesse contexto, surgem os Pardmetros Curriculares Nacionais com o propdsito de
parametrizar o ensino enquanto documento norteador da pratica docente desses professores
e incentivar a sua renovacdo. Entretanto, os PCN, embora se declarem adeptos de um
estudo da linguagem numa perspectiva dialdgica, apresentam-se, segundo estudiosos como
Santos (2000) e Soares (1997), inacessiveis aos professores de lingua materna, seus
interlocutores, além de trazerem em seu interior confusbes de natureza tedrico-
metodoldgica. Apoiados nos referidos documentos, comecam a surgir 0s programas de
formagéo continuada de professores de Portugués propostos pelo Governo Federal em
parceria com universidades publicas. Entre eles encontra-se o Gestar 1.

O nosso trabalho tem como objeto de estudo o Gestar Il com seus sujeitos e
discursos, um programa de formacdo de professores de Portugués em servico, proposto
pelo Ministério da Educacdo. O referido programa constitui-se, desse modo, numa forma
de intervencdo no ensino de lingua materna, alcan¢ando os principais sujeitos envolvidos
no processo ensino-aprendizagem: professor e aluno. O programa surge em um contexto
historico-social em que a formacéo e qualificacdo dos professores tém sido trazidas a tona,
numa discussdo mais ampla em que se questionam a qualidade do ensino, 0s mecanismos
de avaliagé@o das instituicdes e o acesso a elas. Assim, interessa-nos analisar o Gestar I,
considerando as suas possiveis contribuicdes para o ensino de lingua materna. E a isso se
deve a escolha do tema.

O Gestar Il se caracteriza como um programa de formagdo continuada
semipresencial, orientado para a formacéo desses professores, objetivando a melhoria do
ensino. Alicercado numa concepgdo sociointeracionista do processo de ensino-

aprendizagem, tem como foco a atualizagdo dos saberes profissionais, por meio de subsidio
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e acompanhamento da agdo do professor no seu local de trabalho. Baseia-se nos PCN de
Lingua Portuguesa dos alunos de 6° a 9° anos, ou 3¢ e 4- ciclos do ensino fundamental.
Declara ter como finalidade elevar a competéncia dos professores e de seus alunos e como
consequéncia melhorar a capacidade de compreensao e intervencao sobre a realidade

Esse programa insere-se, portanto, em um universo maior de politicas publicas para
a educacdo de um pais que desponta no cenério internacional pelo seu desenvolvimento
econémico e, consequentemente, com alguns avangos do ponto de vista social. A analise
desse programa remete-nos inevitavelmente aos estudos relativos a formagéo continuada
em servigo. Nesse quadro, interessa-nos verificar de que forma o Gestar Il concebe a
relacdo teoria-pratica no processo de formacao do professor. Na abordagem desse aspecto,
discutimos a naturalizacdo dessa relacédo, a luz de alguns pressupostos teoricos da Analise
do Discurso.

Quanto a metodologia, optamos pela qualitativa, considerando a natureza do
resultado alcancado: a constituicdo dos sujeitos e a relacdo entre os discursos por ele
produzidos. Pelo objetivo do presente trabalho, este comporta, em seu interior
consideracBes concernentes a concepcdo de linguagem enguanto processo de producédo de
sentido, numa dada formacdo discursiva, em dadas condic¢Bes historico-politico-sociais,
defendida por Coracini (1991) e Orlandi (1984). Com essa concepgdo trabalha a Analise de
Discurso, de linha francesa (AD), em cujos postulados se fundamenta grande parte deste
trabalho, conforme mencionado inicialmente. Tomamos o sujeito enquanto ser do discurso,
constitutivamente heterogéneo; o discurso, como efeito de sentidos. Na abordagem
qualitativa do nosso objeto, utilizamos os procedimentos de analise da AD, propostos por
Orlandi (2001), além de recorrermos a fenémenos linguisticos como o da Modalizacéo, de
acordo com os postulados de Castilho & Castilho (1993) e Koch (2000)

Nesse contexto, julgamos oportunas algumas consideracdes sobre o dispositivo
tedrico e analitico da AD. Sabemos que o sentido é questdo fundamental da AD, descobrir
como um objeto simbdlico produz efeitos de sentido é o seu objetivo. A esse respeito,
Orlandi (2001, p.59) adverte: “A andlise do Discurso ndo procura o sentido verdadeiro,
mas o real do sentido em sua materialidade lingiiistica e historica.”

Na procura do sentido, a Andlise do Discurso articula trés areas do conhecimento: a
teoria da enunciacgéo, a teoria do discurso e a teoria da ideologia, atravessadas pela teoria
de um sujeito psicanalitico. No tocante aos procedimentos de analise, a analista do discurso

(2001, p. 71), apds referir-se aos textos na sua dispersdo e na relacdo destes com as
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formagdes discursivas, previne: “[...] no procedimento de andlise, devemos procurar
remeter 0s textos ao discurso e esclarecer as relagcdes destes com as formagdes discursivas,
pensando, por sua vez, as relagdes destas com a ideologia”.

Para proceder a sua analise, o analista do discurso necessita do dispositivo tedrico,
a fundamentacao que da suporte a anélise, e do dispositivo analitico. O primeiro encampa o
ultimo. Este, por seu turno, constitui-se da questdo formulada, a finalidade da anélise, a
natureza do objeto a ser analisado e as teorias dos diversos campos disciplinares, aos quais
0 seu trabalho esta vinculado. O dispositivo analitico é, na verdade, o dispositivo tedrico
particularizado, considerando-se a especificidade da anélise a que se propde. Sendo assim,
pode ser diferente nas diversas tomadas do corpus possiveis ao analista, podendo conduzir
a resultados distintos.

Orlandi (2001) sistematiza em etapas essa procura do sentido, num movimento em
que o analista busca verificar como o objeto simbolico (o texto) produz efeitos de sentido.
Para isso, a referida autora aborda o percurso da analise discursiva desde o seu contato com
0 corpus até o alcance dos processos discursivos, responsaveis pelo modo como o texto
significa. Vejamos, entdo, o movimento dessa busca iniciada pelo estabelecimento do
corpus, e da pergunta que o0 organiza.

A primeira etapa consiste na dessuperficializacdo, na transformacdo da superficie
linguistica em objeto discursivo. O objeto de analise passa a ser o discurso, deixa de ser o
texto, considerado “uma peca de linguagem de um processo discursivo mais abrangente”,
“um exemplar do discurso” (ORLANDI 2001, p.65).

Para a construcdo dos sentidos, é preciso referir esse texto a exterioridade, a
discursividade.Um trabalho que implica reportd-lo ao saber discursivo, ao ja dito
independentemente, considerando que todo texto inscrito na memoria e na historia,
mantém um didlogo permanente com outros textos. O texto, entdo, corresponde ao texto
remetido a exterioridade.

Uma vez ja realizada a dessuperficializacdo, deve-se remeter o discurso a uma FD
da qual derivam os seus sentidos e relacionar as diferentes FDs com a formacéo ideologica
que interpela essas relagdes. De forma mais simples, resume a autora (2001, p. 80): “As
palavras remetem aos discursos que derivam seus sentidos das formacdes discursivas,
regibes do interdiscurso que, por sua vez, representam no discurso as formacoes

ideologicas”. Nessa etapa, realiza-se 0 recorte, facilitados da organizagéo do corpus.
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A terceira etapa se realiza quando o analista atinge 0s processos discursivos nos
quais os efeitos de sentido foram produzidos. Nessa etapa, 0 objeto de andlise é o
interdiscurso. E a sua relagdo com o intradiscurso que possibilita a construco do sentido.
Tal relacdo propicia ao analista compreender a producéo dos sentidos. Logo, tem-se como
produto da anélise a compreensdo dos processos de producdo dos sentidos e a constitui¢ao
dos sujeitos em suas posic¢oes. O percurso abordado até o momento compreende o trabalho
sobre a superficie linguistica (o corpus, o material bruto, o texto), a passagem desta para a
0 objeto discursivo, e deste para o processo discursivo. Por meio de um trabalho orientado
por tais etapas, o analista pode verificar a materializacdo da ideologia na lingua, e 0s
efeitos desta no discurso apreendendo, desse modo, a historicidade do texto.

Além desses aspectos abordados, no presente estudo consideramos 0 programa
enquanto situacdo de interacdo verbal entre sujeitos. Nesse sentido, importa investigar
como se constituem tais sujeitos nesse processo e as relagcdes de poder que permeiam essa
interagdo. O sujeito, constitutivamente heterogéneo, é tomado como um ser do discurso,
marcado socio-historicamente, inscrito em uma dada formacédo discursiva (FOUCAULT,
1997; PECHEUX, 1997). que, por sua vez, é interpelado por uma formacdo ideoldgica.
Nessa perspectiva, consideramos 0 jogo de imagens estabelecido entre 0s sujeitos da
enunciagcdo como elemento constitutivo dos sentidos nela produzidos, conforme Orlandi
(1984). E nos interessa as condi¢cBes de producdo da linguagem, por considera-las
constitutivas do discurso, concebido como efeito de sentidos entre interlocutores, de
carater histdrico-social, no qual se relacionam sujeito e sistema. Por conseguinte, o
presente estudo esté circunscrito a Linguistica do Discurso. Desse modo, este estudo parte
de uma concepcéo de linguagem enquanto um fendmeno discursivo, comunicativo e social,
lugar de debate e de conflito, o que implica o reconhecimento pelo confronto ideoldgico
(ORLANDI, 2006).

Em especial, uma dindmica comunicativa de um contexto social especifico é
enfatizada: a da escola. Ao abordarmos o ensino de Lingua Portuguesa, com foco na
producdo textual, discutimos algumas acgdes que favorecem o fechamento das
possibilidades de trabalho com a lingua. Nesse contexto, levamos em conta 0s mecanismos
de controle do discurso e do sujeito postulados por Foucault (2003) e as politicas de
fechamento, de acordo com Mendonga (2006). Tais mecanismos, segundo Mendonca
(2006), agem contra a heterogeneidade e imprevisibilidade do discurso. Nesse sentido, a

atividade de producéo textual proposta pelo programa para as aulas de Lingua Portuguesa é
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analisada e discutida numa perspectiva dialégica, a partir das contribuicbes de Bakhtin
(1999), para quem um discurso é produzido a partir de outros discursos, para um outro
sujeito, cuja imagem é construida pelo sujeito-autor.

A par dessas contribuicdes e daquelas ja explicitadas anteriormente, investigamos a
relagdo entre o discurso produzido pelo GESTAR Il e o discurso dos professores egressos,
acerca deste programa e do ensino de lingua materna. Esses cursistas sdo professores do
ensino fundamental (6° a 9° anos) da rede publica de ensino do Estado da Bahia, na cidade
de Juazeiro.

Para esse fim, procedemos a analise de textos extraidos do Guia Geral e dos
Cadernos de Teoria e Prética (TPs), utilizados no processo de formacdo, além dos textos
coletados nas entrevistas aos docentes egressos. Estas tinham como pergunta norteadora
Para vocé o que é o Gestar? Foram entrevistados 16 professores de Lingua Portuguesa das
escolas Helena celestino, Colégio Modelo Luiz Eduardo Magalh&es, Colégio Democréatico
Florentina Alves dos Santos, Colégio Jutahy Magalhdes e Colégio Pedro Rego. Todos
egressos do Gestar Il ha mais de dois anos. As entrevistas foram realizadas nas escolas, em
uma sala, individualmente, utilizando de intervalo em seus horarios de aula. Os corpora
constituem-se, portanto, do material estruturador do programa’ e dos textos extraidos das
referidas entrevistas.

No presente trabalho, temos, portanto, como objetivo uma analise do discurso do
programa e acerca deste programa. Para isso, atentamos para a relacdo teoria-pratica por
ele defendida, a constituicdo dos sujeitos envolvidos nesse processo, a relacdo entre 0s
discursos dos egressos e do programa de formacdo. Por conseguinte, sdo considerados
alguns postulados tedricos e procedimentos da Analise do Discurso, de linha francesa,
investigando-se o lugar social de onde falam os sujeitos envolvidos, as instituicdes que
estes representam e as relacbes de poder que permeiam 0S pProcessos nos quais estdo
inseridos.

A partir do aprofundamento das questdes relativas ao ensino, verificamos em que
medida o Gestar Il favorece (ou ndo) uma acgdo transformadora na formacdo desses
professores e, por conseguinte, no ensino de Lingua Portuguesa. Nessa discussao,

destacamos o tratamento dado pelo programa ao processo de producdo escrita. Nesse

! Consiste no Guia Geral, que apresenta a proposta pedagdgica do programa, e nos Cadernos de teoria e
pratica (TP), utilizados para a fundamentacédo tedrica e metodoldgica na media¢do do processo de formacao
do Gestar Il.
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percurso, o trabalho é constituido por quatro capitulos, além desta introdugdo e das
consideracdes finais.

Capitulo | — Formacao continuada de professores e ensino de Portugués sob o olhar
foucaultiano. Nele propomos uma discussdo sobre o ensino de Lingua Portuguesa e a
formagéo continuada de professores de Portugués no programa Gestar Il, apoiados nos
pressupostos de Foucault (2003) sobre os mecanismos de controle dos discursos e dos
sujeitos. Nessa mesma perspectiva, abordamos as politicas de fechamento, formuladas por
Mendonca (2006), destacando a sua atuacdo contraria a heterogeneidade da lingua e
imprevisibilidade do discurso. Ao final, procedemos a uma anélise discursiva do programa
em questdo, na qual destacamos a relagdo teoria-pratica proposta pelo Gestar I1.

No Capitulo Il — A Teoria da Enunciacéo bakhtiniana e as relagdes dialdgicas nas
interacOes verbais do Gestar Il — abordamos as relac6es dialdgicas proprias das interacfes
verbais, considerando o jogo de forcas nelas presentes em que ocorre o fendmeno da
responsividade. Nesse contexto, o discurso escrito se destaca entre as muitas formas de dizer
do sujeito dialégico, uma vez que o programa em estudo privilegia 0os géneros complexos.
De acordo com Bakhtin (1999, 2003), verificamos a atuacdo de tais forcas e 0 uso dos
referidos géneros discursivos nas interagdes propostas pelo Gestar I, por meio dos
Cadernos de Teoria e Pratica. E o estudo da modalizacdo, segundo Castilho & Castilho
(1993) e Koch (2004) traz valiosa contribuicdo para a andlise do corpus. De modo
semelhante, as no¢des de suporte postuladas por Marcuschi (2003) também sdo de grande
importancia para esse estudo.

No Capitulo 111 — A Andlise do Discurso — entre a teoria e a préatica — sdo abordados
0s pressupostos tedricos da Analise do Discurso, de linha francesa, a luz dos quais
trabalhamos as nogbes de formacgdes discursivas (FD), formacdo ideologica (FI) e as
formacgdes imaginarias (imagens construidas pelos sujeitos na interlocucdo). Em seguida,
investigamos a constituicdo do sujeito enunciador do Gestar Il e as FDs, a partir das quais
enuncia. Por tratar-se de um discurso pedagogico, a sua analise se apoia na tipologia dos
discursos, segundo Orlandi (2006).

No Capitulo IV — Em busca da voz dos professores egressos do Gestar Il - a luz de
algumas diretrizes metodoldgicas da Analise do Discurso, analisamos os discursos dos
sujeitos egressos, coletados por meio de entrevistas, estabelecendo uma comparacdo entre

estes e os discursos do Gestar |1, enunciado em alguns dos seus documentos. Nos dizeres
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de ambos, verificamos as formacbes imaginarias destes sobre o programa, a relacdo
teoria/pratica e o ensino de lingua materna.
Feita a apresentacdo do trabalho, passemos ao inicio da discussdo a que nos

propomos.
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CAPITULO I - FORMA(}AQ CONTINUADA DE PROFESSORES E ENSINO DE
PORTUGUES SOB O OLHAR FOUCAULTIANO.

Dentre 0s varios aspectos importantes a serem abordados ao se tratar do
ensino e da aprendizagem de lingua e da formacdo do professor,
destacamos dois, quais sejam, a nocdo de sujeito e de linguagem. Isto
porque, a nosso ver, as inUmeras decisGes sobre o tratamento tedrico-
metodolégico dado as questes concernentes ao processo de ensino e de
aprendizagem e a formagéao do professor de lingua deles dependem.

(BERTOLDO, 2009, p.17)

Neste capitulo abordamos os mecanismos de controle dos discursos e dos sujeitos na
visdo de Foucault. Apoiados em seus pressupostos, propomos uma discussao sobre o ensino
de Lingua Portuguesa e a formacdo continuada de professores de Portugués no programa
Gestar Il. Interessa-nos nesse estudo verificar 0s mecanismos de controle que perpassam
essa formacdo. Nessa mesma perspectiva, as politicas de fechamento, formuladas por
Mendonca (2006), sdo consideradas procedimentos de controle contrarios a heterogeneidade
da lingua e a imprevisibilidade do discurso. Em seguida, abordamos as mudangas
observadas no ensino de Lingua Portuguesa nas trés ultimas décadas, a par das
contribuicdes de Cereja (2002), Santos (2000), Barros (2007), Geraldi (1988, 1993),
Travaglia (2003), entre outros de igual importancia. Finalmente, procedemos a uma anélise
discursiva do programa em questdo, em que destacamos a relacdo teoria-pratica proposta

pelo Gestar II.

1.1 Os mecanismos de controle dos discursos e dos sujeitos

Em sua obra A ordem do discurso, Foucault (2003) propGe mostrar que os discursos
0s quais circulam na sociedade sdo controlados, perpassados por formas de poder e de
repressdo. E, a medida que apresenta os diversos procedimentos de controle responsaveis
por limitar a enunciacdo do discurso, revela a existéncia de tabus para a producdo deste,
tendo em vista que nem tudo pode ser dito por qualquer sujeito, em qualquer lugar ou
circunstancia. Desse modo, discute as relacBes entre o poder e 0 saber que permeiam a
producéo do discurso na sociedade.

A discussdo desenvolvida na referida obra permite compreender que ambos estdo

mutuamente interligados por meio de préaticas especificas. As instituicbes educacionais
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inscrevem-se nesse quadro e séo abordadas pelo escritor francés, para quem o sistema de
ensino se caracteriza pela ritualizagdo da palavra, pela fixagdo de papéis para os sujeitos
que falam e pela distribuicdo e apropriacdo do discurso com seus poderes e saberes
(FOUCAULT, 1993, p.44-45).

No interior do sistema educacional, encontram-se 0s mais diversos processos de
ensino-aprendizagem voltados para a formacdo dos professores e dos alunos. Tais
processos, por sua vez, sdo realizados por meio de reais situacdes de interacao, perpassadas
por diversas relacbes marcadas pelo poder e pelo saber.

E nesse contexto de investigagdo tedrica que observamos que a formagdo de
professores e o0 ensino de lingua materna constituem situacdes de interacdo verbal, nas quais
se encontram sujeitos e instituicBes produtores de discursos e saberes. Na primeira,
advindos de um processo de formacdo ministrado pelos mentores da proposta em estudo,
encontram-se 0s sujeitos que ocupam posicOes de professores-formadores, responsaveis por
socializa-las com os professores-alunos. Ambos constituem uma sociedade de discurso? e,
como sujeitos “autorizados” a produzir saberes e difundi-los, interferem nos processos de
apropriacdo dos saberes. Os ultimos, professores em processo de formacdo em servigo,
quando em sala de aula, desempenham o mesmo papel que os primeiros, em fungédo do lugar
social de onde produzem seus discursos. Tais saberes, por sua vez, pertencem a uma
determinada corrente de pensamento, e € a aceitacdo desses saberes ou a sua rejeicao que
liga esses sujeitos, constituindo-se assim numa doutrina®.

O Gestar Il se apresenta como esforco de intervencdo na realidade escolar mediado
pela linguagem. Como tal mobiliza sujeitos, desejos e poderes, produz saberes. Faz isso em
nome de uma instituicdo — o Ministério de Educacdo — representando assim o lugar do
poder. Desse modo, a formacdo continuada de professores de Portugués em servico, objeto
de nosso estudo, situa-se num espago em que se cruzam, relacionam-se o poder e o saber. A
andlise discursiva do referido programa requer um olhar sobre os possiveis limites que

regulam os discursos nele produzidos.

2 Sociedade de discurso consiste em um dos mecanismos de controle dos discursos, postulados por Foucault
(2003), cuja funcdo é produzir ou conservar discursos para circulacdo em espagos fechados, segundo regras
restritas.

® A doutrina encontra-se no interior das sociedades de discurso e refere-se ao procedimento de controle em
que os sujeitos devem compartilhar das mesmas verdades, conforme regras preestabelecidas.
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Abordar a formagdo continuada de professores e 0 ensino de Lingua Portuguesa —
processos de construcdo do conhecimento — nessa perspectiva, evoca 0s postulados
defendidos por Foucault (2003), cuja obra discute a relacéo entre as praticas discursivas e 0s
poderes que as atravessam. O filosofo francés (2003, p. 8-9) defende que existem diversos
procedimentos que controlam a producdo dos discursos em nossas sociedades, a partir do

seguinte postulado:

[...] em toda sociedade a producdo do discurso é ao mesmo tempo controlada,
selecionada, organizada e redistribuida por certo nimero de procedimentos que
tém por funcdo conjurar seus poderes e perigos, dominar seu acontecimento
aleatorio, esquivar sua pesada e temivel materialidade. [...] sabe-se bem que nédo se
tem o direito de dizer tudo, que ndo se pode falar de tudo em qualquer
circunstancia, que qualquer um, enfim, néo pode falar de qualquer coisa.

Esse postulado permite-nos compreender que a sociedade se torna normativa e
disciplinada através da linguagem verbal e ndo verbal, por meio dos discursos que se
proliferam indefinidamente nas mais diversas situacdes de interagdo. Um processo que
demanda, segundo o referido autor, mecanismos de controle externo e interno de discursos,
procedimentos estes responsaveis por determinar limites aos discursos possiveis e, por
conseguinte, as interacdes verbais nas quais tais discursos sdo produzidos.

Defende, portanto, o referido autor, que entre os procedimentos de controle externo
estdo aqueles de exclusdo, a saber: a interdicdo, a separacdo entre razdo e loucura e a
vontade de verdade (o verdadeiro versus o falso). O primeiro limita a enunciacdo do
discurso, por impor a este a existéncia de tabus, tendo em vista que nem tudo pode ser dito
por qualquer pessoa, em qualquer lugar ou circunstancia, representando assim a proibicéo
da palavra.

Nesse sentido, é inegavel a relacdo das interdi¢des dos discursos com o desejo e 0
poder, quando o autor declara serem os discursos marcados pela busca de ambos e do
controle daquilo que enunciam. Defende, pois, que as interdi¢bes que atingem o discurso
revelam a ligacdo destes com o desejo e com o poder (FOUCAULT, 2003, p. 10). A esse
respeito, Barros (2008, p.49) conclui: “Dessa forma, o controle do discurso significa o
controle do proprio poder. E se para o autor, o discurso estd diretamente relacionado a
‘reverberacdo de uma verdade’ (p.49), mantém-se essa verdade socialmente instituida.” O
discurso, entdo, muito mais que a traducdo dos sistemas de dominagédo, configura-se no
“[...] poder do qual pretendemos nos apoderar” (FOUCAULT, 2003, p. 10).
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O segundo procedimento de exclusdo apresentado € o da separacdo e da rejeicdo
explicitado pela oposi¢éo entre a razdo e loucura. A exclusdo é bem explicada a partir do
discurso do louco que a sociedade ndo aceita e é considerado nulo por ndo atender as
exigéncias sociais.

O terceiro procedimento, a vontade de verdade (aquela que legitima o proprio
discurso, em si mesmo, e se impde de modo universalista e excludente), por sua vez, trata da
oposicdo do verdadeiro e do falso. Tal vontade de verdade, de modo semelhante aos demais
sistemas de exclusdo, apoia-se sobre um suporte institucional, é legitimada, reforcada por
meio de praticas pedagogicas, da circulacao de textos, das falas nelas envolvidas (dos livros,
das editoras, das bibliotecas). Desse modo, essa vontade de verdade, institucionalmente
apoiada, exerce sobre os demais discursos um tipo de pressdo, de poder de coercdo
(FOUCAULT, 2003).

Sobre a oposic¢do verdadeiro versus falso, Geraldi (1993), por sua vez, apoiado nas
teorias do filésofo citado, adverte que, uma vez que ndo existe a verdade, mas se estd numa
verdade, as exclusdes dos discursos ditos falsos séo historicamente definidas, a exemplo da
queima de livros, promovida pela inquisicdo. Entendemos, portanto, que os discursos
sofrem influéncias de regras sociais e de instituicOes detentoras de saber que, por seu turno,
garantem aos discursos 0 poder de serem aceitos como verdadeiros. Esse terceiro
mecanismo de exclusdo muito nos interessa na analise do programa em quest&o.

Além dos procedimentos externos, ha ainda os internos, os quais sao exercidos pelos
préprios discursos no seu interior. Constituem-se, entdo, principios de rarefacdo do discurso:
0 comentario, a autoria e a disciplina.

A fungdo do comentério, consoante esse escritor, ndo é outra sendo a de dizer o que
se encontra silenciosamente articulado no primeiro texto. Paradoxalmente, o comentario,
por incidir sobre o primeiro texto, é por este controlado; entretanto, na medida em que o
locutor comenta de uma determinada forma também exerce controle sobre o texto
comentado. A relacdo entre ambos permite ndo sé construir novos discursos, trabalhar com
0 acaso do discurso, mas também possibilitar outros dizeres além do texto mesmo. Sendo
assim, para o autor, “[...] 0 novo ndo reside naquilo que ¢ dito, mas no acontecimento de
sua volta” (FOUCAULT, 2003, p.26).

A autoria é o segundo procedimento de rarefacdo do discurso. Foucault (2003)
concebe o0 autor como principio de agrupamento do discurso, como unidade e origem de

suas significagdes, do qual se espera identidade e coeréncia. Essa percepgdo de tal
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principio € por Foucault assim explicitada (2003, p.27, 28): “[...] pede-Se que o autor preste
contas da unidade do texto posta sob seu nome; pede-se-lhe que revele, ou a0 menos
sustente, o sentido oculto que o atravessa [...]”

Ao estabelecer relacdo entre os dois primeiros procedimentos de limitacdo do
discurso, o autor (2003) esclarece que, enquanto o comentario exerce essa limitagdo do
discurso por meio de uma identidade sob a forma de repeticédo, na autoria essa identidade
se revela pelos tracos de individualidade.

O terceiro procedimento de controle do discurso, a disciplina, caracteriza-se por
reunir um conjunto de procedimentos, de métodos, de proposi¢cdes consideradas
verdadeiras, disponiveis aqueles que por eles se interessem. A sua existéncia esta
relacionada a possibilidade de formulacédo indefinida de proposi¢cdes novas, ainda que de

conformidade com regras estabelecidas. Foucault (2003, p. 30) assim define a disciplina:

[...] um dominio de objetos, um conjunto de métodos, um corpus de proposi¢des
consideradas verdadeiras, um jogo de regras e de defini¢des, técnicas e de
instrumentos [...] uma espécie de sistema anénimo a disposi¢do de quem quer ou
pode servir-se dele, sem que seu sentido ou sua validade estejam ligados a quem
sucedeu ser seu inventor.

A disciplina opde-se tanto aos mecanismos de autoria quanto ao comentario. E
contraria a este por ndo trazer em si o desvelamento de um sentido nem a repeticdo de uma
identidade, mas aquilo que ¢é necessario para a formulacdo de novos enunciados. E se opde
aquela pelo carater de anonimato préprio da disciplina. Ha, entretanto, um traco que
caracteriza esses trés principios — a funcao coercitiva.

Sendo a disciplina um principio de controle da producdo do discurso, que dita regras
e se mostra capaz de classificar as proposicdes em verdadeiras ou falsas, inferimos que o
programa de formacdo continuada em estudo constitui-se uma disciplina que se insere no
interior de outra disciplina, qual seja: a Lingua Portuguesa. Esta, entendida enquanto objeto
de ensino-aprendizagem, constitui-se em uma disciplina institucionalmente definida. Desse
modo, 0 GESTAR 1l exerce, em seu processo de formagdo, o controle dos discursos dos
sujeitos participes desse programa (professores-formadores e professores em formacéo), na
medida em que seus mecanismos de controle incidem sobre os discursos em circulagéo,
sobre os sujeitos envolvidos e as formas de participacdo nas interacbes. Ademais, o referido

programa propde-se a difundir um saber institucionalmente demarcado, e para esse fim
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seleciona procedimentos, métodos e saberes classificados como verdadeiros. Enfim, formula
proposicOes novas, a partir de regras estabelecidas.

Existe ainda, de acordo com Foucault (2003), um terceiro grupo de controle dos
discursos — aquele que incide sobre os sujeitos, na medida em que determina as condicdes
de funcionamento desses discursos e impde regras aos individuos que os enunciam. Com
efeito, restringe 0 acesso de alguns a determinadas regiGes do discurso. Entretanto, ha
aqueles que a elas tém acesso, mas o tém sob determinadas condicdes e, por meio destas,
estabelece-se uma selecdo prévia. Nessa perspectiva, o autor declara ser o ritual uma forma
de restricdo que define a qualificacdo necessaria aos individuos para a sua participacdo em
determinadas regides do discurso. Assim, o ritual determina para esses sujeitos que falam
papéis preestabelecidos.

A partir do exercicio da selecdo promovida pelo ritual, surgem as sociedades de
discurso, constituidas por sujeitos autorizados, responsaveis por conservar ou produzir
discursos. A circulacdo de tais discursos deve, pois, ocorrer em espaco fechado, e a sua
distribuicéo realizar-se conforme regras estritas. Dessa maneira, favorece a perpetuacao dos
detentores do discurso, uma vez que so entre eles esse discurso pode circular.

Contrariamente a sociedade de discurso, a doutrina é propensa a difundir-se, todavia
consiste em um mecanismo de controle por requerer dos individuos o reconhecimento das
mesmas verdades (os discursos validados) e aceitacdo de regras preestabelecidas. Assim, a
doutrina vincula os individuos a certos tipos de enunciados, proibindo-lhes o acesso a todos
0s outros. Trata-se de uma relacdo de pertencimento reciproco, por meio do qual se
reconhece o enunciado e o sujeito que fala, diferenciando-o dos demais. Como bem
argumenta Foucault (2003, p. 42): “Ora, a pertenca doutrinaria questiona a0 mesmo tempo o
enunciado e o sujeito que fala, e um através do outro”. Ha, nesse sentido, uma sujeigdo
dupla: desse sujeito aos discursos e desses discursos ao grupo, ainda que virtual, dos
individuos que falam.

Todos esses procedimentos apontam para a existéncia de grandes planos de
apropriagéo social dos discursos ou dos saberes. Nesse contexto, Foucault destaca o sistema
educacional como meio politico capaz de conservar ou modificar a apropriacdo dos
discursos com os saberes e poderes que carrega consigo.

Nessa perspectiva, num processo de formacdo continuada de professores, o
professor-formador, enquanto participe de uma sociedade de discurso, respaldado por uma

instituicdo e por uma determinada doutrina, coloca-se como detentor de um discurso que
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deve ser reconhecido pelos professores cursistas, atendendo a regras preestabelecidas. Nesse
lugar de poder-saber, compete ao formador divulgar as verdades sobre a disciplina Lingua
Portuguesa; aos professores em formacdo, a tarefa de ouvi-las e incorpora-las ao seu fazer
pedagdgico. Esses papeéis se assemelham, respectivamente, aqueles desempenhados pelo
educador e pelo educando, igualmente preestabelecidos pelo modelo tradicional de ensino.
Apoiados nas contribui¢cdes dos postulados foucaultianos, abordamos a seguir o
ensino de Lingua Portuguesa e a formacdo continuada de professores de Portugués em
servico no programa Gestar |1, atentando para 0s mecanismos de controle que permeiam as
situacdes de interacdo decorrentes desses processos. Para esse fim, tratamos das politicas de
fechamento, de acordo com Mendonga (2006), e os seus reflexos sobre o ensino de lingua

materna.

1.2 As politicas de fechamento — uma ameaca ao ensino da lingua em sua
heterogeneidade

Inserida nesse sistema de apropriacdo de saberes, encontra-se a escola, inscrita
historicamente na sociedade como um espaco educativo para a construcdo de tipos
especificos de conhecimentos sistematizados, denominados conhecimentos escolares. Entre
tais conhecimentos se situa 0 ensino de lingua materna que, com seus sujeitos e discursos,
ndo escapa dos procedimentos de controle tipicos das relacBes de poder socialmente
estabelecidas. Apoiada nos postulados de Foucault, Mendonga (2006) formula o conceito
de politicas de fechamento, a partir do qual aborda o ensino de lingua materna.

De modo semelhante aos referidos mecanismos de controle, essas politicas de
fechamento, de acordo com a autora (2006, p. 244), realizam um trabalho contra a
heterogeneidade e imprevisibilidade do discurso, uma vez que consideram a lingua uma
instancia constante e imutavel, ignorando a opacidade e a historicidade que Ihe séo proprias.
A relacdo de pertinéncia entre essas politicas de fechamento e os procedimentos de controle

séo assim explicitadas por Mendonga (p. 244):

Principalmente, elas estdo na convergéncia de trés desses mecanismos: disciplina,
sistema de apropriacdo de conhecimento e sociedade de discurso. Pode-se dizer
que h& discursos sobre a lingua autorizados, produzidos por sujeitos autorizados
(que constituem uma sociedade de discurso) que sdo formadores de opinido; esses
interferem na imagem que a sociedade faz da lingua e, como autorizados,
adentram pelo sistema de apropriacdo do conhecimento, neste caso, a escola (via
livros didaticos, aulas pela TV, jornais, palestras etc.) direcionando o trabalho do



23

professor — veja que também o professor faz parte dessa sociedade de discurso,
mas num degrau inferior na hierarquia por ela constituida.

Aos formadores de opinido (sujeitos autorizados) é atribuida a funcdo dupla de
interferir nas formacdes imaginarias construidas pela sociedade sobre a lingua e direcionar o
trabalho do professor, por meio dos livros didaticos, recursos midiaticos e outros. Dessa
forma, interpGem-se na escola como instrumentos que legitimam e reforcam essas politicas
de fechamento, movendo-se na contramdo da busca pelo heterogéneo na lingua.

Essa busca pelo heterogéneo na lingua implica atentar para as muitas vozes que
atravessam o discurso, a polifonia* presente na materializacéo de outros discursos, além de
considerar que um discurso € afetado por outros produzidos nas relacdes interativas (a
interdiscursividade)® Tal postura requer acreditar na possibilidade de criagdo e nela investir,
entendendo ser na interacdo do eu com a palavra do outro que se da a construcao do sujeito
e da sua linguagem (MENDONCA, 2006). Trata-se de um sujeito constitutivamente
heterogéneo. Quanto a esse conceito, trazemos a baila a definicdo de Geraldi (1996, p. 20),
segundo o qual os sujeitos se encontram em redes de incompletudes, em busca de

completude. Esta é a esséncia da heterogeneidade:

[...] um sujeito constitutivamente heterogéneo, de uma incompletude fundante que
mobiliza o desejo de completude, aproximando-o do outro, também incompletude
por definicdo, com a esperanca de encontrar a fonte restauradora da totalidade
nunca alcancada, construindo-se nas relagBes sociais, entendidas estas como
espaco de imposicBes, confrontos, desejos, paixdes, retornos, imaginacdo e
construcdes.

Tais consideracgdes, por sua vez, emergem dos postulados tedricos de Bakhtin acerca
da linguagem, da palavra.

Retomamos, entdo, a discussdo sobre o ensino de Lingua Portuguesa, afetado pelas
interferéncias dos formadores de opinido. Estes, por sua vez, constituem-se em sociedades
de discurso. Nesse sentido, levamos em conta a contribuicdo significativa de Brito (1997).
Este autor, por seu turno, é corroborado pelo argumento de Mendonca (2006), relacionando,
entre outros, a auséncia de mudanga no ensino aos formadores de opinido (midia, livros
didaticos e vestibulares). Segundo esta linguista, esses veiculos atuam reforcando valores
linguisticos considerados equivocados, a luz dos conhecimentos recentes produzidos pela

Linguistica.

* Esse conceito de Bakhtin refere-se as muitas vozes equipolentes presentes num enunciado que estabelecem
diversas relacdes no seu interior.
> O conceito de interdiscursividade ser4 abordado no Capitulo 111 deste trabalho.
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Nesse contexto, a autora em questdo argumenta acerca da existéncia dos prejuizos
causados ao ensino da lingua por essas politicas de fechamento. Tais prejuizos, por seu
turno, incidem sobre as atividades de leitura de texto, silenciando as multiplas
possibilidades dos seus sentidos; sobre as atividades de producdo de textos escritos,
favorecendo a utilizacdo de estruturas estereotipadas desprovidas de producdo de sentido.
Incidem ainda sobre a atividade de anélise linguistica, a abordagem da gramética da lingua,
promovendo a homogeneizacdo da norma culta e o desprestigio das demais variedades
linguisticas. E, a luz de uma abordagem tradicional de lingua, conserva-se a ideia de que
estudar lingua significa estudar a estrutura interna dessa mesma lingua. Perpetua-se, assim,
0 ensino numa perspectiva estruturalista.

Em contrapartida, ha, como mencionado, o ponto de vista segundo o qual a lingua é
dialdgica. A partir desse olhar, consideramos a lingua heterogénea e histérica. Para uma
abordagem do ensino de lingua materna nessa perspectiva, as no¢des de sujeito e de
linguagem sdo determinantes. Ainda segundo Mendonga (2006), o sujeito passivo é
completamente vulneravel as ideologias ou aos mecanismos disciplinares. Muito distante do
sujeito assujeitado, ha um outro sujeito que se constitui na interacdo com a palavra do outro
e € capaz de trabalhar sobre ela, produzindo uma nova palavra. Dessa compreensao decorre
o conceito bakhtiniano de contrapalavra®, a ser mais bem desenvolvido no capitulo seguinte.

A linguagem, como mencionado, é assim espaco da heterogeneidade, uma vez que
0S sujeitos e 0s contextos sociais em que ela ocorre sdo heterogéneos. Isso implica o
entendimento de que todo discurso € construido em fungdo de um outro, num processo de
interacdo de constante atividade de criacdo. Conforme dito anteriormente, as politicas de
fechamento atuam sobre o tratamento dado ao ensino de lingua materna num movimento
contrario a essa heterogeneidade e a imprevisibilidade do texto. Ainda de acordo com
Mendonca (2006), quando bem sucedidas, essas politicas de fechamento, discutidas a
seguir, resultam no silenciamento das inUmeras possibilidades de sentidos de textos, no
estereotipo do género discursivo e na exclusao das variedades linguisticas ndo privilegiadas.

Comecgamos, portanto, da monologizagdo dos sentidos na leitura de textos.

® Esse termo insere-se na nogdo de dialogismo e diz respeito a resposta produzida pelos sujeitos a partir da
internalizagdo / interpretacdo da palavra do outro.
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1.2.1 O silenciamento dos sentidos na leitura — transparéncia versus

opacidade

A partir das nogbes apresentadas, a lingua é tomada aqui na sua historicidade,
remetida a exterioridade, a um contexto socioideoldgico, enfim, as suas condi¢cdes de
producdo. Nesse sentido, a interpretacdo de um texto transcende o desvendamento do seu
conteldo semantico e atenta para aspectos pragmaticos e discursivos, para a opacidade e
ambiguidade tipicas da heterogeneidade discursiva. Sendo assim, a interpretacao consiste na
producdo de uma contrapalavra, a partir da internalizacdo da palavra do outro
(MENDONGCA, 2006).

Em oposicdo a essa concepcao de leitura e de sentido, encontra-se a monoleitura
autorizada, cuja selecdo dos sentidos se faz na perspectiva dos leitores autorizados
(formadores de opinido, criticos literarios, autores de livros didaticos). Tanto os textos
literarios quanto os livros didaticos sdo alcancados por essa politica de silenciamento dos
sentidos, pautada no conceito de sentido transparente e da significacdo imanente.

Interpretar, no entanto, numa perspectiva dialégica de lingua, exige concentrar o
olhar sobre a polissemia dos discursos, entendendo que as condi¢cGes de producéo
restringem os seus sentidos na medida em que situam o texto em determinados contextos.
Estas mesmas condic¢des de producdo também expandem as possibilidades dos sentidos em
virtude do carater heterogéneo dos sujeitos e do contexto nos quais se inscrevem.

A discussdo sobre a heterogeneidade, imprevisibilidade do discurso, bem como o seu
reflexo sobre a abordagem do texto e da sua producdo é sintetizada por Calil (2008, p.15)

nesta declaragao:

Este carater heterogéneo e imprevisivel esta, na verdade, na base de qualquer
funcionamento lingiistico-discursivo que move a relagdo entre ‘sujeito-lingua-
sentido’. A hifenizacdo dessa expressdo ressalta a impossibilidade tedrica de
termos um sem termos 0 outro, 0 que nhos obriga a assumir um sujeito sempre
dividido e heterogéneo a si mesmo e a lingua suportada pela alingua’ (MILNER,
1987) e o sentido como algo que guarda uma incompletude constitutiva
(PECHEUX, 1990), estando sempre a espreita movimento de deriva.

" Calil aborda a lingua como aquilo que foca o Real. A alingua denomina um ponto de falta que torna a lingua
um meio singular de produzir equivocos. Essa falta impede que se diga tudo sobre ela ou que esta possa dizer
tudo, uma vez que existe “um impossivel de dizer, impossivel de ndo dizer de uma certa maneira, e isto que
ndo se diz atinge o Real”. A alingua consiste, portanto, na nomeacdo dessa falta que tem o seu efeito no
equivoco do falante.
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1.2.2 Producéo escrita — o modelo versus a busca da contrapalavra

A concepcdo de lingua enquanto processo dialdgico reflete-se na producgéo escrita,
quando aquele que escreve o faz enquanto sujeito-autor. Nessa condicdo, constituido por
outros sujeitos, langa uma palavra a um sujeito-leitor, de existéncia real ou imaginaria. Esse
sujeito-autor enuncia a partir das formacdes imaginérias® (imagens) por ele construidas a
respeito desse sujeito-leitor, antecipando assim possiveis contrapalavras.

Uma revisao da atividade de producéo textual na escola, nessa perspectiva dialdgica,
possibilita enxergar as condi¢Oes artificiais em que esta atividade é proposta nas aulas de
Portugués. Tais condigdes retiram da producéo escrita os elementos que motivam 0 seu uso
em situacdes reais, nas quais existe um interlocutor sobre quem se constréi uma
representacdo, a quem se pretende dizer algo. Nas discussdes sobre essa atividade, é
consenso entre os tedricos que, no ambiente escolar, tem prevalecido a producédo escrita de
carater acentuadamente monoldgico. Isso ocorre por faltar aos alunos a representacdo do
outro (sujeito-leitor) com quem o0 suposto sujeito-autor estabelece uma interacdo, e dele
pode esperar uma contrapalavra.

Geraldi (1984, p.122,123), por seu turno, apoiado na visdo dialdgica da lingua, assim

define a redagéo:

Na redagdo, ndo hd um sujeito que diz, mas um aluno que devolve ao professor a
palavra que lhe foi dita pela escola. [...] Ele esta devolvendo, por escrito, 0 que a
escola Ihe disse, na forma como a escola lhe disse. Anula-se, pois, o sujeito. Nasce
o0 aluno-fungéo. Eis a redagéo.

O texto, diferentemente da abordagem escolar predeterminada, representaria, para o
referido autor, o produto de uma reflexdo ou o esforco por estabelecer, por meio da
modalidade escrita, uma interlocucdo com um leitor possivel e, dessa forma, lancar uma
palavra em busca de uma nova palavra.

Como se pode perceber, a pratica da redacdo retira da lingua a sua funcionalidade,
nega o carater subjetivo dos seus locutores / interlocutores, ignora o seu papel de mediadora
da relagdo homem-mundo. A artificialidade de tal situagcdo norteia a escrita da redacgéo e
incide grandemente sobre o seu resultado final. No trabalho com a proposta de redacéo, de
acordo com a definicdo de Geraldi (1984), o professor privilegia 0 uso de modelos ou

esquemas, difundidos pelo livro didatico, entre os quais destacamos o de Granatic (1988),

8 O conceito de formacdes imaginarias seré desenvolvido no Capitulo 111, quando abordaremos os
pressupostos da Anéalise do Discurso.
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amplamente utilizado pelos professores de redacdo. Nesse livro, a autora propde cinco
esquemas a serem seguidos para a elaboracdo de um texto dissertativo-argumentativo.

O primeiro esquema deve ser construido a partir da escolha de dois ou trés
argumentos, previamente anunciados na introducdo, em favor de uma tese; no segundo,
devem ser apresentadas primeiramente as causas, seguidas das consequéncias relativas ao
tema em questdo; num terceiro modelo, a redacdo deve ser construida em funcdo de
argumentos favoraveis e outros contrarios a uma determinada polémica. No pendltimo, a
autora propde a utilizacdo da retrospectiva histérica baseada na ordem cronoldgica dos
fatos, privilegiando assim a histéria em detrimento da historicidade. E, finalmente, no
ultimo, a autora sugere o desenvolvimento de um tema, a partir de uma comparacéo,
considerando a localizacdo espacial. Verificamos nitidamente nessa proposta o
engessamento da ordenacdo dos argumentos, quando estes poderiam ser associados e
configurar-se em diversas possibilidades de organizacdo da argumentagéo.

S0 muitos os livros didaticos apoiados na no¢do de producdo escrita, a partir de
modelos preestabelecidos, cujos autores, formadores de opinido que sdo, atuam sobre as
relagdes de ensino. Sdo eles que estabelecem os “géneros escolares”, distintos e distantes
daqueles produzidos na sociedade. Assim se formam os redatores escolares (fungédo-aluno) e
adia-se a construgéo do sujeito-aluno, escritor-autor da sua palavra.

Feitas tais consideragdes, questiona-se o papel desempenhado pelo professor nesse
processo de construcdo da competéncia comunicativa do aluno, no¢do destacada pelos
Parametros Curriculares Nacionais desde a década de 1990. Entendemos ser o papel do
professor o de mediador dessa formacéao do sujeito-autor, e como tal compete-lhe a tarefa de
resgata-lo nas atividades de producdo textual, construindo com ele as condi¢des necessarias.
Para realiza-la, ele precisa, antes de qualquer medida, tornar-se leitor do texto do seu aluno
e assim fazer-se seu interlocutor, que ouve/lé, questiona, discute, expande o texto e o
socializa com os demais interlocutores, entre 0s quais se encontram o0s demais alunos.
Acrescente-se a isso a devolucéo do retorno — a contrapalavra. Afinal, essa é a forma como
procedem os interlocutores fora dos limites escolares. Ademais, essa construcéo, além de
conferir & escrita um carater significativo, favorece a percepcdo da atividade escrita
enquanto pratica discursiva.

As condicdes necessarias a producdo de um texto, apresentadas por Geraldi (1993,

p. 166), corroboram os dizeres anteriores sobre a escrita numa visdo dialégica. Séo elas:

a) se tenha o que dizer;
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b) se tenha uma raz&do para dizer o que se tem a dizer;

c) se tenha para quem dizer o que se tem a dizer;

d) o locutor se constitui como tal, enquanto sujeito que diz o que diz para quem diz(o
que implica responsabilizar-se por suas falas);

e) se escolhem as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d).

Calil (2000, 2008), por sua vez, assume um posicionamento andlogo ao de Geraldi
(1984, 1993), quando ressalta, no tratamento dado & producdo escrita do aluno, a
valorizacdo excessiva dos aspectos formais como erros ortograficos e normativos, em
detrimento de aspectos discursivos relativos aos efeitos de sentido produzidos pelo texto. O

autor (2000, p.29) assim inicia a discussdo sobre o assunto:

[...] Em geral, as intervencfes dos professores destacam problemas ortograficos e
gramaticais, incidindo sobre uma Unica versdo do texto, que ndo sera reescrita pelo
aluno, mas sim ‘avaliada’, ‘corrigida’ ou ‘passado-a-limpo’. Esta relagdo que se
estabelece entre o professor, o aluno e o texto que escreveu compde um imaginario
que parece apagar a heterogeneidade e singularidade das préticas de textualizacéo,
constituindo um processo de significacdo sobre as relagdes entre sujeito e texto, de
forma linear, higiénica, objetiva e homogénea.|...]

De acordo com esse autor, a escolha de um desses aspectos depende da imagem
construida pelo professor acerca do aluno que produz o texto e da escuta do professor diante
desse texto. Acrescenta ainda que esses modos de interferéncia dependem também daquilo
que ambos “escutam’ como problema, o que raramente coincide (CALIL, 2008).

Na realizacdo de uma interferéncia sobre a producdo escrita do aluno importa que o
professor-corretor ceda lugar ao professor-mediador e assim garanta ao autor do texto
condicgdes para a ele retornar, dialogar com outros textos e vivenciar a sua escritura numa
relacdo sujeito-lingua-sentido. Desse modo, tal interferéncia pode se constituir em

contribuicdo significativa, conforme as palavras de Calil (2008, p. 31):

“Nesse sentido a ‘ajuda’ esta em, antes de tudo reservar, na didatica do trabalho
com producdo de texto, esse espaco de escritura, para que o sujeito se volte sobre
o texto e, desse retorno, sofra seus efeitos, como podem revelar os elementos que
se ajuntam em sua escrita”.

Experimentar a atividade de produgdo de texto, permitindo ao aluno o exercicio da
reescrita do seu proprio texto num movimento de retorno a ele, com a mediagéo responsavel
do professor constitui-se um desafio nas aulas de Lingua Portuguesa. No contexto dessa
discussdo, consideramos relevante verificar o tratamento dado a produgdo escrita pelo
Gestar |1, que tem como base os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa

de 6° a 9° anos, e como tal defende a atuagdo do professor como mediador de um trabalho
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que possibilite aos alunos o desenvolvimento de processos de compreensdo, interpretacdo e
producdo dos mais diferentes textos (Brasil 2006, p. 29).

Considerando os postulados aqui apresentados, 0s quais se apoiam numa perspectiva
dialdgica da lingua, analisamos uma proposta de atividade de producéo textual apresentada
em uma se¢do denominada Avancando na Pratica, extraida de um Caderno de Teoria e
Prética (TP6), intitulado Leitura e Processos de Escrita Il. Esses TPs correspondem aos
planos de aula dos professores e se destinam a orientd-los durante todo o processo da

formac&o. Consistem, portanto, num recurso fundamental para a mediacdo desse processo.

1.2.2.1 A producéo textual no Gestar Il — uma abordagem dial6gica?

O TP em questdo destina-se ao estudo da argumentacdo, com énfase sobre a sua
construcdo. Dessa forma, propde o estudo da producdo textual desde o seu planejamento até
a sua revisdo e edicdo. O corpus analisado consiste em uma atividade de producdo escrita
para aplicacdo em sala de aula, objetivando a elaboracdo de um texto do tipo argumentativo,
deixando a critério do grupo a escolha do género textual. Esta foi extraida das paginas 54 e
55 do TP6. Sabemos que género e tipo se imiscuem e que um género pode comportar varios
tipos. Os géneros referem-se aos inimeros textos materializados no nosso cotidiano (carta,
telefonema); ja os tipos limitam-se a cinco categorias (narracdo, argumentacao, exposicao,
descricdo e injuncdo) e se definem pela forma como se apresentam o0s textos, pela sua
natureza linguistica de sua composicdo (estrutura, aspectos sintaticos, relacdes logicas,
tempos verbais) (MARCUSCHI, 2002). Vejamos o referido corpus:

Avancando na Prética

De acordo com a faixa etéaria e os interesses de seus alunos, defenda uma idéia a ser defendida como tese na
elaboracdo de textos argumentativos. Damos como sugestdes:

e Salde € qualidade de vida

e Quando valorizamos a salde, valorizamos as pessoas

e Cuidar da satde é uma forma de amor

e Salde e meio ambiente

Escolhemos na se¢do dedicada ao transversal Sadde, nos Pardmetros curriculares Nacionais, trés

trechos sobre salde para servir de suporte a discussdes sobre o tema em sala de aula:
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A palavra de origem latina salute — salvacdo, conservacdo da vida — vem assumindo significados muitos
diversos, pois a concepcao de salde que permeia as relagdes humanas ndo pode ser compreendida de maneira
abstrata ou isolada. Os valores, recursos, estilo de vida que contextualizam e compdem a situacdo de salde
de pessoas e grupos em diferentes épocas e formagfes sociais se expressam por meio de seus recursos para a
valorizacdo da vida, de seus sistemas de cura, assim como das politicas publicas que revelam as prioridades
estabelecidas.(P.249)

E nos espagos coletivos que se produz a condicdo de saude da comunidade e, e em grande parte, de cada
um de seus componentes. Nas relacdes sociais se afirma a concep¢do hegemonica de salde e, portanto, é
nesse campo que se pode avancar no entendimento da salde como valor, na luta pela vida e pela qualidade de

vida.

Se salde ndo é apenas auséncia de doenga, quais sdo as outras caracteristicas que nos permitem
concluir que um individuo ndo doente seja saudavel de fato? Com uma razoavel facilidade, compreende-se 0
gue é uma pessoa doente tomando com referéncia o ponto de vista bioldgico; no entanto, essa mesma pessoa
pode estar perfeitamente bem integrada ao seu grupo de relagGes e inserida nos processos de produgdo, sendo
do ponto de vista social, uma pessoa considerada saudavel, a despeito de seu reconhecido comprometimento
fisico. (p.249)

Divida a classe em grupos e dé a cada um a tarefa de coletar mais informagdes — de fontes variadas — acercag
da ideia escolhida . Alguns textos usados como atividades nesta unidade podem servir de informacdes
adicionais.

Debates sobre o titulo podem servir de estratégia para a negociacdo da delimitacdo do tema e dos
objetivos propostos.

Em sala de aula, cada grupo deve escolher o género e/ou veiculo que utilizara para convencer 0s
interlocutores a respeito da validade e da importancia de sua tese, como, por exemplo, texto publicitario,
esquetes teatrais, texto opinativo, discurso publico, anedota, cartaz instrucional, etc.

A ideia a ser defendida pelos argumentos pode ser comum a classe, ou variar de grupo para grupo,
dependendo de cada realidade escolar.

E importante a orientacdo do(a) professor(a) na construcio dos argumentos, bem como a avaliagao

dos colegas quanto ao poder de convencimento de cada texto produzido.

Nessa proposta de atividade observa-se a nogdo de texto enquanto produto de uma
reflexdo, na medida em que possibilita a coleta de informacgdes das mais variadas fontes, a
serem discutidas pelo grupo, também responsavel pela escolha do tema e a sua delimitacéo,
bem como a escolha dos géneros textuais e dos veiculos para a acdo discursiva. Além disso,

sdo sugeridos debates sobre o assunto, favorecendo o exercicio da interlocucéo efetiva. Tais
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estratégias atribuem a escrita um carater enunciativo, enquanto produto da interacdo entre
individuos socialmente organizados, conforme Bakhtin (1999).

Nos procedimentos propostos, verificam-se as condi¢Ges necessarias a producédo
textual, defendidas por Geraldi (1993), as quais estdo pautadas numa visdo dialdgica. Ou
seja, tem-se 0 que dizer e a quem dizer (um argumento a ser defendido, agindo com o outro
e sobre o outro); uma razdo para fazé-lo (fazer crer ao interlocutor); a constituicdo de um
locutor, enquanto sujeito responsavel pelo seu dizer; e a escolha das estratégias para realizar
tais acOes, explicitada na terceira instrucéo.

Na ultima orientagio/instrugdo: “E importante a orientagdo do(a) professor(a) na
construgcdo dos argumentos, bem como a avaliagdo dos colegas quanto ao poder de
convencimento de cada texto produzido”. Um aspecto importante a ser destacado é a agdo
mediadora do professor na construgcdo da argumentacdo, que em muito difere da postura do
professor-corretor. Como mediador, o professor participa do processo da producdo escrita,
situacdo essa que permite o retorno da producdo em construcdo por parte do aluno,
garantindo, assim, a devolucdo de uma contrapalavra. Outro ponto igualmente relevante e
que favorece a escrita enquanto processo dialdgico é a atividade de avaliacdo extensiva aos
colegas, os interlocutores reais, a quem € atribuida a responsabilidade de julgar os textos
produzidos, pelo seu poder de convencimento. Ambos os procedimentos favorecem o
exercicio da contrapalavra. Desse modo, a importancia do texto € atribuida a relagdo sujeito-
lingua-sentido, como propde Calil (2008).

Os aspectos normativos ndo sdo abordados na atividade em andlise, nem ha
esquemas previamente estabelecidos. A énfase desta recai sobre a criagdo de condicdes
para a producdo escrita. As sugestdes de textos para dar suporte as discussdes sobre o tema
proposto e a utilizacdo de debates também se apresentam como procedimentos
mobilizadores de condicdes favoraveis a producdo escrita, numa perspectiva dialdgica, por
possibilitar ao aluno o acesso a diversos discursos e ao exercicio da interpretagdo destes.

Nesse contexto, a producdo textual, além de se configurar no lancamento de uma
palavra em busca de uma contrapalavra, considera o carater subjetivo dos interlocutores e
evidencia a funcionalidade da lingua, enquanto mediadora da relacdo entre 0 homem e o
mundo.

Vivenciar essa atividade de forma significativa requer fazé-lo numa perspectiva
discursiva e exige tomar o texto enquanto espaco de producdo de sentido. A partir dessa

compreensdo, entdo, devem ser propostas as interferéncias sobre o texto, abordando 0s
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aspectos normativos na sua relacdo com a construcdo de sentidos prioritariamente.
Entretanto o que tem prevalecido é a valorizagéo excessiva dos aspectos formais dos textos
numa postura que favorece o esforco de unificacdo da lingua e de negacdo das variacGes

linguisticas, a respeito dos quais trataremos no topico seguinte.

1.2.3 Homogeneizacdo da norma culta versus respeito as variacoes linguisticas

A acdo dos formadores de opinido e o ensino focado na gramatica normativa se
apresentam como elementos que reforcam as politicas de fechamento, por se moverem no
sentido de unificar a lingua. E nesse movimento elegem como seu modelo a modalidade
escrita, além de depreciar as demais variedades linguisticas, atribuindo-lhes o estigma de
inferior, ainda que desprovidos de qualquer critério cientifico. Assim, essas sdo excluidas do
espaco escolar. A esse respeito, Faraco (2001, p.51) assegura: “Do ponto de vista cientifico,
ndo ha como dizer que uma forma linguistica € melhor que a outra, a ndo ser que a gente se
esqueca da ciéncia e adote o preconceito ou o gosto pessoal como critério.”

Nos discursos produzidos sobre a lingua, nos meios de comunicagdo de ampla
circulagdo, professores, autores de livros didaticos e comunicadores em geral colocam-se
como defensores da lingua e de sua suposta uniformidade. Tal posicionamento €
equivocado, principalmente, por ignorar que a lingua padrdo também varia. E nesse
caminho de investigacdo tedrica que Faraco (2001) afirma que a lingua padrdo admite
variacOes em toda sociedade e destaca que essas variagfes ocorrem de regido para regido,
em niveis de formalidade, apresentam-se em forma de diferencas estilisticas.

Dessa postura, marcada pelo prestigio excessivo da norma culta decorre o
preterimento das demais variedades, as quais sdo entendidas por nds como reflexo da
variedade social e representacdo da heterogeneidade da lingua. Essa compreensdo é assim
explicitada por Possenti (2001, p.34 - 36): “[...] a variedade lingiiistica é o reflexo da
variedade social e, como em todas as sociedades existe alguma diferenca de status ou de
papel entre individuos ou grupos, estas diferengas se refletem na lingua”. Assim, pondera
mais adiante: “[...] E como produzir uniformidade, se a variedade lingiiistica ¢ fruto da
variedade social?”

Partilhando desse mesmo pensamento, Travaglia (2003, p. 66) destaca a tendéncia de
a escola esconder essa relacdo entre lingua e grupos sociais, especialmente entre norma

culta e classe social privilegiada; entre alteracfes socioculturais e mudanca linguistica.
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Diante disso, o autor propde a substituicdo definitiva da no¢ao de uso certo ou errado pela
de uso adequado ou ndo adequado. Nesse sentido, o valor atribuido a lingua padréo, que a
diferencia das outras variedades, origina-se do significado social que certas formas
linguisticas adquirem nas sociedades. A luta daqueles que sonham com a uniformidade da
lingua parece-nos, portanto, ingloria, va, dada essa relagdo entre o social e o linguistico.

Somam-se a esses formadores de opinido os discursos veiculados pelas graméticas
normativas, igualmente formadoras de opinido, norteadoras do ensino de lingua na escola. O
desdobramento da sua acdo sobre o fazer pedagdgico do professor culmina com uma
abordagem da lingua e o seu ensino apoiados sobre o preconceito linguistico.

Mendonga (2006) propde, entdo, um estudo da lingua em que, além dos seus
aspectos normativos, sejam também considerados objetos de reflexdo nas relacbes de
ensino, suas variagbes, 0s estrangeirismos e neologismos. Esses aspectos sdo
caracterizadores de uma lingua viva, inscrita num espaco histdrico e socioideoldgico, por
1SS0 heterogénea.

Pudemos observar com essa exposi¢cdo, de um lado, as a¢des favoraveis ao ensino de
gramatica; de outro, a existéncia de acdes contrarias as politicas de fechamento, acbes essas
pautadas numa visao dialégica da lingua, muitas delas mediadas pelo professor. 1sso ressalta
a responsabilidade a ele atribuida, visto como ator do processo de mudanca no ensino de
lingua materna. Interessa-nos no item seguinte abordar essas propostas de mudanga,
difundidas em muitos espacos escolares, mas em poucos vivenciadas, enquanto movimento

no contrafluxo das politicas de fechamento.

1.3 Mudancas no ensino de Portugués — no contrafluxo das politicas de

fechamento

A mudanca traz na sua origem o questionamento sobre o que esté& posto, estabelecido
e legitimado pela tradicdo. Assim ocorre com o0 ensino de Lingua Portuguesa (LP), a
respeito do qual se tem observado, especialmente ao longo das trés Gltimas décadas, uma
sucessdo de modelos tedricos, entre 0s quais podemos citar: os da Linguistica Estrutural, do
Gerativismo, da Pragmatica, da Linguistica Textual, da Analise da Conversacdo e da
Anélise do Discurso.

Muitas tém sido as iniciativas objetivando a renovacao do ensino da lingua materna,

marcadas geralmente pela necessidade de renomeacdo da disciplina, de acordo com Zaccur
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(2000). Segundo a autora, esse fendmeno pode ser observado desde a década de 1930,
quando, sob os ares do nacionalismo ufanista dessa época tinha a denominacéo de Lingua
Patria. Duas décadas depois, seu estudo nas séries iniciais designava-se Linguagem e no
“ginasio” chamava-se Portugués.

Na década de 1970, os objetivos do ensino de Lingua Portuguesa tornam-se
pragmaticos e utilitarios, de acordo com Soares (1996). Nesse quadro, a lingua passa a ser
concebida como instrumento de comunicacdo. A partir dessa concepcdo, o trabalho do
professor objetiva desenvolver no aluno o comportamento de emissor e receptor de
mensagens. A disciplina anteriormente nomeada Portugués passa a ser Comunicacdo e
Expresséo.

Interessa-nos para essa discussdo, dada a proximidade, os ultimos trinta anos, no
decorrer dos quais a énfase tem recaido sobre leitura e producdo textual, desse modo,
redimensionando os estudos sobre o ensino da lingua, a partir da linguagem.

A década de 1980 herda da anterior mudancas decorridas da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (Lei no. 5692/71), inscritas num momento histérico de dominio dos
militares pelo golpe de 1964. Com essa nova lei, tem-se a reformulacdo do ensino
“primario” ¢ o médio (segundo grau na época). Soares (1996, p.11) ressalta que, em
decorréncia de tal mudanca, os objetivos a serem alcancados se tornam utilitarios e
pragmaticos, cabendo ao professor a tarefa reducionista e sofrivel de desenvolver no aluno o
comportamento de mero emissor e receptor de mensagens, como afirmado acima. E a
lingua, nas palavras de Barros (2007, p.25) “[...] passa a ser considerada como instrumento
de comunicacdo, concebida de tal forma que, sendo um cddigo, alija o sujeito de um
processo de interacdo, excluindo as tensdes previsiveis em interacGes através da
linguagem.”

Entretanto, essa concepc¢do de lingua enquanto instrumento de comunicacdo e a
noc¢do de ensino dela decorrente sdo finalmente refutadas nos anos oitenta (1980), periodo
em que se experimentam as contribui¢cdes da Linguistica Aplicada para o ensino lingua
materna na escola. Entre elas a abordagem da lingua na perspectiva da Sociolinguistica, que
concebe a lingua como fato social e considera a variacdo linguistica. Apoiadas nessa nova
percepcdo, surgem as vozes contrarias ao preconceito linguistico, pela valorizacdo das
variedades de lingua ndo-padrdo ou ndo-cultas (MARCUSCHI, 2000). Em meados dessa
mesma década, no livro Linguagem e escola — uma perspectiva social, Soares (1986)

sintetiza a efervescéncia resultante da associacdo dessas noc¢des as questdes relativas ao
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ensino de lingua materna, trazidas a tona quando do processo de redemocratizagdo do
ensino.

O amadurecimento de tais questdes possibilita chegar a compreensdo de lingua na
perspectiva do funcionamento, atrelado a nocdo de situacionalidade, nos anos de 1990.
Nesse quadro, ndo somente o texto escrito mas também o oral passam a ser objeto de
estudo. H4, portanto, uma visdo da lingua enquanto atividade em que se relacionam,
significativamente, aspectos pragmaticos, sociais e cognitivos. (MARCUSCHI, 2000)

Os PCN, por sua vez, sdo apresentados aos professores no final desse periodo,
defendendo que a razdo de ser das propostas pedagdgicas deve ser: i) a compreensdo ativa
dos textos e ndo a decodificagdo do texto e o silenciamento; ii) a interlocucdo efetiva e ndo a
producdo de textos para serem objeto de correcdo; iii) a reflexdo voltada para a
compreensdo e utilizacdo da linguagem oral e escrita de maneira adequada as situacdes e
intengdes (Brasil, 1997). Assim, deixa nitida a suposta orientagdo bakhtiniana que o norteia.

Concordamos com Cereja (2002, p. 159), quando ressalta que os PCN, nesse
momento de transi¢do, contribuiram largamente para fomentar a discussdo pedagdgica e
estimular um espirito de renovacao, na medida em que propdem um enfoque enunciativo do
ensino da lingua. Entretanto sdo muitas as criticas a esse documento que apontam desde
problemas relativos as formacOes imaginarias sobre seus pretendidos interlocutores (0s
professores) até aqueles de natureza conceitual. No primeiro nos referimos ao fato de nos
parecer partir do pressuposto de que os professores dominam as nocGes ali discutidas.
Soares (1997, p. 119) corrobora essa afirmagao, na seguinte declaragdo: “[...] € um texto que
parece visar a especialistas [embora estes certamente facam muitas restricGes a ele], € um
texto que supde conhecimentos prévios e informagdes que seus leitores pretendidos ndo tém,
enfim, € um texto que ndo identifica adequadamente seu interlocutor”.

Um equivoco dessa natureza parece-nos grave, quando cometido por um locutor
representante de uma instituicdo educacional defensora de uma abordagem enunciativa do
texto. Quanto aos ultimos, discutiremos apenas alguns. Comegaremos por uma confuséo
apontada por Santos (2000) referente ao conceito de leitura, a qual pode ser observada pela
comparacao entre dois excertos. Em um, ao tratar da competéncia a ser desenvolvida pelo
aluno, o referido documento (Brasil 1997, p. 41) assim se posiciona: “[...] compreender os
textos orais e escritos com os quais se defrontam em diferentes situacdes de participacédo
social, interpretando-os corretamente e inferindo as inten¢des de quem o produz” (grifos

nossos). Ha nesse objetivo o pressuposto de apenas uma interpretacdo considerada correta, a
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partir da inferéncia das intengdes do autor. Ou seja, infere-se que a compreensdo € dada no
texto. Ademais, trata-se de uma concepgéo reducionista da linguagem, identificada com as
politicas de fechamento postuladas por Mendonca (2006). Consoante esta linguista, como
mencionado, tais politicas favorecem o silenciamento dos multiplos sentidos possiveis de
um texto e, de certa forma, legitima a pedagogia do “certo” e do “errado”.

No outro, os PCN (1997, p. 57) explicitam a sua concepgéo de leitura nos seguintes
termos: “Uma pratica constante de leitura na escola deve admitir varias leituras, pois outra
concepcao que deve ser superada € a do mito da interpretacdo Unica, fruto do pressuposto
de que o significado estd dado no texto” (grifos nossos). A contradi¢do entre os trechos
citados € visivel, uma vez que a concep¢do de leitura neste Ultimo se insere numa
perspectiva dialdgica do texto e, como tal, considera a heterogeneidade, a imprevisibilidade
do discurso, o seu reflexo sobre a abordagem do texto, conforme discutimos anteriormente.

Devemos levar em conta ainda que a chegada desse documento a escola trouxe para
0 seu interior as nogOes de género, de texto e estabeleceu a discussdo sobre os géneros
textuais, entretanto o faz de forma pouco elucidativa, na medida em que nao apresenta a
definicdo de género. E, quando a eles se refere, utiliza os termos géneros textuais e géneros
discursivos sem mencionar qualquer distingdo entre eles. Conforme mencionando
anteriormente, os PCN adotam a abordagem bakhtiniana, que utiliza a nomenclatura géneros
discursivos na perspectiva da interacdo verbal, mas, ao referir-se ao género textual, vale-se
de uma definicdo quase idéntica aquela utilizada pelo filésofo russo para os géneros do
discurso. Vejamos, portanto, a definicdo de género textual, de acordo com o documento em
questao (p. 21): “Todo texto se organiza dentro de um determinado género. Os varios
géneros existentes, por sua vez, constituem formas relativamente estaveis de enunciados,
disponiveis na cultura, caracterizados por trés elementos: conteudo tematico, estilo e
construgdo composicional”.

Vejamos agora a defini¢do de género textual, segundo Marcuschi (2002, p. 22 - 23):

Usamos a expressao género textual como uma nocao propositalmente vaga para
referir os textos materializados que encontramos em nossa vida diéaria e que

apresentam  caracteristicas  socio-comunicativas definidas por contetdos,
propriedades funcionais, estilo e composigéo caracteristica.

Na definicdo apresentada pelos PCN, tem-se literalmente a definicdo bakhtiniana
de géneros discursivos. E, se a compararmos com a de género textual, veremos que tanto
um como o outro se referem ao social, uma vez que é este que permite a existéncia de

ambos. Entendemos que também os dois se apresentam ilimitados.
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Enquanto Bakhtin (2003) afirma que um género discursivo se forma por “tipos
relativamente estaveis de enunciados”, pertencentes aos diversos campos discursivos, pois
para o filosofo russo a constituicdo de um género discursivo é a vinculacdo deste a uma
determinada situacdo social de interacdo e ndo as suas propriedades formais, Marcuschi
(2002), por sua vez, defende que identificamos um género por suas “propriedades
funcionais, estilo, e composigdes caracteristicas”. Como podemos observar, estabelecer a
diferenca entre tais conceitos ndo se apresenta uma tarefa facil e nem se restringe a teoria,
mas diz respeito também a procedimentos metodoldgicos.

A distincdo entre género discursivo e género textual, portanto, parece-nos ser ndo
somente de ordem teérica, mas também metodoldgica, uma vez que 0 que importa é 0 uso
que fazemos desses géneros em determinados contextos, ora privilegiando aspectos do texto
(forma, coesdo, coeréncia etc.), ora seus aspectos discursivos (relacdo texto - condicGes de
producdo, interdiscursos, formacdes discursivas etc.).

Quanto a nocdo de texto, apresentada pelos PCN, Barros (2007) ressalta a sua
vinculacdo a segunda concepcado de linguagem, em que a leitura de texto € vista em funcéo
da codificacdo e da decodificacdo. Uma concepgdo incompativel com a direcédo
sociointeracionista de ensino anunciada pelo documento. A autora (p.32) assim explica o
equivoco:

Nessa concepc¢do, o receptor basta conhecer o cddigo, pressupde-se o texto,
entdo, como sendo explicito, e o receptor um mero decodificador passivo. Tal
concepcao contraria a suposta direcdo sdcio-interacionista de ensino, proposta no
documento, ja que ndo considera emissor / receptor como sujeitos do processo de
interacdo, tampouco entende a lingua como ac¢&o, atividade, mas como cddigo.

Um outro equivoco também de natureza conceitual é apresentado pela autora que,
citando Cunha (2004), destaca o uso dos termos linguagem e c6digo como sinénimos.
Esclarece, portanto, que tal engano se evidencia pelo pertencimento do primeiro ao
sociointeracionismo e do segundo ao estruturalismo. Barros (2007) ressalta ainda que essa
ambivaléncia se repete ao longo do documento e, desse modo, denuncia a compreensao
confusa dos seus formuladores, 0s quais parecem desconhecer as repercussdes teoricas e
metodologicas que a escolha de um paradigma pode ter sobre o ensino de lingua.

Feitas essas ponderacgdes, consideramos importante que o professor de LP tenha
claras tais nocdes, necessérias a fundamentacdo da sua pratica. Entretanto, acreditamos que
0 desconhecimento dos referidos conceitos ndo desmerece o trabalho do professor nem

compromete o0s seus resultados efetivamente. Com efeito, ndo podemos negar as
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contribui¢es dos PCN para o ensino de lingua materna, mas admitimos que, quando este
anuncia mudancas e o faz pressupondo serem o0s seus interlocutores conhecedores das
formulacBes tedricas nas quais se fundamenta, ja traz em si 0 comprometimento dessas
possiveis mudancas. Isso porque tal posicionamento se assenta sobre o desconhecimento ou
indiferenca a respeito das lacunas existentes na formacdo dos professores de LP, objeto de
estudo e de preocupacdo de muitos pesquisadores. Além disso, 0s equivocos que permeiam
0 documento em questdo suscitam duvidas sobre suas efetivas contribuicbes para as
mudancas no ensino da lingua materna.

Entre avangos e recuos, nas ultimas décadas, muitos tém sido os estudos no sentido
de possibilitar a reflexdo e as transformagfes necessarias ao ensino da lingua materna.
Nesse sentido, Cereja (2002, p. 154 - 155) assinala algumas posicdes assumidas por
diversos linguistas em relacdo ao ensino de lingua na escola. Entre eles o autor destaca
Mario Perini (1996) e Maria Helena Moura Neves (1991), os quais ndo ignoram a gramatica
normativa, nem tém a pretensdo de oferecer um modelo tedrico pronto. Em seus trabalhos,
os referidos estudiosos limitam-se respectivamente a questionar o rigor dos conceitos de
gramatica normativa ou a forma como esta vem sendo ensinada. Rodolfo llari (1992)
também ¢é citado pelas formulages de propostas que contemplam as dimensGes semantica
e/ou discursiva da lingua.

A obra de Luiz Carlos Travaglia, “Gramatica e interacdo: uma proposta para o
ensino de gramatica no 1° e 2° graus” , como o proprio titulo sugere, representa um avango
significativo nessa discussdo. O autor parte de um estudo sobre os diversos tipos de
gramatica (normativa, descritiva, internalizada, reflexiva) e o seu uso no ambito escolar,
apresentando uma revisdo da énfase dada a cada uma delas. A importancia dessa obra se
acentua por abordar os estudos sobre os tipos de gramatica, numa discussdo muito mais
ampla sobre o ensino de lingua materna em que sdo contemplados seus objetivos, as
concepgdes de linguagem / de lingua e os tipos de ensino delas decorrentes.

Acrescentamos ao grupo de teoricos abordados por Cereja (2002) o linguista Jodo
Wanderley Geraldi, em cuja obra “O texto na sala de aula - leitura e producdo textual”
(1989), o primeiro de uma valiosa sequéncia de trabalhos voltados para a renovacdo do
ensino, apresenta uma proposta de ensino de LP a partir das praticas de leitura, de producao
de texto e de analise linguistica. Tal proposta € desenvolvida no interior da concepgéo
interacionista de linguagem, sobre a qual se apoiaram diversos projetos desenvolvidos nos

varios cantos do pais.
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O percurso tragado até o momento nos possibilitou situar historicamente algumas
mudancas no ensino de lingua e tecer ponderacdes sobre as diversas iniciativas para a
renovacdo do ensino da lingua materna. Permitiu-nos também ver que essa discussao
contempla obrigatoriamente os seus objetivos, o papel do professor e as concepcbes de
linguagem, além de outras que delas decorrem, como as de lingua e os tipos de ensino.

Sobre esses aspectos trataremos a seguir, ainda numa perspectiva de mudanca.

1.4 Concepcdes de linguagem e renovacao do ensino de lingua materna

A opcdo por uma concepgédo de linguagem figura como ponto de partida para a
fundamentacéo da atividade pedagogica no ensino de LP ao lado de uma postura relativa a
educacdo, ambas constitutivas de uma articulacio metodolégica (GERALDI 1989).
Comungam desse mesmo ponto de vista, como anteriormente mencionado, Travaglia
(2003), Possenti (1989, 2003) e outros sobre 0s quais apoiaremos a nossa discussdo. Sao
trés as diferentes concepcdes de linguagem que podem nortear a atividade pedagdgica de
ensino de Portugués, abordadas por Geraldi (1989) e Travaglia (2003):

a) linguagem como expressdo do pensamento: postula que, para a estruturagéo do

pensamento e da linguagem, existem regras a serem seguidas. Conforme Travaglia

(2002, p.21), sdo destas que decorrem as regras do falar e escrever “bem”, nas quais

se sustentam o0s estudos linguisticos tradicionais difundidos pela gramatica

normativa ou tradicional. Essa concepcdo esta subjacente a compreensdo de que
aqueles que ndo conseguem se expressar ndo pensam. Assim, a exteriorizagcdo do
pensamento consiste apenas na sua traducdo, e a enunciagdo num ato individual,
monoldgico, livre da acdo do outro, desvinculado da situacdo social em que ocorre.

b) linguagem como instrumento de comunicacdo: vinculada a teoria da

comunica¢do. Essa concepcdo trata a lingua como um cddigo, e o0s sujeitos dessa

comunicagdo como meros emissores e receptores de mensagens. Analogamente a

primeira concepgdo, também apresenta uma visdo monoldgica e imanente da

lingua, distanciando-a dos seus falantes e dos processos de produ¢do em que ocorre

a enunciagdo. Essa perspectiva estruturalista da lingua ndo possibilitou mudancas

significativas no ensino da Lingua Portuguesa. Isso ocorreu porgue este, partindo

da premissa de que a aprendizagem da lingua materna deveria se dar de forma
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linear e descritiva, reduzia a atividade de seu ensino a mera transmissdo de um
conteudo.

c) linguagem como forma de interacdo: nessa concepcao, locutores e interlocutores
tornam-se sujeitos, e a linguagem transcende a transmissdo de informacéo,
assumindo a condi¢do de lugar de interagdo numa dada situacdo comunicativa,
situada em um contexto sécio-historico e ideoldgico. Nessa interacdo, explicita
Travaglia (2003, p. 23):

Os usuarios da lingua ou interlocutores interagem enquanto sujeitos que ocupam
lugares sociais e ‘falam’ e ‘ouvem’ desses lugares de acordo com as formagdes
imaginarias (imagens) que a sociedade estabeleceu para tais lugares sociais.

Nessa relacdo dialdgica efeitos de sentido sdo produzidos.
Tal concepcdo de linguagem pressupGe um conceito de lingua acentuadamente
distinto daquele defendido por Saussure (1974) e apoia-se na no¢do bakhtiniana de lingua.

Essa concepcdo assim se explica nas palavras de Bakhtin (1999, p.123):

[...] a verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato
de formas lingiisticas nem pela enunciacdo monoldgica isolada, nem pelo ato
psicofisioldgico de sua producéo, mas pelo fenémeno social de interacéo verbal,
realizada através da enunciagdo e das enunciacBes. A interacdo verbal constitui
assim a realidade fundamental da lingua.

As nocdes que permeiam essa terceira concep¢do de linguagem podem permitir
avancos significativos para o ensino de lingua materna, na medida em que compreende a
sala de aula enquanto espaco onde sdo vivenciadas praticas discursivas. Logo, ndo ha um
contetdo a ser transmitido, mas um objeto de estudo a ser (re)construido por meio da
interacdo professor-aluno, a saber: os diferentes géneros discursivos, por meio dos quais se
pode vivenciar, de forma integrada, as préaticas discursivas — leitura, oralidade e producao
textual — sem prescindir da analise linguistica, por meio da qual os textos produzidos séo
retomados, a fim de auxiliar os alunos no exercicio de todas essas praticas. Esta ultima
concepcao se diferencia das anteriores por contemplar as determinag6es sdcio-historicas e
ideoldgicas da linguagem, reconhecer a historicidade do sujeito e o carater ideoldgico das
suas praticas discursivas. Tais aspectos tém sido considerados a medida que avangam 0s
estudos em direcdo a concepcao interacionista da linguagem.

O ensino de lingua materna demanda, portanto, o conhecimento das diferentes
concepgdes de linguagem, de lingua e uma opgdo clara por aquelas que melhor

correspondem ao tipo de ensino a que o professor se propGe vivenciar nas suas atividades de
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ensino-aprendizagem de lingua materna. Optar por uma concepcédo de linguagem e, a partir
dela, nortear sua atividade pedagdgica, assumindo uma postura critica acerca do seu proprio
fazer pedagogico, implica pensar sobre as formacgdes imaginarias (imagens) que 0S
professores, enquanto sujeitos do discurso, constroem da sala de aula e do aluno. A partir de
escolhas relativas a esses aspectos, o professor definird no processo o seu objeto de ensino e
0 seu papel na relacdo com o aluno, se o de mediador ou de detentor do conhecimento,
favorecendo, assim, a sua constru¢dao ou mera transmissao, respectivamente.

Apoiadas nessa concepcao, ja se experimentam, ainda que timidamente, praticas de
linguagens em sala de aula no Brasil na perspectiva de contribuir para a construcdo de
sujeitos, autores de textos e histérias. Discutir o ensino de Lingua Portuguesa, a luz dos
postulados foucaultianos, das politicas de fechamento de Mendonca (2006) e a par das
contribuicdes de teodricos sobre esse tema, numa perspectiva da interacdo, permite-nos
reconhecer que, embora as producdes cientificas se apresentem avancadas, a préatica escolar
ainda se encontra acentuadamente aprisionada ao ensino monoldgico, fincado na tradi¢do do
ensino de lingua.

Nesse contexto, 0s movimentos no sentido contrario as politicas de fechamento se
afiguram embrionéarios e dispersos, situados em espacos educativos, em lugares diversos do
pais. Ndo ha ainda uma politica de ensino por meio da qual se possa consolidar um ensino
pautado no dialogismo, em que se leva em conta a participacdo dos sujeitos da educacdo. De
um lado, o desempenho dos alunos e das instituicdes submetidos aos exames promovidos
pelo Estado denuncia esse problema. De outro, na medida em que denuncia, aponta a
necessidade de medidas para a sua solugdo ou minimizacgdo. Os programas de formacdo de
professores promovidos pelo Ministério da Educacdo, destinados as escolas publicas
representam um esforgo nesse sentido.

Em abordagem no item anterior, quando tratdvamos dos problemas relativos aos
PCN, verificamos que a falta de embasamento tedrico por parte dos professores impede o
Seu acesso aos NOVOoS conceitos e teorias em que se respaldam as propostas de ensino de
lingua materna para a sua renovagdo. Tal constatacdo evoca questionamentos acerca da
necessidade de uma agdo mediadora, a fim de possibilitar 0 acesso dos professores a esses
conhecimentos e o estabelecimento de uma relacdo entre estes e sua pratica docente.
Acreditamos ser possivel, por meio desse processo de construcdo do conhecimento,
favorecer a reflexdo sobre os pressupostos tedrico-metodoldgicos norteadores do fazer

pedagogico. Dadas as lacunas existentes na formacgdo inicial desses professores de
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Portugués, a formacdo continuada se apresenta como uma alternativa de mediacdo,
facilitadora de tal processo.

Feitas essas consideracGes, podemos verificar nitidamente a relagdo entre formacéo
de professores e qualidade no ensino de Lingua Portuguesa as quais constituem aspectos
indissociaveis e indispensaveis as transformacfes necessarias ao ensino dessa disciplina. Por
esse motivo, consideramos relevante a discussédo sobre o papel desses nos processos de

mediacdo para a mudanca no ensino de lingua materna.

1.5 Formagdes continuada de professores (e ensino) de Lingua Portuguesa:

mediacéo para a mudanca?

A discussao sobre as mudancas no ensino de LP remete-nos a refletir rapidamente
sobre a formagé&o inicial dos professores egressos dos cursos de Letras, os quais, segundo
Marcuschi (2000), aqui no Brasil, s6 contaram com a Ciéncia Linguistica, na década de 60
do século XX, a qual trouxe consigo as teorias formalistas. De acordo com essas teorias, a
lingua é uma estrutura, um sistema de regras. Tal visdo é, entdo, perpassada no ensino de
lingua e se difunde por meio das gramaticas pedagogicas, resultando, até os dias atuais, no
predominio de ensino de gramatica em que os fatos da lingua sdo analisados sob uma Gtica
normatizadora, baseada na identificagao do “certo” e do “errado”.

Posicionando-se contrariamente a essa perspectiva, Rocha (2000) considera a
superacdo dessa 6tica normatizante um dos maiores desafios do trabalho com a Linguistica e
propde o deslocamento dessa busca das definigdes estabilizadas para uma discussdo em
torno de um plano de questionamentos que seja capaz de acolher as dificuldades e as
insuficiéncias de um dado campo do conhecimento. Esse movimento implica assumir uma
postura de relativizacdo dos diversos pontos de vista passiveis de serem assumidos diante de
um objeto. Uma postura como essa abre espaco para que uma nogao, como a de gramatica,
por exemplo, seja apreendida nas suas multiplas definicdes (ROCHA, 2000).

Ainda sobre esse assunto, o autor (2000, p. 263) adverte:

[...] o que aqui se pretende reafirmar é que, se é verdade que o ponto de vista
normatizador tem o seu lugar, também é certo que 0 mesmo ndo pode ocupar
todos os lugares. Em outras palavras, hd de se garantir espaco para uma outra
ordem de reflex@o sobre as praticas de linguagem.



43

Diante do exposto até 0 momento, no quadro que se afigura, temos, de um lado, o
ensino da lingua num processo de transi¢do e o documento que lhe propde parametros com
algumas confusdes tedricas, além de se mostrar inacessivel a maioria dos seus
interlocutores; do outro, a formacdo inicial que, por sua vez, apresentando lacunas
consideraveis, pouco tem contribuido para a pratica docente dos professores dela egressos.
Professores que, formados na perspectiva normatizante, reproduzem saberes
institucionalizados e praticas ja cristalizadas no ensino de lingua materna.

E nesse contexto que surgem os programas de formagc&o continuada para professores
em servicgo, a exemplo do PEC 2000 e do Gestar Il. Esses programas séo apresentados como
um trabalho voltado para a qualificacdo desses professores, um esforco de transposicao de
teorias cientificas e de propostas para a sala de aula, visando a um ensino renovado da LP.
Nesse sentido, inserem-se entre as diversas iniciativas para a renovacdo do ensino, na
tentativa de corrigir ou minimizar os problemas decorrentes das deficiéncias da formacéo
inicial dos professores e dos seus desdobramentos sobre o seu fazer docente. Entre eles
destacaremos o Gestar Il — nosso objeto de estudo — promovido pelo Ministério da
Educacao, em parceria com a Universidade de Brasilia.

Entre os aspectos que abordamos sobre a formacéo de professores, destacamos as
nogdes de sujeito e de linguagem, por entendermos que 0s pontos de vista teorico-
metodoldgicos sob os quais se d& essa formacdo decorrem dessas nocbes, de modo
semelhante ao que ocorre com o ensino. As praticas pedagogicas de formacao, por sua vez,
sdo marcadas pela heterogeneidade, atravessadas por muitos discursos, uma diversidade de
discursos distintos (o0 pedagdgico, o cientifico etc.). Sdo situacdes de interacdo em que
muitas vozes se fazem observar nas falas dos formadores e dos professores cursistas.

Nesse processo, correlacionam-se a pluralidade de significagbes conceituais na
construcdo de saberes e a problematizacdo de procedimentos do fazer pedagogico.
Acrescentem-se ainda as formacdes imaginarias dos sujeitos envolvidos sobre si mesmos,
sobre os seus interlocutores e sobre o processo em que se da a formacdo. Dada a
complexidade desse fenémeno, tratamos, no momento, da relagéo teoria-pratica no processo
de formacéo e da valorizacdo dos saberes docentes, mais especificamente da sua ocorréncia
no programa de formacao Gestar 11 (Gestdo da Aprendizagem Escolar).

Em seu Guia Geral, o programa se define como um programa de formacéo
continuada semipresencial, orientado para a formacao de professores de Lingua Portuguesa

da rede oficial de ensino, objetivando a melhoria do ensino. Declara estar alicercado numa
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concepgdo sociointeracionista do processo de ensino-aprendizagem e ter como foco a
atualizagdo dos saberes profissionais, por meio de subsidio e acompanhamento da ac¢éo do
professor no seu local de trabalho. Esse programa baseia-se nos PCN de Lingua Portuguesa,
dos alunos de 6° a 9° anos, ou 3° e 4° ciclos do ensino fundamental. Assim, afirma ser sua
finalidade elevar a competéncia dos professores, de seus alunos e, como consequéncia,
melhorar a capacidade de compreensdo, de intervencdo sobre a realidade sociocultural
(BRASIL 2006).

Nesse mesmo documento (BRASIL, 2006, p. 16-17), o seu enunciador assim
explicita como compreende a formagao continuada na se¢éo 2 do Guia Geral:

Secao 2

Modalidade do Programa

A formagdo continuada deve ser compreendida como uma ferramenta de
profissionalizacdo capaz de proporcionar aos professores espacos sistematicos de
reflexdo conjunta e investigagdo no contexto da escola, acerca das questdes enfrentadas
pelo coletivo da instituicdo. Espera-se, também, que proporcione espagos de
compartilhamento de experiéncias, resolucdo de problemas, como forma de construcéo
de conhecimentos, saberes e competéncias dos professores. Deve também propiciar a
discussdo e reflexdo sobre os problemas de ensino, a articulagio com a proposta
pedagogica e curricular e o plano de ensino, bem como as formas de mobilizacdo da
comunidade em torno de um projeto social e educativo da escola.

A necessidade permanente de atualizacdo ndo significa, contudo, que a formacéo
continuada se construa tdo somente por meio de acumulo de cursos. Ela deve comportar
uma relacdo essencial e estreita com a dimensdo da pratica no cotidiano da escola e com

a dimensédo formal da proposta pedagogica.

Como podemos observar, no primeiro paragrafo do excerto acima, a énfase dessa
proposta de formacéo recai sobre o desenvolvimento da capacidade de reflexdo critica e de
pesquisa. A amplitude da ac&o dessa formacéo continuada, conforme se apresenta, insere-se
numa perspectiva de certa forma prescritiva. O referido trecho reflete a busca da formacéo
reflexiva do professor, uma tendéncia que, nos anos noventa do século XX, tornou-se a
tonica da formacdo de professores de lingua e se faz muito presente nos discursos da
Pedagogia. O enunciador procura em tese aproximar a teoria e a préatica, supondo ser
possivel passar da primeira para a ultima de forma natural, por meio da pesquisa em sala de
aula e da reflexdo sobre os problemas a ela concernentes. Desse modo, acredita que, a
medida que o professor se torna consciente de sua préatica escolar, por meio de uma reflexao
teoricamente fundamentada, torna-se capaz de transforma-la positivamente.

A esse respeito, Martins (2009) ressalta que, embora a formagdo continuada nessa
perspectiva corresponda na atualidade a um dos discursos dominantes na Linguistica

Aplicada, tem-se observado um numero crescente de estudos apoiados na Anélise do
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Discurso 0s quais criticam esse automatismo geralmente posto entre a aquisicdo de
conhecimentos teoricos, a postura reflexiva do professor e as mudancgas pretendidas em sua
pratica pedagogica. O referido autor (2009, p. 112) se posiciona firmemente sobre o assunto,
fazendo a seguinte afirmagao: “[...] acreditamos que isso ndo seja possivel, pois concebemos
0 professor como um sujeito constitutivamente heterogéneo, cujo discurso comporta outras
vozes.”

Num posicionamento analogo, Coracini (1998) considera mitica a analise da relacédo
teoria-pratica e ressalta o status de verdadeira ciéncia atribuido a teoria no meio académico,
que assume a primazia sobre toda e qualquer pratica. Nesse sentido, a préatica € vista como
aplicacdo da teoria e, quando se acredita ser a segunda que determina as mudancas da
primeira, ignoram-se outros aspectos determinantes do desempenho do professor.

A autora (2001, p. 185-6) aponta entre esses aspectos as primeiras experiéncias
desse professor como docente, além daquelas vividas com um mestre que marcou a sua
infancia ou adolescéncia. So essas representacGes anteriores responsaveis pela construcao
de imagens que repousam no inconsciente e se manifestam nas atitudes e solucdes por ele
adotadas nas situacdes de ensino-aprendizagem de linguas ou diante de problemas que delas
decorram.

J& no segundo paragrafo do excerto exposto anteriormente, seu enunciador destaca
que a formacdo continuada deve trazer consigo uma relacdo estreita com a pratica. Nesse
mesmo documento (Brasil, 2006, p. 29), mais adiante, essa questdo é retomada nos
seguintes termos:

B. Qual sua especificidade, ou o que o torna inovador em rela¢do aos programas de
formacéo existentes?

Na perspectiva da formagdo continuada, o Gestar Il prima pela busca de um
caminho de médo dupla entre teoria e pratica e pelo enfoque da linguagem como

fendmeno cultural, no qual a lingua é elemento constituinte, mas ndo Unico e
isolado, na organizacdo de nossas experiéncias.

O contetdo desse enunciado requer breves consideracfes sobre a formagéo
continuada na perspectiva dos tedricos da Educacdo. Nos estudos sobre a formagéo
continuada realizados por esses tedricos, a forma de conceber a relacdo teoria e pratica se
apresenta como caracterizadora desse processo. Para refletir sobre essa relacdo, apoiamo-
nos em Candau e Lelis (1995), segundo as quais essa relacdo pode ser agrupada sob duas

perspectivas, quais sejam: a visdo dicotdmica e visdo de unidade.
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A primeira centra-se na dissociagdo entre teoria e préatica, considerando uma
completa autonomia de uma em relagdo a outra. Essa dicotomia se apresenta de forma
radical quando esses elementos sdo considerados opostos e analisados isoladamente. Desse
modo, competem aos teodricos o saber, a reflexdo, a elaboracdo e o planejamento; aos
professores (os préticos), a realizacdo, o fazer. Essa dicotomia é assim explicitada pelas
autoras (1995, p. 53):

Teoria e préatica sdo polos separados, mas ndo opostos. Na verdade justapostos. O
primado é da teoria. A pratica deve ser uma aplicacdo da teoria. A prética
propriamente ndo inventa, ndo cria, ndo introduz situagdes novas. A inovacdo vem
sempre do polo da teoria. A pratica adquirira relevancia, na medida em que for fiel
aos parametros da teoria.

Ha uma forte tendéncia da formacdo continuada, até mesmo aquela orientada para
professores em servigo, a privilegiar o saber académico, deixando de atentar para o
conhecimento produzido pelos sujeitos a quem a formagao se destina.

A outra forma de conceber a relacdo teoria/pratica, de acordo com as autoras, diz
respeito a sua vinculagéo e articulacdo. Entretanto essa unidade se configura numa relacdo
simultanea e reciproca em que se observam a autonomia e a dependéncia de uma em relagao

a outra. Sobre essa segunda visdo, Candau e Lelis (1995, p. 55) elucidam:

Nesse enfoque, a teoria ndo mais comanda a pratica, ndo mais a orienta no sentido
de torna-la dependente das idéias, como também ndo se dissolve na pratica,
anulando-se a si mesma. A pratica, por seu lado, ndo significa mais a aplicacdo da
teoria ou uma atividade dada e imutével.

As autoras defendem essa Gltima forma de conceber a referida relagdo como a mais
adequada para fundamentar a formacdo do professor, porque supera a visdo dicotbmica
tanto no sentido dissociativo quanto associativo. Comungamos desse posicionamento, por
compreendermos que, nessa concepc¢ao, teoria e pratica sdo trabalhadas simultaneamente, de
modo que 0 pensar e 0 agir se articulam numa perspectiva de unidade. Tal perspectiva abre
possibilidades para se partir da realidade educacional concreta, fazer sobre ela uma reflexao
critica e a ela se poder retornar como um projeto novo, capaz de corrigir possiveis falhas e
rever conceitos, sem perder de vista a visao de totalidade da formag&o e do ensino de Lingua
Portuguesa.

Feitas essas consideracdes, voltamos ao excerto para analisarmos a relagédo

teoria/pratica no Gestar Il. Ao referir-se a tal relagdo como um caminho de mao dupla, o
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enunciador sugere concebé-la nessa Ultima perspectiva. Isso pode ser confirmado quando se
observa a forma como se estrutura a formagdo proposta por esse programa. Destacamos
apenas trés momentos nos quais podemos observar essa relacdo, considerando o lugar
ocupado pela sala de aula nessa formacao: as Atividades de Estudo, Avancando na Prética e
As Oficinas.

Esses momentos sdo descritos e propostos ao professor nos Cadernos de Teoria e
Pratica, a que o programa se refere como TPs, nomenclatura também utilizada por nos.
divididos em secdes, 0s quais correspondem aos planos de aula do Gestar II. O conteddo
desses TPs consiste em diversos textos de fundamentacao, nos quais se encontram as nogoes
e conceitos em que se apoiam a formacdo, sugestdes bibliogréficas, atividades a serem
aplicadas em sala de aula, além de atividades de estudo dirigidas ao professor. Os TPs
representam um dos documentos estruturais da formacao.

Os trés momentos j& referidos sdo assim descritos pelo Guia Geral (Brasil, 2006, p.
37):

Atividades de Estudo: Inseridas em momentos estratégicos do texto,
possibilitam que o cursista mobilize seus conhecimentos prévios e a partir dos
exercicios construa o seu proprio conhecimento. Cada se¢do conta com no
minimo duas e no maximo seis atividades de estudo, totalizando de 6 a 18
atividades por unidade.

Avancando na Pratica: momento em que o professor é convidado a aplicar em
sala o que estudou passo a passo.

Oficinas: S&o os encontros presenciais, quinzenais ou de trés em trés semanas,

com duracdo de 4 horas. Possuem uma seqiiéncia de atividades e instrugdes a
serem desenvolvidas, ora individualmente, ora em pequenos grupos.

E a sala de aula ¢é assim definida pelo documento em questéo ( Brasil, 2006, p. 23):

D. Sala de aula: espago educativo

A sala de aula é o lugar em que o Gestar se origina e se efetiva. E o ponto de

referéncia do programa. Todo trabalho de formacéo, presencial ou a distancia, no
Gestar, alicerca-se na sala de aula. A reflexdo sobre o que ocorre em sala de aula —
tanto do ponto de vista do conteldo pedagégico como das relagdes — motivam a
construcdo do programa. Com o subsidio de teorias de aprendizagem e de didaticas
especificas as areas de conhecimento trabalhadas, o Gestar proporciona aos
professores cursistas a oportunidade de conhecer novas estratégias de atuagdo e

adequa-las a sua sala de aula.
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O primeiro momento (Atividades de Estudo) é destinado a constru¢cdo do
conhecimento do professor; no segundo (Avancando na Pratica), ele media esse processo
com o aluno na sua pratica cotidiana de sala de aula; ja nas oficinas coletivas do GESTAR
I1, coordenadas pelo formador, a teoria e a préatica sdo discutidas a partir de experiéncias da
sala de aula de cada um daqueles alunos-mestres. Em alguns desses encontros, conforme
podemos observar, a teoria, inversamente ao que comumente ocorre, foi questionada a luz
da préatica. Nessa situacdo de interacdo, ocorreu a escuta do professor, dos saberes por ele
produzidos.

Aparicio (2001, p. 182), por seu turno, partilha dessa compreensdo, quando
considera que a pratica do professor também deve ser um referencial importante para o

trabalho com a formacao continua, na seguinte afirmacéo:

[...] devemos admitir que as discussGes relativas ao processo de formacdo do
professor devem partir de uma reflexdo sobre a pratica em sala de aula, e ndo
apenas de atualizacdo tedrica como elemento condicionador suficiente da
transformacdo almejada.

Um momento como o das oficinas favorece o movimento dialético préatica-teoria-
pratica que pode ocorrer sucessivamente numa formacdo continuada de professores em
servico. Nesse processo, 0 professor vivencia a pratica e, a0 mesmo tempo, dela se distancia
para sobre ela refletir, finalmente a ela retorna a fim de renova-la ou transforméa-la, uma vez
reinterpretada. Entretanto, tal processo ndo se da de maneira tdo automatica como sugerido.
O contato com as teorias a ele apresentadas pode permitir que esse docente as relacione com
outras tantas concep¢des que compdem 0 seu imaginario discursivo e até mesmo chegue a
uma identificacdo com o que lhe é proposto. O que ndo podemos ignorar é que 0 oposto
também pode ocorrer, dada a heterogeneidade constitutiva desse sujeito, conforme
discussao anterior.

Em concordancia com o que temos defendido, rever conceitos, mudar concepcoes
ndo se apresentam como uma tarefa facil. O que temos observado no posicionamento de
alguns professores é a tentativa de conciliar as novas propostas tedrico-metodoldgicas as
formas ja estabelecidas em sua pratica de ensino. Dificuldade essa assim traduzida nas
palavras de Mendonga (2006, p. 201), referindo-se mais especificamente ao ensino de

gramatica:
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Isso se explica, porque ndo é possivel, para o professor desvencilhar-se de sua
propria identidade profissional, o que seria quase negar a si mesmo, de uma hora
para outra [...] Nesse sentido, atravessamos um momento especial, em que
convivem ‘velhas’ e ‘novas’ praticas no espaco da aula de gramatica, por vezes
conflituosas.

O reconhecimento e a valorizacdo dos saberes produzidos pelos professores em sua
pratica — os saberes da experiéncia — representam um aspecto relevante na formagéo, na
medida em que permitem perceber os professores como sujeitos do conhecimento,
produtores de saberes e oferecem condi¢cOes para que eles proprios possam assim se
perceber. Esses saberes sdo considerados por Fiorentini (1999) ponto de partida e de
chegada da formagéo continuada.

Nesse quadro de revisdo teorica, o Gestar Il se enquadra na perspectiva do professor
reflexivo quando declara pretender propiciar ao professor espacos sistematicos de
investigacdo, discusséo e reflexdo conjunta sobre os problemas de ensino. Desse modo,
pressupde um sujeito consciente dos processos vivenciados por ele na sala de aula, capaz de
transformar a sua pratica, a partir de determinados pressupostos tedricos.

Sobre essa questdo, Foucault (1995, p. 14) ¢ incisivo ao afirmar: “O problema nao
estd em mudar a consciéncia das pessoas ou 0 que elas tém na cabe¢a, mas 0 regime
politico, econdmico e institucional de producdo da verdade”. Esse assunto remete-nos a
noc¢ado de sujeito. Comungamos do posicionamento assumido por Martins (2009) para quem
tal transformacdo ndo é possivel, quando se considera o professor um sujeito ideoldgico,
social e historicamente constituido, determinado pelo inconsciente.

Quanto a relacdo teoria/prética, é possivel observar nos documentos estruturais do
programa um esforco de minimizar a dicotomia entre ambas, quando propde o movimento
dialético de acdo-reflexdo-acdo. A partir da percepcdo de sala de aula defendida, podemos
depreender que a pratica € entendida pelo programa como ponto de partida para a reflexdo
sobre a teoria e esta, por sua vez, € vista como fundamentacdo para a transformacéo da
pratica.

N&o observamos, no material analisado, a problematizacdo dessa relagéo,
considerada por Martins (2009, p.131) uma questdo que necessita estar em primeiro plano
no processo de formacdo de professores. Bertoldo (2000), anteriormente a Martins,
argumenta que as teorias de nada valem se os professores ndo se identificarem com elas e

nelas se reconhecerem, constituindo-se dialogicamente nessa relagéo. Tanto a opgédo pela
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perspectiva do professor reflexivo quanto a relagdo teoria-pratica verificadas na analise do
programa refletem nitidamente a crenca na naturalizacdo da relagdo entre teoria e prética.

No inicio do capitulo, consideramos que 0 programa em estudo se caracterizava
como uma disciplina, por reunir um conjunto de regras, procedimentos, recursos e
proposicdes consideradas verdadeiras. Ademais, as reflexdes realizadas até o0 momento, a
luz dos postulados foucaultianos, também permitem compreender o processo de formacéo
em questdo como uma pratica discursiva atravessada por relacdes de poder, inscrita em um
sistema de apropriacao de saberes.

Entendemos tratar-se de uma pratica discursiva, porque, além de colocar em
circulacdo discursos que dao origem a outros, selecionam determinados saberes como
verdades a serem aceitas (MARTINS, 1998). Um outro aspecto a ser considerado é que o
acesso ao programa e os beneficios deles decorrentes para a ascensdo profissional dos seus
egressos é permitido somente aos professores da rede oficial de ensino. Nessa restri¢do
consiste o seu ritual, a qualificacdo necessaria aos professores para a participacao,
responsavel por determinar-lhes papéis preestabelecidos.

Além disso, reconhecemos uma outra forma de controle do discurso: a vontade de
verdade. A vontade de verdade no Gestar Il € legitimada e reforcada pela circulacdo de
textos, respaldados teoricamente nos mesmos pressupostos tedrico-metodoldgicos dos PCN.
Assim, apoiado nestes, elege como verdadeiras a perspectiva sociointeracionista do
processo de ensino-aprendizagem, a terceira concepg¢do de linguagem, o conceito de lingua
enguanto conjunto de variedades linguisticas e a visdo produtiva do ensino. Considera falsa
a viséo prescritiva do ensino vinculada & educaco bancéria.’

Nesse contexto, a formacdo em estudo configura-se como um dizer autorizado,
provido de poder para selecionar os conhecimentos necessarios a formacdo dos cursistas e
orientar os procedimentos a serem adotados por eles para as mudancgas efetivas na sua
atividade pedagdgica. Nesse sentido, o discurso dessa formacdo é, de acordo com a
definicdo de Martins (1998), apoiada no conceito de pratica discursiva de Foucault (1987),
um discurso formador autorizado. Formador porque veicula saberes destinados a

fundamentar a formagdo dos professores; e autorizado por determinar regras para o

° A educacdo bancéria, segundo Paulo Freire (1983), alicerca-se nos principios de dominacdo, de
domesticacdo e alienacdo transferidas do educador para o aluno através do conhecimento dado, imposto,
alienado, cabendo aos educandos assimila-lo passivamente. Assim, o educador é o sujeito do processo.
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funcionamento desse processo, provido de suporte institucional. Desse modo, legitima tais
saberes, autorizando alguns sentidos e silenciando outros.

Esse programa de formacdo de professores de Portugués em servigco, portanto,
veicula um saber-poder, utilizando-se de mecanismos de controle dos sujeitos e dos
discursos e, dessa forma, garante a proliferacdo dos discursos eleitos como verdadeiros,
determinando limites aos discursos possiveis e, consequentemente, as interacdes verbais nos
quais sdo produzidos.

No proximo capitulo, retomaremos a discussdo sobre o referido programa para
analisd-lo enquanto um processo de interacdo verbal, mediado pela linguagem, a partir das
postulacdes tedricas de Bakhtin (1999, 2003). Para tanto nos apoiaremos na teoria da
enunciacao, considerando o conceito de dialogismo e as demais no¢des que permeiam o

estudo das relacOes dialogicas proprias das interacfes verbais.
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CAPITULO Il - A TEORIA BAKHTINIANA DA ENUNCIAGAO E AS
RELACOES DIALOGICAS NO GESTAR |1

Todo discurso se mostra constitutivamente atravessado pelos ‘outros discursos’ e
pelo ‘discurso outro’. O outro ndo é um objeto [exterior, do qual se fala], mas
uma condicdo [constitutiva, para que se fale] do discurso de um sujeito falante
que ndo é fonte-primeira desse discurso (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 69).

Este capitulo consiste em uma abordagem da teoria da enunciacao na perspectiva de
Bakhtin. E, a partir dos seus postulados, consideramos o conceito de ideologia, dialogismo,
heteroglossia, polifonia, responsividade e géneros discursivos. Tais nogdes, por sua vez,
sdo indispensaveis para a discussdo sobre as relacdes dialdgicas proprias das interacfes
verbais analisadas nesse estudo. Em seguida, ressaltamos o carater ideoldgico e responsivo
do enunciado e a constituicdo do sujeito dialdgico para, finalmente, chegarmos as suas
diversas formas de dizer por meio dos géneros do discurso.

O pensamento de Bakhtin é relevante para 0 nosso estudo a comecar pela sua
compreensdo sobre as ciéncias humanas enquanto ciéncias do texto. Estas, por seu turno,
fazem parte de uma investigacdo, cujo pressuposto é constituido com bases em um saber
dialdgico, em contraposicdo aos estudos realizados no interior das ciéncias naturais. Ainda
em relacdo as primeiras, € imprescindivel se levar em conta o aspecto dialdgico dos textos,
uma vez que sdo considerados como aqueles que reclamam sentido. Com efeito, ndo é
possivel tratd-los como monoldgicos, mas como os que demandam uma atitude responsiva
do outro. Dai o carater dialégico do texto (tanto o falado como o escrito), sendo
considerado, portanto, como expressdo de um sujeito. A partir dessa compreensdo, Faraco
(2006, p. 42) procura destacar seu carater diferenciador em relacéo as ciéncias naturais.

Nesse sentido, na relagdo com o objeto nas ciéncias humanas identificam-se pelo
menos dois sujeitos: 0 que analisa e o analisado (o texto), na medida em que este Gltimo é
visto como um conjunto de signos (verbais ou ndo), produtos de um sujeito situado social e
historicamente. Sendo assim, temos, nas ciéncias humanas, a relacdo sujeito-sujeito, uma
vez que, subjacente a esse texto existe uma visdo de mundo, um conjunto de valores com
0s quais se pode interagir. Isso implica, de acordo com Faraco, no reconhecimento da
recusa de Bakhtin a reificacdo do texto (FARACO, 2006, p. 42). Tal percepcdo permite

entender a opcdo das ciéncias em questdo pela compreensdo em lugar da explicacdo. Pois,
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enquanto a Ultima trabalha com uma sé consciéncia, um sé sujeito, a primeira o faz com
duas consciéncias, dois sujeitos. A compreensdo, desse modo, opera sobre o significado
que, por sua vez, constitui-se em grande parte efeito da interacdo. Nessa ambiéncia, insere-

se a nogdo de enunciacao.

2.1 A Teoria da Enunciacdo em Bakhtin

A Teoria da Enunciacdo tem como precursor o pensador russo Mikhail Bakhtin,
entretanto foi por meio da obra do linguista francés Emile Benveniste que essa teoria
chegou ao campo da Linguistica. A enunciacdo € assim definida por Bakhtin (1999, p.
112): “[...] a enunciagdo é o produto da interacdo de dois individuos socialmente
organizados e, mesmo que ndo haja um interlocutor real, este pode ser substituido pelo
representante médio do grupo social ao qual pertence o locutor”. A partir desse
pressuposto, o fildsofo russo destaca, no processo da interacdo verbal, a importancia do
receptor (o interlocutor), em funcdo de quem a palavra se orienta.

A palavra, entdo, comporta duas faces: procede de alguém e se dirige a alguém. A
sua defini¢do se confunde com a de enunciado, apresentada também como “0 produto de
interagdo do locutor e do ouvinte” (p. 113), mais que isso, uma espécie de ponte
estabelecida entre ambos. Bakhtin (1992) acrescenta ainda que, nesse processo de
interacdo entre 0 EU e o TU, a enunciacdo é determinada pela situacdo social em que 0s
parceiros se inserem. Desse modo, todos os elementos envolvidos — a situacdo e 0s
participantes — determinam a forma da enunciacdo: o estilo, a estrutura. Nesse sentido, a
estrutura da enunciacdo concreta é determinada pelas relagdes sociais, isto é, pela situacao
social mais imediata, e pelo social no sentido mais amplo. O valor da coletividade se
verifica por se apresentar capaz de influenciar o mundo interior do individuo.

Este autor ressalta ainda a natureza social da enunciacdo quando defende que a
verdadeira substancia da lingua é constituida pelo fenémeno social da interacdo verbal.
Esta se constitui, portanto, a realidade fundamental da lingua. Opostamente ao que defende
a Linguistica Imanente, Bakhtin postula que a fala ndo é um fato individual, mas tdo social
quanto a lingua (considerando a dicotomia saussuriana — langue / parole). Para ele: “a
realidade da lingua é social” (p. 122); e a interagdo verbal, “a realidade fundamental da

lingua” (p. 123). Nesse caminho, nao ha enunciacdo fora de um contexto socio-ideoldgico,
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em que cada locutor tem um “horizonte social” bem definido, pensado e dirigido a um
auditorio social também definido. Conforme afirmamos inicialmente, a enunciacdo esta
circunscrita ao universo da compreensdo que opera sobre o significado.

No capitulo 7, Bakhtin (1999) discute a significacdo, classificando-a como um dos
mais dificeis da Linguistica e estabelece a diferenca entre significacdo e tema, ressaltando
a impossibilidade de se tracar uma fronteira absoluta entre ambos. Toda enunciagdo
completa é, pois, constituida de significacdo e de tema ou sentido. Esses dois elementos
integrados formam um todo, e sua compreenséo sé é possivel na interacao.

A significacdo € a parte geral e abstrata da palavra; sdo os conceitos dicionarizados
responsaveis pela compreensdo entre os falantes. Esses elementos da enunciagéo,
reiteraveis e idénticos, a cada vez que sao repetidos constituem a significacdo. Esta é, para
esse autor (1999, p. 129), o aparato técnico para a realizacdo do sentido, definido nos

seguintes termos:

[...] Por significacdo, diferente de tema, entendemos os elementos da enunciacéo
que sdo reiteraveis e idénticos cada vez que sdo repetidos. Naturalmente, esses
elementos sdo abstratos: fundados sobre uma convencéo, eles ndo tém existéncia
concreta independente, 0 que ndo os impede de formar uma parte inalienavel,
indispensavel da enunciag&o.

O tema ou sentido, por sua vez, tem sua histdria, € particular e concreto. O tema da
enunciacao é tdo concreto como o instante histdrico a que ela pertence. O fildsofo postula
gue somente a enunciacdo tomada em toda a sua amplitude concreta, enquanto fenémeno
histérico, possui um tema. Esclarece ainda que o sentido € Unico, ndo renovavel,
individual e expressa a situacdo histérica no momento da enunciacdo. Sendo assim, um
determinado enunciado tem um sentido em cada vez que € utilizado. Isso depende nao
somente dos aspectos linguisticos da enunciacdo ou psicologicos do enunciador, mas
também do contexto extraverbal em que esta ocorre.

O sentido é construido na compreensdo ativa, responsiva e assim estabelece a
ligacdo entre os parceiros na interlocucdo. O sentido da enunciagcdo ndo se encontra na
palavra nem nos interlocutores; mas se constroi no efeito da interacdo entre o locutor e o
receptor, produzido por meio de signos linguisticos. A interacdo constitui, assim, o veiculo
principal na produgdo do sentido.

Para Bakhtin (1999, p.131), essa distin¢do entre tema e significagdo torna-se clara

quando posta em relagdo com a questdo da compreensdo. Esta deve ser ativa e trazer
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consigo o0 germe de uma resposta. Somente a compreensdo ativa nos possibilita apreender
o tema. Compreender a enunciacdo do outro significa, portanto, orientar-se em relagéo a
ela, situad-la adequadamente no contexto correspondente.

Nesse processo de compreensdo de cada palavra da enunciacdo, construimos uma
réplica. O referido autor (1999, p. 131), entdo, esclarece: a compreensdo é uma forma de
didlogo; ela esta para a enunciagdo assim como uma réplica esta para a outra no dialogo.
Compreender ¢ opor a palavra do locutor uma “contrapalavra” (1999, p.132). A
compreensdo responsiva €, portanto, um processo ativo e como tal ndo pode ser reduzida a
mera decodificagdo de uma mensagem numa atitude passiva. Nesse sentido, o enunciado

ndo s6 responde como também se coloca para uma resposta.

2.2 O enunciado — seu carater ideoldgico e responsivo

Uma vez apresentada a nocdo de responsividade, julgamos oportuno trazer para
esse contexto o conceito de enunciado e a sua capacidade responsiva. O enunciado €
considerado por Bakhtin (2003, p. 275) como unidade real da comunicacgéo discursiva, que
possui fronteiras delimitadas pelas alternéncias dos sujeitos falantes. Essas alternancias
adotam as mais variadas formas. Nesse quadro apresenta o didlogo entre os exemplos nos
quais essas alternancias podem ser observadas, entendido como principio construtor do
discurso, e ndo mais como forma.

Para elucidar a questdo, propde tracar um paralelo com a oracédo, que € a unidade da
lingua, ressaltando que nela ndo estdo marcadas as alternancias dos sujeitos falantes. Em
seu contexto, ndo tem capacidade para determinar uma resposta e s6 ird adquirir tal
propriedade na totalidade do enunciado. Um conceito importante nesse quadro é o de
conclusibilidade. Bakhtin (2003, p.280) assim o define: “E uma espécie de aspecto interno
da alternéncia de sujeitos no discurso; essa alternancia pode ocorrer precisamente porque o
falante disse ou escreveu tudo o que quis dizer em um dado momento ou sob dadas
condicoes”.

A partir da comparacéo / contraste entre oracdo e enunciado, Bakhtin (2003, p.280-
281), entdo, questiona se o0 enunciado apresentasse fronteiras acabadas, o que Ihe garantiria
a capacidade responsiva. O autor destaca, entdo, trés fatores intimamente ligados ao todo

organico do enunciado. Sdo eles: 1) a exauribilidade do objeto e do sentido; 2) projeto de
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discurso ou vontade de discurso do falante; 3) formas tipicas composicionais e de género
do acabamento.

O primeiro diz respeito ao tratamento exaustivo do objeto, que varia de acordo com
as esferas da comunicacéo verbal. E embora se apresente inexaurivel, o objeto, ao se tornar
tema do enunciado, adquire relativa conclusibilidade em determinadas condigdes. Ja o
segundo trata do querer dizer do locutor, de sua vontade discursiva, a qual determina o
todo do enunciado, seu volume e fronteiras. A partir da sua vontade verbalizada, o
interlocutor imagina o que o locutor quer dizer. Isso lhe permite verificar a
conclusibilidade do enunciado.

O altimo é considerado por Bakhtin o mais importante, argumentando que é na
escolha de um certo género do discurso que a vontade discursiva se realiza. Acrescenta que
tal escolha é determinada, entre outros aspectos, pela especificidade de um dado campo da
comunicacdo discursiva, por consideragdes tematicas, pela situacdo concreta da
comunicacdo e pela composicdo dos seus parceiros. O referido filésofo (2003, p. 282)
destaca, nesse percurso, a subjetividade da intencdo discursiva do falante nos seguintes
dizeres: “A inten¢do discursiva do falante, com toda a sua individualidade e subjetividade,
é em seguida aplicada e adaptada ao género escolhido, constitui-se e desenvolve-se em
determinada forma de género”.

Cabe acrescentar a essa discussdao que para (o circulo de) Bakhtin, qualquer
enunciado é sempre ideoldgico por dois sentidos: ocorre na esfera de uma das ideologias,
isto &, no interior de uma das areas da atividade intelectual humana; e expressa sempre um
posicionamento avaliativo, o que implica dizer que ndo ha enunciado neutro (FARACO,
2006, p.46, 47).

Importa ainda fazer um esclarecimento sobre o conceito bakhtiniano de ideologia,
elucidado por Faraco (2006, p.46):

Ideologia € o nome que o Circulo costuma dar, entdo, para 0 universo que
engloba a arte, a ciéncia, a filosofia, o direito, a religido, a ética, a politica, ou
seja, todas as manifestacdes suprestruturais [...] A palavra ocorre também no
plural para designar as esferas da producdo imaterial [assim, a arte, a ciéncia, a
filosofia, o direito, a religido, a ética, a politica sdo as ideologias] [...] Algumas
vezes 0 adjetivo ideoldgico aparece como equivalente a axiolégico.

Em “Marxismo e Filosofia da Linguagem”, Bakhtin também relaciona ideologia

com o universo da producgéo imaterial humana, para afirmar posteriormente que tudo o que
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é ideoldgico (ou seja, todos os produtos da cultura denominada imaterial) possui
significado, constituindo-se assim um signo. Para concluir tal raciocinio, postula que todo
signo ¢é ideoldgico e esta indissoluvelmente ligado a situacdo social. Ora, se é no interior
das relacOes sociais que estes emergem, é também nesse espaco que significam. Logo, faz-
se necessario estuda-los, situando-0s nos processos sociais em que ocorrem, dos quais
decorre a sua significacao.

Nesse percurso tedrico, Bakhtin inaugura o conceito de refracdo, defendendo que os
signos, além de refletirem o mundo, também o refratam. Refletem-no na medida em que
com eles podemos apontar para uma realidade que Ihe é exterior. Refratar transcende a
descricdo do mundo, configurando-se nas diversas interpretacbes que dele constroem os
grupos humanos na dinamica das experiéncias concretas em sua multiplicidade e
heterogeneidade. Em outros termos, Faraco (2006, p. 50) assim explica: “[...] a refragdo é o
modo como se inscrevem nos signos a diversidade e as contradi¢fes das experiéncias
historicas dos grupos humanos”. Assim sendo, o signo s6 pode ser considerado em seu
carater multissémico, na sua plurivocidade. Do processo da refracdo, portanto, resultam as
diversas verdades e 0s inumeros discursos e vozes sociais.

Considerando os pressupostos aqui discutidos, espera-se que as aulas de LP se
constituam um desses espacos de interacdo em que se vivenciem experiéncias motivadoras
da confluéncia de mdaltiplas interpretaces acerca do mundo. Na discussdo sobre o0 ensino
de LP, na perspectiva das politicas de fechamento, ja iniciada no item 1.2 do capitulo
anterior, propomo-nos a verificar o tratamento dado pelo Gestar Il a producédo textual
escrita nas atividades propostas nos TPs. A luz da teoria da enunciagio, analisamos a
seguir uma dessas atividades extraidas da secdo Avancando na Pratica do TP4, intitulado
Leitura e Processos da Escrita I. Esse TP se destina ao estudo da relacdo entre a cultura e
0s usos sociais e funcdes da escrita nos contextos em que se vive. Para isso, propde-se a
trabalhar a leitura e a escrita na perspectiva do letramento, enquanto um processo de
ensino-aprendizado que busca as questdes culturais, as situagfes sociocomunicativas
variadas e a necessidade de interacdo entre o conhecimento prévio do aluno e o
conhecimento novo apresentado pela escola e pelos demais espagos em que se aprende a
ler o mundo. Assim, entende que 0s processos de leitura e escrita resultam dessa interacao.
(BRASIL 2006, p. 13-14) Eis o excerto:



Secio 2

O eneno da excnta como pEt G CoOMUnIcatva

A organizagdo do processo é importante também. Devem-se ter algumas regras
claras para se manter um ritmo. Alguns professores sugerem que, quando se vai iniciar
um novo ciclo de produgdo, pode-se negociar um cronograma flexivel conjunto com os
alunos. Quanto & organizagao dos textos produzidos, todas as versées de um mesmo
texto devem ser grampeadas e guardadas junto aos outros textos em envelopes individu-
ais, em sala, para que os alunos possam utiliza-las de novo, assim que desejarem, e o
professor possa acompanhar o seu desenvolvimento ao longo do ano.

Avancando
' na pratica

No aniversario de 450 anos da cidade de Sio Paulo, varias instituigoes e empre-
sas produziram textos de congratulagdo para a cidade e seus habitantes. Abaixo
colocamos dois desses textos, um produzido pela Universidade Metodista e outro,
pela companhia de viagens aéreas American Airlines, ambos publicados no jornal
Folha de Sao Paulo, em 25 de janeiro de 2004.

No primeiro, os autores escrevem sobre a histéria da cidade e seu povo,
construindo o texto numa silhueta de arranha<céus.

No segundo, os nomes dos bairros de Sjio Paulo sdo transferidos para regjdes do
mundo inteiro, de onde vieram a maioria de seus habitantes: o bairro da Liberdade,
por exemplo, estd localizado no Japdo, porque o bairro paulista é habitado por imi-
grantes vindos daquele pais e seus descendentes brasileiros, e assim por diante.

Colocamos os dois anGncios como exemplos que vocé pode utilizar em sala ou
para dar uma idéia que podera ser adaptada para o seu contexto. Tenha em mente
que essa atividade pode ser desenvolvida em mais de uma aula.
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O mundo & paulistano.
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1- Inicie sua aula explicando que vao disculir questdes sobre a cultura
local para poderem escrever textos parabenizando suas cidades.

2- Mostre os anincios e discuta com eles, relacionando os textos verbal e
ndo verbal. Explique que eram andncios para o aniversrio de Sao Paulo, fale
um pouco sobre a cidade, que foi uma das primeiras a serem fundadas no
Brasil, etc. Explique a relagdo do nome dos bairros e as imigragbes de outros
povos para o Brasil. Vocé pode ter um mapa-mandi com os paises para que
possa fazer a relagdo com os lugares de onde vieram os imigrantes que habitam
os bairros com aqueles nomes: Portugal - Bris; Itdlia - Bexiga; Angola - Peruche.

3- Relacione a informagao com a sua cidade. De onde vieram? Quem sio
os habitantes; suas festas; suas pragas, seus prédios. Se precisar, busque a ajuda
dos professores de Geografia e Histéria de sua escola. Va motivando o aluno a
participar e anote as idéias no quadro.

4- Pega que se reinam em grupos e escolham uma das duas idéias ou
inventem outra, para escrever um texto sauvdando sua cidade.

5- Passe nos grupos, acompanhando suas discussdes; pega que expliquem
para vocé o que estio planejando; faga alguma pergunta, se notar algum ponto
que ndo é coerente. Deixe-os resolver as questdes. Em outros grupos, pega que
releiam, ajude-os a clarear alguma idéia, fazendo pergunta sobre algo incoeren-
te, deixe-os resolver.

6- Pega que apresentem seus lextos para o resto da sala.

A atividade em questdo propde uma discussdo sobre a cultura local, associada a
leitura de textos verbais e ndo-verbais, relativos a cultura da cidade de S&o Paulo, supondo

Unidade 16
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que, desse modo, oferecera suporte para a producdo escrita sobre a cidade em que vivem 0s
alunos. Entendemos que, considerando as condig¢des que se pretende criar para a producao
escrita, € possivel verificar um esforco, por meio da interacdo do professor com os alunos,
e entre estes, no sentido de favorecer a atividade escrita. Entretanto, um olhar critico,
fundado nas postulagfes tedricas do dialogismo bakhtiniano, identifica na situacdo
comunicativa proposta uma espécie de mascaramento da experiéncia da enunciacdo e da
interacdo verbal enquanto verdadeira substancia da lingua.

Percebemos, na enunciacdo proposta, um contexto socioideolégico em que um
“horizonte social” claramente definido e elaborado ¢ dirigido a um auditério social
igualmente definido. Ou seja, alunos e professores produzindo textos orais e escritos
destinados aos demais alunos, 0s quais se constituem reais interlocutores. No entanto, o
quadro que se afigura ndo se mostra suficiente para possibilitar a atividade com a producao
textual numa perspectiva dialégica. Na andlise do corpus que faremos a seguir, apoiados
nos pressupostos bakhtinianos da linguagem, pretendemos desenvolver essas ponderagdes.

O texto que dita os procedimentos a serem seguidos pelo professor, considerando o
uso reiterado das formas verbais no modo imperativo (inicie, mostre, relacione, passe,
peca) apresenta acentuado teor prescritivo, como se pode observar no inicio de todas
estratégias, enumeradas de 1 a 6.

Na estratégia 1, em “[...] explicando que vao discutir questdes sobre a cultura local
para poderem escrever textos parabenizando suas cidades”, esse carater prescritivo se
confirma, ao determinar que, nas producdes escritas, os alunos, supostos autores do texto,
devem parabenizar as suas cidades, fechando, desse modo, outras diversas possibilidades
de discursos sobre o lugar onde vivem. Na segunda estratégia, propde a exploracdo dos
dois textos, seguida da apresentacdo da cidade de S&o Paulo, destacando aspectos

geograficos e culturais na seguinte proposicao:

Mostre os anuncios e discuta com eles, relacionando os textos verbal e ndo
verbal. [...] fale um pouco sobre a cidade. [...] Explique a relagdo do nome dos
bairros e as imigracBes de outros povos para o Brasil. Vocé pode ter um mapa-
mundi com os paises para que possam fazer a relagdo com os lugares de onde
vieram os imigrantes que habitam os bairros com aqueles nomes: Portugal -
Bras, Italia - Bexiga, Angola — Peruche.

As informacgGes fornecidas sobre a cidade de Sdo Paulo, representando a outra
cultura, sdo colocadas com o propdsito aparente de favorecer o interesse dos alunos pela
cultura local. Com este fim apresenta, entdo, a maior e mais rica metropole do pais que,

pela sua historia, incorpora as mais diversas culturas, inclusive a europeia. A cidade
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referéncia é, portanto, a mais desenvolvida economicamente no Brasil e, por conta disso,
consiste em um objeto de louvor e congratulagdes de “varias instituigdes e empresas”,
conforme enunciado no primeiro paragrafo do comentario que anuncia esta Se¢do
Avancando na pratica.

A proposta de atividade ndo considera em nenhum momento que o esforgo
empreendido pode exercer sobre o aluno o efeito contrdrio e assim favorecer
desdobramentos bastante distintos daquele pretendido: a producdo escrita, a partir de uma
atitude positiva em relacdo a sua cidade. Na sequéncia, designa que se relacionem as
informacdes com a cidade local, orientados pelas perguntas no terceiro procedimento em:
“Relacione a informa¢ao com sua cidade. De onde vieram? Quem s3o os habitantes; suas
festas; suas pracas; seus prédios. Se precisar, busque ajuda dos professores de Geografia e
Historia de sua escola [...]”. Dessa forma, ratifica-se a idealizacdo da cidade referéncia e
da sua cultura. Solicita ainda: “[...] V4 motivando o aluno a participar e anote as idéias no
quadro”. O uso do verbo motivar refor¢a a pretensdo de conduzir o aluno a producéo de
um texto cujos dizeres ja foram previamente determinados.

Na pentltima estratégia, o emprego das formas verbais “escolham” e “inventem” na
proposicdo: “Peca que se reunam em grupos € escolham uma das duas idéias ou inventem
outra, para escrever um texto saudando sua cidade.”, sugerem o exercicio da liberdade e da
criatividade, entretanto o tom prescritivo é retomado e se estabelece com o andncio da
finalidade da produgdo: “escrever um texto saudando sua cidade”. O ponto que nos parece
mais grave € que o encaminhamento da atividade e as condi¢bes de producdo propostas
ndo contemplam a necessidade de dizer do aluno. Ao contrério disso, caracterizam-se pela
imposicao, quando predetermina uma visao Unica, a do locutor do documento.

Nos dois Gltimos procedimentos, é possivel verificar no uso exaustivo da instrucdo
(com riqueza de detalhes) aspectos de monitoramento das acdes do professor as quais

incidem sobre as dos alunos. O que se pode observar em:

Passe nos grupos, acompanhando suas discussdes; peca que expliquem para vocé
0 que estdo planejando; faca alguma pergunta se notar algum ponto que ndo é
coerente [...] peca que releiam, ajude-os a clarear alguma idéia, fazendo pergunta
sobre algo incoerente, deixe-0s resolver.

O esforco pela producdo de um texto de teor congratulatorio permite a inferéncia de que o
termo “incoerente” refere-se a tudo aquilo que contraria esse resultado.
No sexto e ultimo procedimento (“Pega que apresentem seus textos para o resto da

sala”), a culminancia da atividade se d& com a socializacdo dos dizeres previamente
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estabelecidos, inviabilizando, assim, a busca pelo heterogéneo na lingua, a possibilidade de
criagédo, enfim o trabalho com as muitas vozes pelas quais sdo atravessados os discursos.

A acdo cerceadora sobre os discursos possiveis dos alunos, o monitoramento dos
seus dizeres na dindmica dessa interacdo impedem que o didlogo se constitua um principio
construtor do discurso e que a producao escrita responda a um ja-dito (os textos lidos, as
consideracOes iniciais do professor, 0s questionamentos diante de um ponto considerado
incoerente, 0os mais diversos dizeres antes enunciados). E, desse modo, compromete a
efetivacdo da compreensao responsiva como um processo ativo, dialégico, negligenciando
0 processo de interacdo e os seus efeitos, dos quais emergem os sentidos.

A sequéncia dessas acdes, da leitura dos textos as discussGes mediadas pelo
professor, poderia possibilitar aos participes experimentar a palavra como produto da
interacdo entre parceiros da interlocucdo, assim como as duas faces que a palavra
comporta, quando procede de alguém, dirigindo-se a outro alguém. Todavia ndo consegue
fazé-lo, na medida em que toma como referéncia a cidade de S&o Paulo (um padréo
idealizado) e imp&e a imagem que dela tem aos interlocutores. Em decorréncia disso, inibe
a verbalizacdo da vontade discursiva dos locutores, o seu querer dizer, capaz de determinar
o0 volume e fronteiras do enunciado. Enfim, a sua totalidade. Entendemos que o trabalho
com 0s mesmos textos, se proposto, desprovido desse carater prescritivo e monitorador,
possibilitaria, inclusive, uma discussdo politica e com ela a producgdo de diversos discursos
atravessados por outros tantos.

Conforme mencionado no capitulo anterior, a proposta pedagogica do Gestar Il se
declara pretensamente dialégica, considerando-se observadora dos postulados
bakhtinianos. Contudo nesse estudo ndo nos foi possivel verificar no corpus em anélise
tracos do dialogismo, a despeito do esfor¢o aplicado a criacdo de situacOes interativas para
a elaboracdo do texto, a partir de situacdes de leitura e discussdo com a intervencdo do
professor. Este, pelos mesmos motivos que tornaram coercitiva uma atividade que poderia
ser dialogica, troca o lugar de mediador - defendido pelo programa em corpus analisado no
capitulo anterior — pelo lugar de monitorador.

A seguir continuarmos nosso estudo ainda a luz da teoria bakhtiniana, quando
abordarmos a interacdo verbal e as nogdes dela decorrentes, quais sejam: a nogdo de
didlogo, polifonia, responsividade, heteroglossia, sem deixar de mencionar as forgas que

atuam nessa interacao.
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2.3 O diélogo e suas relagdes na interagdo verbal

Compreender a lingua numa perspectiva dialogica implica concebé-la ndo somente
como um conjunto difuso de variedades geograficas, sociais e temporais, mas enquanto um
agrupamento indefinido de vozes sociais, a que Bakhtin (1999) tem designado
heteroglossia ou plurilinguismo. Ela é atravessada por uma estratificacdo dada por
diferentes axiologias e pelos indices sociais de valor dos grupos sociais (FARACO, 2006).

O autor citado ressalta ser mais importante para Bakhtin a heteroglossia
dialogizada, relativa ao encontro dessas vozes sociais numa complexa cadeia de
responsividade. Nela os enunciados respondem ao ja-dito, ao mesmo tempo em que
suscitam as mais variadas respostas (concordancias, refutacdes, questionamentos, objecdes,
apoio, reptdio) num movimento sem limites. Nessa dindmica, tais vozes ora se apoiam, ora
se contrapdem total ou parcialmente, ora se desdobram em outras vozes num
entrecruzamento continuo e de modo multiforme.

Nesse contexto, importa destacar a diferenca entre heteroglossia e polifonia. A
primeira diz respeito a realidade heterogénea da linguagem, a multiplicidade de vozes
sociais, ao plurilinguismo. O termo polifonia insere-se no vocabulério bakhtiniano para o
estudo da literatura romanesca, mais especificamente do novo modo de narrar inaugurado
por Dostoiévski. Faraco (2006, p. 75) explica essa diferenca ao declarar: “Polifonia ndo é,
para Bakhtin, um universo de muitas vozes, mas um universo em que todas as vozes Sao
equipolentes”.

A teoria da polifonia é utilizada pela Linguistica para analisar enunciados nos quais
se percebem varias “vozes” simultaneamente (MAINGUENEAU, 2002). Segundo a
referida teoria, o discurso é tecido polifonicamente, num emaranhado de vozes diversas
que se cruzam numa relacdo de complementaridade, contradicdo e concorréncia,
possibilitando a producao dos sentidos. A palavra aqui é tomada como plurivalente. Assim,
o0 dialogismo torna-se condicédo constitutiva do sentido.

Para caracterizar esse jogo de forgas, o Circulo de Bakhtin utilizou a metafora do
didlogo. Este, por sua vez, assemelha-se ao universo da cultura, também intrinsecamente
responsivo. Todavia ndo se ocupa propriamente do dialogo da interacéo face a face como o

faz a Andlise da Conversagdo, mas com as relagdes dialégicas mais complexas que nele se
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manifestam, condicionando as significagdes dos dizeres nele produzidos. Isto é, o didlogo
no seu sentido restrito.

O dialogo, no sentido amplo, corresponde a confrontacdo das mais distintas
interpretacdes (refracdes) sociais expressas nos enunciados postos em relacdo, no
entrecruzamento das mudltiplas verdades sociais (FARACO, 2006). Nesse sentido,
apresenta-se como um vasto espacgo de luta entre as vozes sociais (guerra dos discursos)
nas quais atuam forcas centripetas e as forcas centrifugas. Faraco (2006) define as
primeiras como aquelas que buscam impor a sua verdade como verdade, no esfor¢o de
submeter a heterogeneidade discursiva, monologizar o discurso. J& as Ultimas encarregam-
se de corroer essas tendéncias centralizadoras por meio de processos dialégicos como a
polémica, parddia e a ironia. Na relacdo dessas forcas, reconhecemos 0s jogos de poder
entre as vozes que circulam socialmente.

Nessa esteira tedrica, as relagbes dialdgicas sao entendidas pelo Circulo de Bakhtin
enquanto espago de tensdo entre enunciados, 0s quais ndo apenas coexistem, mas se
tensionam. Para que essas relacfes dialégicas ocorram, faz-se necessario que qualquer
materialidade linguistica esteja inserida na esfera do discurso e transformada em enunciado
e assim se estabeleca a posi¢cdo de um sujeito social. Somente desse modo seré possivel o
fendmeno da responsividade, seja por meio da adesdo ou da rejeicdo a palavra do outro, e
assim estabelecer com esta relagdes de sentido.

Numa andlise, a partir dos pressupostos ora abordados, a formacdo de professores
do Gestar Il consiste em um processo de interacdo verbal e, como tal, agrupa sujeitos e
discursos atravessados por multiplas vozes postas numa relacdo dialdgica. Sendo assim,
traz em seu interior forgas as quais se relacionam num jogo de poder. Dessa forma, as
situacbes de interacdo do programa constituem-se um terreno fértil para o fenémeno da

responsividade.

2.3.1 O Gestar Il — o didlogo na formacdo de professores

O Gestar Il se caracteriza como um programa semipresencial e, como tal, utiliza-se
de recursos para mediar a interagdo verbal com os seus interlocutores. Entre esses recursos,
privilegia o texto escrito, quando escolhe TPs como principal material de apoio da
formagéo proposta. Os TPs correspondem aos planos de aula do professor, conforme

mencionado no capitulo anterior.
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Depois de abordarmos o dialogo no seu sentido amplo, extensivo & comunicagdo
verbal de todos os tipos, convém, nesse contexto, destacar a escrita enquanto um ato
responsivo. Bakhtin (1999) assim a considera, argumentando ser esta uma resposta a um
dito anterior. Ademais, a partir do texto escrito, argumentamos, concordando ou
discordando.

Esse autor refere-se ao livro como ato de fala impresso e o define como “objeto de
discussoes ativas sob a forma de dialogo” para em seguida concluir (1999, p.123): “[...]
Assim, o discurso escrito € de certa maneira parte integrante de uma discussao ideologica
em grande escala: ele responde a alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as respostas e
objec¢des potenciais, procura apoio”.

Bakhtin (2003, p. 272) refere-se ao discurso escrito, ao lido, como pertencentes aos
géneros de complexa comunicacdo cultural e destaca que estes foram concebidos
precisamente para a compreensdo ativamente responsiva de efeito retardado. Ou seja, num
momento posterior, aquilo que foi ouvido e ativamente entendido responde nos discursos
subsequentes ou no comportamento do ouvinte.

Retomando as ponderacdes acerca da interacdo verbal no programa em questao,
observamos que nos TPs predominam caracteristicas de livros com fins didaticos e, como
tal, introduz conceitos e os discute, comenta outros textos, apresenta notas elucidativas, e
mais, age sobre o interlocutor, propondo-lhes atividades escritas, determinando tarefas a
serem executadas em sala de aula. Algumas dessas acGes podem ser observadas nos
trechos extraidos do TP de numero 6, intitulado Leitura e processos de escrita Il, abaixo

transcritos:

Um resumo é um tipo de parafrase como vimos no modulo 1 e estudamos
também na unidade 15. Garcés (2002 p. 50) sugere um passo a passo para quem
deseja escrever um resumo de um texto estudado... (BRASIL, 2008, p. 123)

Planeje um texto de informacéo histdrica ou cientifica utilizando informagdes
sobre a cultura indigena. VVocé pode, por exemplo, utilizar dois textos da secéo,
ler a declaragdo dos Direitos Humanos e o conteido sobre o assunto tratado nos
PCNs, escolhendo os artigos que tratam da diversidade cultural (BRASIL, 2008,
p.131).

Verificamos também, no interior desses livros, enunciados tipicos da interacdo face

a face em uma aula, conforme o excerto dele transcrito abaixo:

Ja vimos que nenhum texto é produzido sem uma finalidade comunicativa, que
todo texto tem por tras de si um autor que procura convencer o leitor/ouvinte
acerca de alguma idéia [....]
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Vamos agora voltar nossas atencbes para os diferentes recursos — diferentes
argumentos — de que um autor se vale para comprovar essa tese ao organizar
uma argumentacdo. (BRASIL, 2008, p.25)

Além dos TPs, uma outra forma de interagdo verbal é utilizada pelo Gestar II: as
oficinas realizadas quinzenalmente ou a cada trés semanas, as quais representam uma
situacdo de interacdo verbal em que se vivencia o didlogo no seu sentido estrito e no
amplo. Nessas reunides, encontram-se individuos socialmente organizados, interlocutores
reais. Ali a palavra se afigura como ponte entre os participes, um jogo de forgas que se
estabelece entre as vozes sociais postas em relagéo.

No discurso do enunciador, representante do Gestar Il (o formador), operam
nitidamente as forcas centripetas, por meio das quais busca impor as suas verdades
amplamente difundidas nos TPs, guia geral e outros documentos. Sao pressupostos tedrico-
metodoldgicos sob a luz dos quais os professores em formacdo devem nortear a sua
pratica.

Em contrapartida, no discurso dos cursistas, parecem mais visiveis as forcas
centrifugas, quando discutem e questionam os postulados tedricos e até mesmo ironizam,
adotando assim uma atitude responsiva. Em uma das reunides de que participamos, foi
possivel verificar a acdo de tais forcas nas respostas a proposta do Gestar em uma se¢ao
dos TP, denominada Avancando na Prética.

Nessa situacdo comunicativa, depois de destacar as situacdes adversas em que se da
a sua pratica em sala de aula, um dos participes assim enuncia: “Dificil ¢ trabalhar desse
modo que o Gestar quer, com 45 alunos que chegaram a quinta série mal sabendo ler” e,
em seguida, retoma a fala para concluir: “A teoria, na pratica, ¢ outra” (M.S.P). Interacdes
verbais como essas sdo ilustrativas do universo heterogéneo em que se constituem o0s

sujeitos dialdgicos, objeto de nossa proxima discussao.

2.4 O sujeito dialdégico e as muitas formas de dizer

Para este trabalho, um aspecto dos estudos bakhtinianos é indispensavel: sua viséo
da linguagem como fendmeno social, a relacdo direta desta com a construcdo do sujeito.
Para o fil6sofo russo, o sujeito se constitui ouvindo e assimilando as palavras, o discurso
do outro (familiares, pessoas da comunidade, colegas de classe, colegas de trabalho,

formadores, as instituicdes), processando-se de forma que se tornem, em parte, as palavras
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do sujeito, e, em parte, as palavras do outro. A esse respeito, Souza (2002, p.22) assim
esclarece:

O sujeito é visto por Bakhtin como sendo imbricado em seu meio social, sendo
permeado e constituido pelos discursos que o circundam. Cada sujeito, portanto,
é hibrido, uma arena de conflitos, confrontagdo e negociacdo dos varios
discursos que o constituem, sendo que cada um desses visa a exercer uma
hegemonia sobre eles.

Tal processo de construgdo socioideologica do sujeito comporta vozes cujo
funcionamento se da de diferentes formas. Algumas se apresentam como vozes de
autoridade que agem interpelando-nos, cobrando reconhecimento e adesdo incondicional.
Trata-se de uma palavra impermeavel, resistente a bivocalizages, centripeta, portanto.

As outras se apresentam como Vvozes internamente persuasivas. Estas aparecem
como uma em meio a muitas outras, aberta, portanto, as bivocaliza¢es. Sdo bivocalizadas,
na medida em que nossos enunciados expressam ao mesmo tempo o dizer do outro e a
perspectiva sob a qual tomamos esses dizeres. Tal processo indica que a consciéncia
ideoldgica individual traz consigo o embate e as relacBes dialégicas entre essas duas
categorias do discurso (FARACO, 2006). Nesse sentido, a natureza socioideoldgica da

consciéncia individual é explicitada por Bakhtin (1992, p. 35) nos seguintes termos:

A consciéncia individual ndo sé nada pode explicar, mas, ao contrério, deve ela
prépria ser explicada a partir do meio ideoldgico e social. [...] A consciéncia
adquire forma e existéncia nos signos criados por um grupo organizado no curso
de suas relagdes sociais.

Nessa perspectiva, 0 autor desenvolve uma concepgédo de sujeito em que 0 outro
desempenha um papel crucial. Assim, a palavra ndo é monoldgica, mas plurivalente; e o
dialogismo é condicdo constitutiva do sujeito e do sentido. Séo as relacBes dialdgicas e as
forcas que atuam nos mais diversos eventos de interacdo social que interessa a Bakhtin,
sejam eles os mais simples e fugazes ou as mais elaboradas no universo da criacdo
ideoldgica. O Circulo, portanto, considera ambos como eventos de grande interacdo social,
atravessados pelas mesmas forcas dialdgicas.

Embora se aproximem por trazerem em seu interior as mesmas forgas, esses
eventos trazem especificidades que os distinguem. Tal distincdo se reflete na classificagéo
dos géneros do discurso. Para a apreensdo da noc¢do de género na perspectiva bakhtiniana,
fundamental é o entendimento da linguagem numa concepcdo socio-historica e o seu

carater ideldgico. Indispensaveis também sdo as nocOes de interacdo verbal, enunciado,
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comunicacéo discursiva e esfera de atividade. A partir dessas nocOes, Bakhtin estreita a
relagdo entre 0 homem em atividade discursiva em seu espago social e os géneros do

discurso.

2.4.1 Os géneros do discurso

Todas as esferas da atividade humana, por mais variadas que sejam, estdo sempre
relacionadas a utilizacdo da lingua. Bakhtin (2003) considera o carater e as formas dos
usos da linguagem tdo multiformes quanto os campos da atividade humana. Para ele, 0 uso
da lingua realiza-se em forma de enunciados (orais e escritos) concretos e Unicos, 0s quais
refletem as condicdes especificas e as finalidades de cada campo por seu conteudo
tematico, pelo estilo da linguagem e, sobretudo, pela sua constru¢cdo composicional. Tais
elementos sdo indissociaveis no todo do enunciado e determinados pela especificidade de
cada campo discursivo (BAKHTIN, 2003).

A partir desses pressupostos, o referido autor define géneros do discurso como tipos
relativamente estaveis de enunciados, elaborados por cada um desses referidos campos. O
autor (p.262) aponta esses diferentes usos como manifestacdo de pluralidade, assim
explicitada:

A riqueza e a diversidade dos géneros do discurso sdo infinitas porque séo
inesgotaveis as possibilidades da multiforme atividade humana e porque em cada
campo dessa atividade é integral o repertdrio de géneros do discurso, que cresce
e se diferencia a medida que se desenvolve e se complexifica um determinado
campo.

Os géneros discursivos classificam-se como primarios ou simples, a comunicacao
cotidiana (a carta, o bilhete, o didlogo do dia-dia); e secundarios ou complexos, a
comunicacdo produzida a partir de cédigos culturalmente elaborados, como a escrita (0
romance, as teses cientificas). No processo de sua formacdo, esses géneros complexos
incorporam e reelaboram os simples. Estes, ao se tornarem componentes dos géneros
secundarios, transformam-se no seu interior e adquirem um carater especial: perdem a sua
relacdo imediata com a realidade concreta. Para ilustrar esse fendmeno, o autor em questdo
cita 0 uso da réplica do didlogo no romance, que passa a integrar a realidade concreta
apenas como acontecimento artistico literario, ndo mais da vida cotidiana.

Compreender a diferenca entre os referidos géneros é de grande importancia para

nosso estudo, uma vez que este consiste num trabalho de investigacdo de um material
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linguistico concreto e opera com enunciados orais e escritos. Importa, nesse ponto,
destacar a diferenga essencial entre os dois tipos de género discursivo. Bakhtin (p.263)
assegura ndo se tratar de uma diferenca funcional. Ela esta vinculada as esferas em que
esses géneros surgem.

Os secundarios originam-se de um convivio cultural mais complexo, desenvolvido
e organizado, a exemplo do universo artistico-literério, cientifico, juridico. Aparecem,
portanto, em circunstancias de comunicacdo mais complexas e elaboradas,
predominantemente escrita. Os primarios, por seu turno, relacionam-se as situacfes
comunicativas cotidianas, espontaneas e imediatas. Nessa perspectiva, 0 que constitui um
género é a sua vinculacdo a uma determinada situacdo social de interacdo, e ndo as suas
propriedades formais. Assim, numa analise de determinado género, em situacdo de
interacdo, é essencial observar, entre outros fatores, a esfera de atividade, os sujeitos da
interacdo, atividades envolvidas e interesses em jogo.

Um estudo apropriado dos géneros deve considera-los como determinados tipos de
enunciados que diferem de outros tipos, pelo nivel de complexidade em que se apresentam,
mas que tém em comum a natureza verbal (linguistica). Ou seja, sdo compostos por
fendmenos da mesma natureza — os enunciados verbais. Preocupado com os estudos
voltados para os fendmenos linguisticos, o autor da teoria dos géneros discursivos adverte
sobre a interferéncia que o desconhecimento da natureza do enunciado pode exercer sobre
qualquer campo da investigacdo linguistica. Argumenta que a auséncia de uma nocao
precisa da natureza do enunciado pode comprometer a historicidade da investigacéo, e até
mesmo enfraquecer as relacdes da lingua com a vida.

H& muitos estudos importantes sobre o ensino de lingua materna, apoiados na teoria
dos géneros do discurso. Desse modo, podemos considera-la uma das maiores
contribuicdes para os estudos da linguagem numa perspectiva dialégica. Entretanto, €
importante destacar que os géneros ndo sdo abordados por Bakhtin numa perspectiva
didatica, mas sim tedrica, especialmente no que se refere a diversidade desses géneros.

A luz desses postulados, tecemos algumas consideracdes sobre os géneros
discursivos utilizados pelo Gestar Il nas situacbes de interagdo verbal ocorridas no
processo de formacdo continuada por ele mediadas. Um estudo mais cuidadoso dos
referidos géneros, especialmente daqueles que apresentam carater instrucional, remete-nos

ao fenébmeno da modalizacdo. E o fazemos apoiados nas contribui¢cbes de Castilho &
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Castilho (1993) e Koch (2004). O corpus analisado foi extraido da secdo Avangando na
Pratica de um dos TPs.

2.4.1.1 A modalizacgéo

Os termos modalidade e modalizagdo sdo apresentados como sindnimos por
Castilho & Castilho (1993) os quais se referem a eles como estratégia em que o falante
apresenta o conteudo proposicional de forma assertiva, interrogativa e jussiva e expressa
seu relacionamento com este, avaliando seu teor de verdade e expressando seu julgamento
sobre a forma de verbalizar esse contetido. Essa definicdo € reiterada por Koch (2002, p.
136), na seguinte declaracéo:

[...] Dentro de uma teoria da linguagem que leva em consideragdo a enunciagdo,
consideram-se modalizadores todos os elementos linguisticos diretamente ligados ao

evento de producdo do enunciado e que funcionam como indicadores das intencdes,
sentimentos e atitudes do locutor com rela¢éo ao seu discurso.

A sua fungdo seria, entdo, determinar o modo de formulagdo do enunciado. Esse
fendmeno ocorre por meio dos Modalizadores Dednticos, dos Modalizadores Epistémicos
e dos Modalizadores Afetivos. Os Debnticos sdo aqueles utilizados quando o falante
deseja atuar fortemente sobre o interlocutor e indicam que este considera o0 seu conteido
proposicional como um estado de coisas que precisa acontecer obrigatoriamente. Situam-
se, portanto, no dmbito da conduta, referindo-se a linguagem das normas, ao que se deve
fazer. Segundo Koch (2004), esses modalizadores apontam o0 grau de
imperatividade/facultatividade atribuido ao contetdo proposicional. No corpus em
questdo, ocorreu a modalizagcdo por meio da reiteracdo da forma verbal temos de e dos
predicados cristalizados € importante, é preciso, além do uso dos verbos no modo
imperativo.

Os Modalizadores Epistémicos exprimem um julgamento sobre o valor de verdade
e as condicdes de verdade da proposicdo. Desse modo: “[...] assinalam o
comprometimento/engajamento do locutor com relagdo ao seu enunciado, o grau de
certeza com relacao ao fato enunciado” (KOCH 2004, p. 136). Castilho & Castilho (1993),
por sua vez, classificam esses modalizadores em trés subclasses: 0s Asseverativos, 0S
Quase-asseverativos e os Delimitadores. Ao fazer uso dos primeiros, o falante indica
considerar verdadeiro o conteudo proposicional por ele apresentado sob a forma de uma

afirmacdo ou negacdo, sem deixar margem a duvidas, além de expressar adesdo méxima a
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esse contetido. Encontram-se no campo da crenga e remetem ao conhecimento que se tem
de um estado de coisas. Foram identificados o asseverativo afirmativo certamente e o
asseverativo negativo ndo no corpus estudado.

Diferentemente, quando utiliza os Quase-asseverativos, o falante demonstra
considerar o fato enunciado uma hipotese a espera de confirmacdo, sobre a qual pairam
duvidas. O conteudo proposicional é avaliado como uma possibilidade epistémica,
apresentando assim uma baixa adesdo desse falante a proposicdo enunciada. N&o se
verificou a ocorréncia de Quase-asseverativos no corpus em analise — um aspecto
revelador, quando se trata de um discurso pedagogico.

Os Delimitadores estabelecem os limites dentro dos quais o conteudo proposicional
deve ser encarado, colocando-o sob uma determinada perspectiva. Castilho & Castilho
(1993) atribuem aos Delimitadores uma forca ilocucionéria *’maior que os Asseverativos e
0s Quase-asseverativos, porque 0s primeiros trazem implicita uma negociacdo entre 0s
interlocutores, necessaria a manutencdo do dialogo. Apresentam como exemplo de
Delimitadores: do ponto de vista de, basicamente, praticamente, geograficamente,
historicamente, profissionalmente, etc. No corpus em questdo, o locutor ndo faz uso desse
tipo de modalizador.

Finalmente, por meio dos Modalizadores Afetivos, o falante verbaliza as suas
reacfes emotivas em relacdo ao conteldo proposicional, exemplificando assim a funcéo
emotiva da linguagem. O sujeito enunciador do texto aqui estudado ndo faz uso da
Modalizacdo Afetiva.

A inquietacdo mobilizadora da analise desse corpus traduz-se no seguinte
questionamento: como se manifestam as forcas centripetas ou centrifugas que permeiam a
interacdo entre o Gestar Il e os professores em formacédo, por meio dos TPs? Sendo esse
um programa de formacdo que se define como sociointeracionista, de que recursos
linguisticos ele se vale para se estabelecer diante dos seus interlocutores no material
didatico a eles dirigido?

Objetivando responder a essas perguntas, & luz das nogbes e conceitos aqui
discutidos, analisamos a seguir um texto de carater instrucional, utilizado como
instrumento de um discurso pedagdgico enunciado por um sujeito que, assegurado pela

posicdo que ocupa e a instituicdo a qual representa, propde-se a persuadir, a fazer fazer.

10 Forca ilocucionaria de um ato de fala, conforme Searle (1981), consiste na forca posta pelo falante ao seu
proferimento, realizando-o com determinadas intencdes, numa dada situacdo, sob certas condigdes de
producéo.
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e Exemplo de texto de carater instrucional

Apresentamos a seguir um texto de carater instrucional, pertencente a um discurso
pedagdgico do Gestar 1. Por meio desse texto, o referido programa propde aos cursistas —
seus interlocutores — a realizacdo de atividades apresentadas na secdo Avancando na

Pratica do TP2 — Anélise Linguistica e Andlise Literéria.

Atividade 2

Leia a transcrigdo de uma conversa entre uma crianga de dois anos e nove meses,
sua avo e sua baba.

— Filhinha, vocé quer ir pra escolinha com a vovo? (fala da vovo)

— Eu v6 (vou) com o papai, porque o carro dele ¢ mais grande.

— Uali, Sofia, o carro da vovd ¢ muito maior... (fala da baba)

— Nao, o carro do papai ¢ mais bonito.

— Mas, Sofia, o carro da vovo é novinho... (fala da babg)

— Eu v0 (vou) no carro do papai, porque o carro dele é todo azulzinho e combina
com a roupa da escolinha ....

— Vamos, filhinha, o papai chegou. P3e a roupinha.

— Eu ndo sabo po, ndo vovd. Me ajuda, vovo.

Avancando na pratica 1

Seus alunos de 5% a 8" série certamente ndo falam “mais grande”, nem
“sabo”, como a nossa menina. Mas falam ou escrevem formas que temos de
tentar modificar. Temos de proceder com eles da mesma maneira pela qual a
menininha vai passar a falar “maior” e “ sei”: temos de oferecer muitas situagdes
de interacdo em que as formas aceitas como corretas aparecam, de tal modo que
aos poucos os alunos as vao interiorizando. Além da prépria conversa com
colegas e com vocé mesmo, que sutilmente vai introduzindo as formas desejadas,
e dos textos escritos, vocé pode montar exercicios em que as formas sejam
privilegiadas, se possivel em oposi¢do a outras semelhantes, usadas em outros
contextos. Veja como pode proceder.

1. Vocé percebeu que véarios dos seus alunos usam o verbo ter,
significando existir ou haver, mesmo em situacbes em que caberia 0 registro
formal ou uso da norma culta. Ndo adianta “corrigir” a frase do aluno se ele ndo
praticou a forma desejada.

2. Procure textos em que o tal verbo substitui e outros em que néo
substitui os verbos haver ou existir. Podem ser textos bem curtos, as vezes, até
uma frase, que esclareca bem o seu contexto.

3. Organize exercicios de lacuna ou de reescrita da frase, substituindo os
verbos. E importante observar a flexdo adequada dos verbos, em cada caso. E
importante, também que o contexto seja claro, para que ndo se substitua o verbo
numa frase em que outro cabe melhor, em fungéo do registro.

Avancando na prética 2

Voltemos ao Avancando na pratica anterior, da secdo 1, no qual
abordamos 0 uso que nossos alunos fazem do verbo ter, substituindo haver ou
existir, ndo simplesmente no registro informal, em que isso é perfeitamente
cabivel, mas nas situa¢Bes que requerem a norma culta.
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1. Sugerimos-lhe que procurasse varios textos em que se usavam
adequadamente os trés verbos, conforme o contexto.

2. Sugerimos-lhe, ainda, que organizasse uma série de exercicios de
lacuna, ou de reescrita do texto, nesse caso substituindo um verbo por outro.

3. Outra atividade interessante, agora de carater sobretudo reflexivo,
seria pedir aos alunos que, nos textos trazidos por vocé, trocassem os verbos das
frases, especialmente o ter no lugar dos outros. Ajude-os a caminhar no sentido
de perceber que a frase soara esquisita, com palavras que ndo se harmonizam.
Isso valeria, naturalmente, se a intencdo fosse “chocar”, brincar com o
interlocutor. Seria, mais ou menos, o efeito do uso de sandalias havaianas com
um longo preto.

4. Com relagdo a esses verbos, seria importante escrevé-los em colunas
na lousa e levar os alunos a perceberem as concordancias diferentes, além da
presenca ou auséncia das preposicdes.

(Minha casa tem oito pés de jabuticabas. Em minha casa ha / existem oito pés de
jabuticabas.)

Observagio: E preciso que os exemplos sejam em nimero razoavel, para que os
alunos possam perceber as regularidades e dai construir uma idéia clara sobre os
empregos.

O locutor, sujeito enunciador, mentor do programa em questdo, representante da
instituicdo Ministério da Educacdo, dirige-se ao professor de Lingua Portuguesa,
participante do programa, com a intencdo de fazé-lo agir na sua sala de aula conforme as
instrucBes apresentadas. A posicdo que ocupa é a de mentor do programa, € como tal,
detentor de um saber que se propde a ensinar, para fazer o seu interlocutor realizar
determinadas acBes. A este cabe a posicdo de um falante que, uma vez integrado ao
processo de formacdo, aceita atender aquilo que lhe é proposto. As diferentes posicdes
sociais ou institucionais ocupadas por ambos apontam para uma hierarquia, assemelhando-
se aquela existente na relacdo entre professor e aluno.

O conteudo proposicional é apresentado de forma assertiva (afirmativa e negativa)
em:

e “Voce percebeu que varios dos seus alunos usam o verbo ter, significando
existir ou haver, mesmo em situacdes em que caberia o registro formal ou
uso da norma culta. Nao adianta ‘corrigir’ a frase do aluno se ele nao
praticou a forma desejada.”

Observemos, agora, 0 seguinte enunciado:

e “Procure textos em que o tal verbo substitui e outros em que nao substitui os
verbos haver ou existir.”

Esse se apresenta de forma jussiva (imperativa), que representa uma caracteristica
da modalidade dedntica. Na primeira proposic¢do, o locutor faz uma afirmagédo sobre um
fato que diz respeito a realidade do interlocutor, na qual caberia, portanto, uma pergunta.
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Assim, a dindmica da interagdo, a forma como o locutor se coloca diante do seu
interlocutor é marcada pela auséncia da reversibilidade, propria do discurso autoritario.
Nesse modo de interacdo, em que se utiliza largamente da forma jussiva, com o uso dos
imperativos, é facil identificar a sua vontade enunciativa de persuadir o interlocutor a
realizar as acOes da forma como s@o propostas.

Os recursos linguisticos utilizados pela modalizacéo no texto sdo os Modalizadores
Epistémicos e os Modalizadores Debnticos. Tem-se, entdo:

e 0s Asseverativos afirmativos em: “Seus alunos de 5% a 82 série certamente
nao falam ‘mais grande’, nem ‘sabo’, como a nossa menina’.

e Os Asseverativos negativos se verificam na proposi¢do: “N&o adianta
“corrigir” a frase do aluno se ele ndo praticou a forma desejada”.

Ambos os modalizadores assinalam o comprometimento do locutor com relagéo aos
fatos enunciados e o grau de certeza com relacdo a estes (KOCH, 2004). Por meio dos
modalizadores asseverativos, o falante expressa a sua adesdo maxima ao conteudo, além de
produzir um efeito de énfase do conteudo proposicional. Estes podem, portanto, ser
representados pelo predicador assertivo ‘ eu sei [tenho certeza] que P’ (CASTILHO &
CASTILHO , 1993).

Além dos examinados, o enunciador utiliza-se dos Modalizadores De6nticos nas
proposicdes:

e “Mas falam ou escrevem formas que temos de tentar modificar”;

e “Temos de proceder com eles da mesma maneira pela qual a menininha vai passar a
falar ‘maior’ e ‘sei’: temos de oferecer muitas situagdes de interagdo em que as
formas aceitas como corretas aparecam, de tal modo que aos poucos 0s alunos as
vao interiorizando”.

Por meio do emprego dos referidos modalizadores, o enunciador expressa a intencéo de
exercer forte influéncia sobre o seu interlocutor, por considerar aquilo que diz um estado
de coisas que precisa acontecer obrigatoriamente. Estes modalizadores podem ser
representados pelo predicador “tem que P, imprimindo ao fato enunciado um alto grau de
imperatividade.

Esse teor de imperatividade, entretanto, é visivelmente atenuado na conclusdo do
item 3 da se¢do Avancando na Pratica le na observacao feita no final da se¢cdo Avangando

na Pratica 2, respectivamente:
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e “E importante observar a flexdo adequada dos verbos, em cada caso. E importante,
também, que o contexto seja claro, para que ndo se substitua o verbo numa frase
em que outro cabe melhor, em fungdo do registro”.

e “E preciso que os exemplos sejam em niimero razoavel, para que os alunoS possam
perceber as regularidades e dai construir uma idéia clara sobre os empregos”.

Tal abrandamento é reforcado quando o locutor traduz toda a acdo imperativa
realizada na primeira se¢cdo como sugestdo, em:

e “Sugerimos-lhe que procurasse varios textos em que se usavam adequadamente 0s
trés verbos, conforme o contexto”.

e “Sugerimos-lhe, ainda, que organizasse uma série de exercicios de lacuna, ou de
reescrita do texto, nesse caso substituindo um verbo por outro”.

O uso de um texto produzido para a instrucdo, os recursos linguisticos, enfim, as
condicOes de producdo, entendidas aqui pela relagdo entre os interlocutores e o referente,
indicam tratar-se de um discurso “transmissor de conhecimento”, a partir do qual sao
perpassadas informacdes. Nele se observam, por meio da modalizacdo, o campo da
necessidade, da certeza, do imperativo, das normas. O locutor manifesta um saber, a fim de
convencer o interlocutor a aderir ao seu discurso e realizar a atividade proposta, aceitando-
0 como verdadeiro. Verifica-se aqui um grau maximo de engajamento do locutor em
relacdo a sua proposicdo e a vontade enunciativa de impor ao seu interlocutor argumentos
apresentados como indiscutiveis. Para tornar a argumentacdo mais convincente, utiliza em
larga escala os Modalizadores Dednticos.

Reconhecemos nesse discurso relacdes de poder legitimadas pela posic¢do do sujeito
detentor de um saber, respaldado por uma institui¢do, da qual provém a sua autoridade para
a acdo discursiva. Assim, os modalizadores inserem-se no discurso em questdo como
recurso importante para a manifestacdo das forcas centripetas que atuam nas relacfes de
interacdo estabelecidas entre o programa em estudo e os seus interlocutores.

Além disso, é importante levarmos em conta que a maioria dos géneros sobre 0s
quais se apoia o programa ¢ destinada ao estudo e orientacdo da pratica do professor. Entre
0S seus enunciados, encontramos alguns que sao postos para suscitar reflexao, discusséo e,
consequentemente, uma resposta, uma contrapalavra. Entretanto, os enunciados que ora
analisamos se apresentam atravessados por forgas acentuadamente centripetas, vozes que
se impdem como a Ultima palavra e definitiva. Nesse sentido, apresentam-se pesadamente

monoldgicos.
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2.4.2 Os géneros discursivos na formacdo continuada de professores de Portugués

O processo de formacdo do Gestar Il ocorre em uma esfera de comunicacao
discursiva ndo somente mediado pela linguagem, mas que se ocupa do seu estudo. Situa-se
nessa esfera da atividade humana com finalidades especificas. Essa formagdo ocorre em
condi¢des de comunicacao cultural mais complexa, mediada em maior parte pela escrita.
Entre os géneros discursivos que circulam nesse processo predominam os secundarios.

Nos TPs, encontram-se géneros discursivos de diversas esferas da atividade
humana (social e de comunicacédo discursiva). Entre essas esferas de atividade, destacamos
a artistico-literaria, a jornalistica e a do cotidiano. Elaboramos o quadro abaixo, a fim de

ilustrar a utilizacdo desses géneros pelo programa no referido material.

Quadro 2 — Os géneros discursivos nos TPs™

ESFERA DE COMUNICACAO | GENEROS DISCURSIVOS

DISCURSIVA

ARTISTICO- LITERARIA poema, cronica, letras de cangdes, crbnicas, conto,
fabula, histéria em quadrinhos.

JORNALISTICA — MIDIATICA antincios, noticias, cronica

ESCOLAR Redacdo, exercicios, roteiro de aula.

O uso desses diversos géneros pelo programa assume enorme relevancia no
processo de formacdo dos professores e nas atividades para aplicacdo com os alunos.
Declaragé@o que pode ser constatada nos seguintes dizeres do manual, num espaco dedicado
a apresentacdo da proposta pedagogica do Gestar II: “A escolha do tema de cada TP
comanda, primeiramente, a selecdo de textos nos mais diversos géneros discursivos, além
de outras produgdes culturais e artisticas, abrindo-se um amplo leque de leitura.”
Acrescenta ainda: “[...] nossa proposta ¢ que o trabalho com os textos cladssicos e
consagrados se mescle com os dos autores regionais e as formas da cultura popular, ao
mesmo tempo em que se fazem pontes com os assuntos mais relevantes no plano

internacional” (Brasil 2006, p. 31). Nessa perspectiva, a formagdo do professor e o

1 Fontes: Brasil, 2008, TP6, p. 13-221, Brasil, 2008, TP2, p. 13-155.
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desenvolvimento das acOes de ensino-aprendizagem privilegiam os diversos géneros
discursivos e as relagcOes intertextuais.

No contexto apresentado, os TPs se configuram como livros e, como tais, consistem
em suportes de varios géneros discursivos. Assim, julgamos relevante evocar as
contribuicdes de Marcuschi (2003) sobre a nogdo de suporte. Este linguista postula que
todo género tem um suporte ao tempo em que ressalta a complexidade da distin¢éo entre
ambos. A ele interessa 0 modo como o0s suportes contribuem para a classificacdo dos
géneros.

Em seu estudo, esse linguista elege entre as categorias de andlise o texto, enquanto
processo e produto; o discurso, entendido como o texto em seu funcionamento socio-
historico; dominio discursivo, esfera da atividade humana; canal meio fisico condutor de
sinais; instituicdo, escola, igreja, universidade; grandes continentes, ambientes ou locais de
grande concentracdo de materiais impressos ou locais — bibliotecas, editoras. Nesse
quadro, o referido autor (2003, p.7-8) assim introduz o conceito de suporte:

Suporte textual tem a ver centralmente com a ideia de portador do texto, mas nédo
no sentido de um meio de transporte, nem como um suporte estatico e sim como
um lécus no qual o texto se fixa e tem repercussdo sobre o género que suporta.
[...] entendemos aqui como suporte de um género um locus fisico ou virtual com
formato especifico que serve de base ou ambiente de fixacdo do género
materializado como texto.

Na tentativa de elucidar esse conceito e diferencia-lo de género, apresenta o
outdoor como suporte publico para varios géneros, especialmente os publicitarios. Ou seja,
esse é um suporte para géneros preferencialmente da esfera comercial ou politica. Nesse
sentido, o suporte deve ser tratado na relagdo com aspectos como dominio discursivo e
formagéo discursiva (MARCUSCHI, 2003).

Esse autor classifica ainda os suportes em dois tipos, sob o ponto de vista da sua
constituicdo comunicativa: 0s suportes convencionais e 0s suportes incidentais. Os
primeiros sdo aqueles elaborados com a funcdo de portarem ou fixarem textos; ja 0s
ultimos séo aqueles que podem trazer textos, mas ndo sdo destinados a essa finalidade de
modo sistematico nem na atividade comunicativa regular. A partir dessa distingéo,
classifica o livro como um suporte convencional, uma vez que este foi concebido como

suporte de texto desde o inicio. A respeito do livro declara (p.15):

Trata-se de um suporte maleavel, mas com formatos definidos pela propria
condicdo em que se apresenta [capa, paginas, encadernacdo etc]. O livro
comporta 0s mais diversos géneros que se queira. Contudo podemos ter um livro
que ao mesmo tempo realiza apenas um género, como no caso do romance ou da
tese de doutorado.
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Considerando que os TP se apresentam como livros, suportes de diversos géneros
com fins nitidamente didaticos, voltados exclusivamente para o ensino de Lingua
Portuguesa, essa discussdo comporta algumas consideragdes sobre o livro didatico.

Partindo das categorias e aspectos ja mencionados, Marcuschi(2003) considera 0s
livros didaticos um suporte que se difere de uma revista semanal, por exemplo, por
apresentar interesses e objetivos especificos na escolha de certos géneros. No caso do livro
didatico de LP, essa escolha se d& na busca de géneros adequados a certos objetivos do
ensino, assim busca uma variacdo mais ampla, aborda os mais frequentes e ilustra
particularidades estruturais e funcionais. Desse modo, ndo atinge a estrutura dos géneros,
mas sua funcionalidade imediata. Marcuschi (2003, p. 12) exemplifica essa afirmacdo da

seguinte forma:

Mesmo uma propaganda continua propaganda no livro didatico, mas ali ela ndo
serve mais aos propoésitos originais e agora opera como exemplo para produzir
tais objetivos [...]. [...] Por isso os livros didaticos mantém suas funcées, embora
ndo de forma direta, ja que assumem o proposito de operarem naquele contexto
como exemplos para a producéo e compreensao textual.

Entendemos, portanto, que os TPs, enquanto livros voltados para o ensino de LP,
constituem-se suportes de varios géneros discursivos, pertencentes a varias esferas de
atividade. Esses géneros, entretanto, sdo estudados, abordando-se aspectos do texto, como
forma e estruturacdo, conforme excerto abaixo, extraido do TP6 — Leitura e Processos de
Escrita 11, destinado ao trabalho com géneros, no estudo da argumentacdo, com foco na

organizacdo textual.
Atividade 16

Este poema é do mais famoso poeta portugués do século
XX, Fernando Pessoa.

Para ser grande

Para ser grande, sé inteiro: nada

Teu exagera ou exclui. Sé todo em cada coisa. Pe quanto és
No minimo que fazes. Assim em cada lago a lua toda

Brilha, porque alta vive.

1. O que recomenda o poeta ao leitor?
2. Como é possivel ser inteiro em cada coisa.
3. Como funciona o exemplo da lua para confirmar a
argumentacao?
4. Como pode ser explicitada, em termos de uma relacdo logica
(condicdo, causa e efeito), a tese do poema?

(Brasil, 2008, p. 42)
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Sobre o enunciado da atividade, convém esclarecer que a autoria desse poema é de
Ricardo Reis, heteronimo de Fernando Pessoa. As duas primeiras questdes abordam o texto
como sendo explicito, e o0 sentido como algo dado, deixando de reporta-lo a exterioridade,
negligenciando a sua situacdo sdcio-histérica e ideoldgica. As Ultimas revelam, mais
explicitamente que as demais, 0 uso do texto como recurso para aplicacdo do conteldo em
estudo, a fim de ressaltar que “[...] até mesmo a linguagem poética presta-Se a
argumentacao” (BRASIL, 2008, p. 43).

Uma abordagem desse texto, numa perspectiva dialdgica, que considera a
polissemia dos discursos e as suas condi¢des de producéo, destacaria a sua multiplicidade
de sentidos, situando-o, por exemplo, em um contexto identificado com os principios
democraticos em oposicdo a outro marcado pelo totalitarismo. E, a partir dessa
contextualizacdo, objetivando a producdo de uma contrapalavra pelos leitores, exploraria
questdes relativas ao significado e ao sentido. A auséncia de referéncia a esses elementos
representa um equivoco grave.

Este trabalho permite-nos reconhecer que prevalece ainda nas atividades de leitura
a valorizacao excessiva dos aspectos formais e estruturais do texto em detrimento dos seus
aspectos discursivos, relativos a sua relacdo com a exterioridade. Desse modo, negligencia-
se 0 exercicio da construcdo de sentidos ao tempo em que se favorece o silenciamento das
multiplas possibilidades de sua ocorréncia.

O caminho percorrido até aqui se circunscreve a teoria da enunciacdo, a luz dos
postulados teéricos de Bakhtin, os quais concebem a linguagem nas situacdes de interacao
social. Nesse sentido, essa teoria afigura-se como contribuicdo indispensavel para o estudo
da linguagem como um fendmeno discursivo, comunicativo e social. No interior de tal
teoria, encontram-se aqueles pressupostos que, ao refletirem sobre o funcionamento da
linguagem, compreendem que a sua funcdo fundamental ndo se limita & comunicacdo ou a
persuasdo, mas consideram a linguagem enquanto lugar de debate e de conflito, o que
implica o reconhecimento pelo confronto ideoldgico (ORLANDI, 2006).

Um estudo da linguagem nessa perspectiva reporta-nos a Analise do Discurso. Esse
modelo de andlise, ao considerar a exterioridade, o processo historico-social, entendido
aqui como as condi¢bes de producdo, defende uma forma social de apropriacdo da
linguagem, na qual se reflete a interpelacéo do sujeito pela ideologia. Apoiados em alguns
dos seus pressupostos, continuamos a abordar a formacdo de professores de Portugués,

seus sujeitos e discursos, no proximo capitulo.
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CAPITULO 111 - A ANALISE DO DISCURSO: ENTRE A TEORIA E A PRATICA

Os dizeres ndo sdo, como dissemos, apenas mensagens a serem decodificadas.
Sdo efeitos de sentidos que sdo produzidos em condi¢des determinadas e que
estdo de alguma forma presentes no modo como se diz, deixando vestigios que o
analista do discurso tem de apreender. Sdo pistas que ele aprende a seguir para
compreender os sentidos ai produzidos, pondo em relacdo o dizer com a sua
exterioridade, suas condigdes de producédo. Esses sentidos tém a ver com o que €
dito ali, mas também em outros lugares, assim como o que ndo € dito, e com 0
que poderia ser dito e ndo foi. Desse modo, as margens do dizer, do texto,
também fazem parte dele. (ORLANDI, 2001, p.30)

Este capitulo se destina a abordar a Analise do Discurso, de linha francesa,
considerando seus pressupostos teodricos para discutir a linguagem na sua relacdo com a
sociedade, seus sujeitos e discursos. Para tanto tomamos as teorias de Pécheux (1997), a
luz das quais definimos as Formac@es Discursivas (FD), as Formac6es Ideoldgicas (FI) e
as FormacGes Imaginéarias (jogo de imagens entre os sujeitos no processo de interlocucao).
Estudamos ainda os postulados tedricos acerca do interdiscurso, intradiscurso,
esquecimentos 1 e 2, sujeito, ideologia e sentido. De acordo com tais teorias, procedemos a
andlise, a fim de verificarmos como se constitui o sujeito enunciador do programa de
formagdo continuada Gestar Il e os efeitos de sentido produzidos em seu discurso
pedagogico, veiculado no Guia Geral. Este consiste em um dos seus documentos
estruturadores, destinados a apresentar a proposta de trabalho do referido programa, com
sua proposta pedagdgica, implementacdo e definicdo dos papéis dos atores do programa.
Na sequéncia, tratamos do discurso pedagogico, a partir das contribuicdes de Orlandi
(2006), cujas nogdes sdo de grande validade para o nosso estudo. Concluimos, finalmente,
0 capitulo com a anéalise de um recorte do discurso do Gestar Il, no qual se propde a
apresentar o papel do professor, conforme os fundamentos da proposta pedagdgica do

programa.

3.1 Analise do Discurso — percursos tedricos

Em meio a grande diversidade de estudos produzidos a partir da concepcdo de
linguagem como um fendmeno discursivo, comunicativo e social, encontram-se aqueles
que, ao refletir sobre o seu funcionamento, compreendem que a sua funcdo fundamental

ndo se limita @ comunicacdo ou a persuasdo, mas consideram a linguagem enquanto lugar
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de debate e de conflito, o que implica o reconhecimento pelo confronto ideoldgico
(ORLANDI, 2006). Um estudo da linguagem nessa perspectiva remete a Analise do
Discurso, campo do saber inaugurado por Michel Pécheux na década de 60 do seculo XX.
Surge da necessidade de superacdo de uma linguistica frasal, incapaz de dar conta do texto
na sua complexidade. Nessa busca elege o discurso como objeto de estudo, inserindo-o0 na
relacdo da lingua com a histdria, com o sujeito e com a ideologia.

Nessa perspectiva, a Andlise do discurso considera a exterioridade, 0 processo
historico-social, entendido aqui como as condicGes de producdo. Defende assim uma forma
social de apropriagdo da linguagem, na qual se reflete a interpelacdo do sujeito pela
ideologia. As condicOes de producdo caracterizam, portanto, o seu objeto de estudo - o
discurso. Esse € concebido como efeito de sentidos entre interlocutores, de caréater
historico-social, no qual se relacionam sujeito e sistema.

O conceito de discurso nesse trabalho compreende a linguagem relacionando-se as
suas condicbes de producdo. E assim considera o contexto e as relagbes entre os
interlocutores constitutivas da significacdo daquilo que é dito. Nessa perspectiva, 0
discurso é considerado por Pécheux (1997) como efeito de sentido, que revela a ideologia
funcionando, a partir da materialidade linguistica, o texto. Orlandi (2001, p.15),
recorrendo a etimologia da palavra, assim o define: “O discurso é assim palavra em
movimento, pratica de linguagem: com o estudo do discurso observa-se o homem falando”.
Ambas as definicGes evocam o conceito de condi¢cdes de producdo, que compreendem os
sujeitos e a situacdo. A autora esclarece que em seu sentido estrito, as condi¢cdes de
producdo correspondem ao contexto imediato; ja em seu sentido amplo, incluem o
contexto sécio-histérico e ideoldgico. Este altimo, para a consideracdo dos efeitos de
sentido, retune elementos derivados da forma de nossa sociedade, com suas Instituicdes
(ORLANDI, 2001)

A Anélise do Discurso, que notaremos AD, interessa-se pelos processos, pelas
condigcdes de producdo da linguagem e, diferentemente da Hermenéutica, objetiva a
compreensdo dos processos discursivos. Muito mais do que a interpretacéo, interessa-lhe
como se produzem os efeitos de sentido e como ocorrem 0s processos de constituicdo dos
sujeitos envolvidos numa determinada situacdo de interacdo, por entender que S0 esses
dois elementos que instituem o funcionamento discursivo de qualquer texto. Para tanto,
parte da materialidade linguistica - o texto. Este, consoante Orlandi (2006, p 116, 117), é

assim percebido: “[...] visto, pois, como unidade de significa¢do, ¢ o lugar mais adequado
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para se observar o fendmeno da linguagem”. E, portanto, no texto, que o discurso se
materializa. Logo, a AD parte da materialidade linguistica, por considerar que, sendo a
exterioridade constitutiva, pode-se verifica-la no préprio texto.

As noc¢des que permeiam essa disciplina interessam a esse estudo por apresentar
como fundamental a relagcdo da linguagem com o contexto de sua producéo, tratando assim
da determinacdo historica dos processos de significacdo e, desse modo, ousar
problematizar a atribuicdo de sentido(s) ao texto, em seus procedimentos de andlise. Por
conta disso, faz-se necessario destacar as contribuicbes de Althusser e Lacan, o que
possibilita melhor observarmos as especificidades da disciplina em estudo.

Em sua obra Ideologia e Aparelhos Ideoldgicos, publicada em 1970, Althusser parte
do pressuposto de que as ideologias tém existéncia material, logo devem ser estudadas nao
como ideias, mas como um conjunto de praticas materiais, que reproduzem as relacdes de
producdo. Em seu conceito de Aparelhos Ideoldgicos de Estado, o autor (1970, p. 68)
ilustra bem tal pressuposto: “Designamos pelo nome de Aparelhos Ideologicos do Estado
um certo nimero de realidades que se apresentam ao observador imediato sob a forma de
instituicdes distinta e especializadas”. Sao, portanto, institui¢des, cujo funcionamento se da
pela ideologia. A escola, a religido complementam as a¢fes do Estado. E é por meio de
suas praticas e de seus discursos que se pode depreender como funciona a ideologia
dominante. Como bem argumenta Pé&cheux (1997, p. 144, 145):

[...] os aparelhos ideoldgicos de Estado ndo sdo a expressdo da ideologia
dominante [...] sdo seu lugar e meio de realizagdo: ‘¢ pela instalagdo dos
aparelhos ideologicos de Estado’, nos quais essa ideologia [a ideologia da classe
dominante] é realizada e se realiza.

A compreensdo da tese central sobre o funcionamento da ideologia requer o
conceito de ideologia, apresentado por Althusser (1970, p. 85) nos seguintes termos: “A
ideologia representa a relacdo imaginaria dos individuos com suas condicdes reais de

existéncia”. Esse autor (p. 88) explicita com clareza a sua tese de nimero 1:

Toda ideologia representa, em sua deformacdo necessariamente imaginaria, nao
as relacBes de producdo existentes (e as outras relacfes delas derivadas), mas
sobretudo a relacdo imaginaria dos individuos com as relacfes de producdo e
demais relacdes dai derivadas. Entdo é representado na ideologia ndo o sistema
das relagdes reais que governam a existéncia dos homens, mas a relacdo
imaginaria desses individuos com as relagfes sob as quais eles vivem.
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No desenvolver desse raciocinio, apresenta a tese 2: A ideologia tem existéncia
material. Defende, pois, que a ideologia existe em um aparelho ideolégico material,
responsavel por prescrever praticas materiais. Estas, por sua vez, sdo reguladas por rituais
definidos pelo aparelho ideoldgico, dos quais provém as ideias do sujeito. A existéncia de
tais préaticas se verifica nos atos materiais desse sujeito (ALTHUSSER 1970). Assim, a
ideologia deve ser estudada em sua materialidade, e a linguagem — lugar privilegiado em
que se materializa a ideologia, constitui-se uma via por meio da qual se pode depreender o
funcionamento da ideologia (MUSSALIM 2006). A nocéo de sujeito nessa formulacéo €
apresentada como termo central, e a partir desta enuncia duas teses nas quais sujeito e
ideologia se articulam inevitavelmente, a saber: 1. s6 ha prética atraves de e sob uma
ideologia, 2. s6 ha ideologia pelo sujeito e para o sujeito. Delas decorre a tese central da
interpelacdo ideologica, defendendo que a ideologia interpela os individuos em sujeito,
assim apresentada por Althusser (1970, p. 93): “[...] toda ideologia tem por fung¢do [¢€ o que
a define] ‘constituir’ individuos concretos em sujeito”. Mais adiante, elucida o escritor (p.
96):

Sugerimos entdo que a ideologia ‘age’ ou ‘funciona’ de tal forma que ela
‘recruta’ sujeito dentre os individuos [ela os recruta a todos], ou ‘transforma’ os
individuos em sujeitos [ela os transforma a todos] através dessa operagdo muito
precisa que chamamos interpelacédo, que pode ser entendida como o tipo mais
banal de interpelag@o policial [ou ndo] cotidiana: ‘ei vocé ai’.

A ilustracdo dessa situacdo comunicativa, denominada teatro tedrico por
Althusser, permite-nos compreender que os individuos se tornam sujeitos, quando sdo
reconhecidos pela ideologia e por ela identificados. Como bem esclarece Pécheux (1997, p.
155): “[...] o que a tese ‘a Ideologia interpela os individuos em sujeitos’ designa ¢
exatamente que o ‘ndo-sujeito’ € interpelado-constituido em sujeito pela Ideologia”lz.
Pécheux refere-se ao individuo como o ‘ndo-sujeito’.

O projeto da AD se constréi ancorado na tese althusseriana da interpelacao
ideoldgica, decisiva para 0 avanco da discussdo sobre o sujeito do discurso, afetado pela
historia. Pela interpelagéo ideoldgica, o sujeito é chamado a existéncia. Para a AD, ndo ha
sujeito sem ideologia. Ideologia e inconsciente estdo materialmente ligados pela lingua. O
fendmeno da discursividade situa-se nesse processo, conforme conclui Orlandi (2001, p.

48): “Pela interpelacdo ideologica do individuo em sujeito inaugura-se a discursividade”.
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No interior dessa discussdo, h& outro elemento que compbe o quadro
epistemoldgico do surgimento da AD: a teoria do inconsciente de Lacan. Numa releitura de
Freud, Lacan defende que o inconsciente se estrutura como uma linguagem, considerando
a existéncia de outras palavras sob aquelas enunciadas. Nesse raciocinio, o discurso esta
sempre atravessado pelo discurso do outro, entendido como o lugar onde reside o discurso
da familia, da lei, os quais Ihe imprimem identidade, e é por meio destes que o sujeito se
define. Assim este é visto como uma representacdo e se estrutura a partir da relagdo que
mantém com o inconsciente e, por conseguinte, com a linguagem. Mussalim (2006, p. 109)
assim sintetiza as postulaces de Lacan sobre a relacdo entre linguagem e inconsciente,
enfim a constituicdo do sujeito: “Para ele, o outro ocupa uma posicdo de dominio com
relacdo ao sujeito, € uma ordem anterior e exterior a ele, em relacdo a qual o sujeito se
define, ganha identidade”. Nessa perspectiva, considera a linguagem como condi¢do do
inconsciente (MUSSALIM, 2006).

Esta autora argumenta ainda que os postulados lacanianos forneciam para a AD
uma teoria de sujeito clivado, dividido, mas capaz de se estruturar a partir da linguagem.
Pois o sujeito da AD ndo se apresenta livre para dizer o que quer dizer, mas ocupa um
lugar social a partir do qual enuncia o que lhe € possivel, numa determinada formagao
social. Esse processo, portanto, ndo é consciente. Dessa nocdo deriva o conceito de
Formacdo Discursiva (FD), expressdo emprestada de Michel Foucault, sobre a qual
tratamos adiante.

Essas breves consideracdes permitem perceber que essa disciplina considera 0s
sujeitos que falam a lingua e as condi¢bes em que os seus dizeres sdo produzidos,
relacionando a linguagem a sua exterioridade. Dai a importancia de conceituarmos essas

categorias (sujeito, discurso, ideologia). Isso é feito neste proximo item.

3.2 Sujeito, discurso e ideologia no percurso da AD

Os conceitos de sujeito, discurso e ideologia se imiscuem, na medida em que cada
um deles estd amparado na existéncia do outro. A fim de analisa-los apropriadamente, é
importante uma retomada historica das fases da Anélise do Discurso de orientagdo francesa
(doravante AD). Os estudos referentes a AD se deram em trés fases de investigacdo
tedrica. A primeira corresponde aos estudos na interface do estruturalismo, razéo pela qual

se afigura como um gesto de ruptura epistemoldgica. Tal fase corresponde a Analise
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Automética do Discurso (AAD — 69), obra em que idealiza a “maquina discursiva”. Nessa
primeira fase, o sujeito ndo é concebido como origem do seu discurso, mas apresenta-se
assujeitado a essa maquina, uma espécie de dispositivo que pode determinar as
possibilidades discursivas desses sujeitos.

Esse conceito se origina da obra de Althusser (1970), de base marxista, para quem o
sujeito € um individuo que emerge de uma classe social, determinada por uma ideologia;
consequentemente, esta sujeito a um sistema que aponta, estabelece, determina valores e
ideias. Tal sujeito, ideologicamente marcado, entdo, reproduz essas condutas e valores da
sociedade em que se insere. Althusser traz a ideologia para perto do sujeito e do seu fazer
enquanto agente social. Para o autor, a ideologia tem existéncia material, como
mencionado anteriormente.

Nessa formulacdo, elege a nocéo de sujeito como termo central do qual dependem
as nogdes de crenga e consciéncia. Nesse contexto, a obra de Althusser traz contribuigdes
decisivas a de Pécheux nos anos de 1970. Este, conduzido pelas reflex6es sobre o discurso,
chega ao ponto em que lingua e ideologia se encontravam. A subjetividade &, portanto,
compreendida do ponto de vista do assujeitamento. Nessa primeira fase, os postulados
referentes ao sujeito do discurso pautam-se completamente numa perspectiva de
assujeitamento a maquina discursiva.

A segunda fase da AD, por sua vez, distancia-se da noc¢éo de sujeito marcada por
um principio de unidade, afirma Mussalim (2006). Isso remete 0s pesquisadores a uma
discussdo em que se encontram articuladas ao sujeito, discurso e sentido as nogOes de
dispersdo e formacdo discursiva, conceitos caros a Analise do Discurso. A AD utiliza o
conceito de formacdo discursiva, tomando-o emprestado do filésofo Michel Foucault
(1969) para nomear o lugar em que discurso e ideologia se relacionam. Se uma FD é
atravessada por discursos diversos, oriundos de varias outras FDs e sdo por ela
incorporados, numa relacdo de confronto ou alianga, ndo se pode conceber na sua
constituicdo elementos ligados entre si por um principio de unidade. Numa FD, sempre
estara em jogo mais de um discurso. E, portanto, nesse sentido que Foucault a compreende
como uma dispersdo: “[...] as diversas modalidades de enunciagdo em lugar de remeter a
sintese ou a funcdo unificante de um sujeito, manifestam sua dispersdo” (FOUCAULT,
1997, p.69). Formacdo discursiva (FD) corresponde, entdo, a semelhanca de dispersao
entre um certo nimero de enunciados. Foucault destaca ainda a possibilidade de haver a

incursdo de uma FD em outra, fazendo surgirem possibilidades novas.
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Nessa perspectiva, entende-se formacdo discursiva como o lugar social que
determina o que pode e deve ser dito. Como bem explica Foucault (1969), as formacdes
discursivas nao tém fronteiras e, por esse motivo, elas se imiscuem, promovendo a inter-
relacdo entre os varios discursos. S&o multiplas vozes que ecoam de cada uma das FDs.

Tal como mencionado anteriormente, Pécheux (1997) traz para o interior da AD o
conceito de Formacdo Discursiva, inter-relacionando-o com a Formacdo Ideoldgica e,
consequentemente, com o sujeito. Em relacdo ao sujeito e a ideologia, Pécheux (1997, p.
161) defende o seguinte postulado teorico: “[...] os individuos sdo ‘interpelados em
sujeitos-falantes’ [em sujeitos de seu discurso] pelas formagOes discursivas que
representam ‘na linguagem’ as formagdes ideologicas que lhes sdo correspondentes”.
Nesse sentido, 0 sujeito enuncia a partir de uma Formacdo Discursiva (FD). Esta, por sua
vez, ¢ assim conceituada por Pécheux (1997, p. 160): “Chamaremos, entdo, formacgéo
discursiva aquilo que, numa formacdo ideoldgica dada, isto €, a partir de uma posi¢édo
dada, numa conjuntura dada, determinada pelo estado de luta de classes, determina o que
pode e deve ser dito [...]” (p. 160). Para este filésofo, é da FD na qual sdo produzidas as
palavras, que estas recebem seus sentidos.

Destarte, as FDs estdo ancoradas nas formagfes ideoldgicas que compreendem o
conjunto de representacdes, compreensdo de mundo de uma classe social, a partir das quais
se podem verificar as no¢fes de moral e ética, posicionamento sobre os papéis exercidos
pelos sujeitos no interior de uma formacdo social. E nas formac@es discursivas que as
formacdes ideoldgicas ganham existéncia. E das relagdes entre as FDs derivam os sentidos.
Desse modo, a ideologia se apresenta como “[...] condicao para a constituicao dos sujeitos
e dos sentidos” (ORLANDI, 2002, p. 46).

E nesse contexto de investigacdo tedrica que chegamos ao carater polifonico do
texto, considerando o locutor e 0s enunciadores como fungdes discursivas. Estes, por sua
vez, assumem multiplas posicdes e enunciam de maltiplos lugares em um texto. Quanto a
esses aspectos, € importante esclarecer que o primeiro corresponde a um lugar social; a
segunda, a uma posicdo imaginaria que o sujeito assume no discurso. E essa presenca do
outro numa FD que confere ao discurso o carater de heterogeneidade, mas, embora seja
heterogéneo, ele ndo esté livre de restri¢cdes, pois o0 que é possivel de ser por ele enunciado
(e até mesmo o que nao €é) ja estd demarcado pela propria formacéo discursiva em que esta
inscrito. Disso decorre a continuagdo da ideia de assujeitamento do sujeito. No entanto,

muitos analistas do discurso concebem que, nesta fase, 0 sujeito € mais ou menos
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assujeitado. Como bem argumenta Orlandi (2001), esse termo em Portugués presta-se a
uma ambiguidade, qual seja: ser sujeito de, estar sujeito a. Esta é a condi¢do para o sujeito
se constituir como tal, afetado pela lingua, segundo a AD. Nesse sentido, 0 assujeitamento

é um estatuto do sujeito, é uma qualidade dele. Esta analista (2001, p. 49) afirma:

[...] o sujeito s6 tem acesso a parte do que diz. Ele é materialmente dividido
desde a sua constituigdo, ele é sujeito de e sujeito a. Ele é sujeito a lingua e a
historia [...] Ele é assim determinado, pois se ndo sofrer os efeitos do simbolico,
ou seja, se ele ndo se submeter a lingua e a histéria, ele ndo se constitui, ele ndo
fala, ndo produz sentidos.

Ou seja, para subjetivar-se, o sujeito precisa submeter-se a lingua. A referida autora
adverte ainda que o sujeito discursivo € pensado tanto como “lugar’como “posi¢ao”,
conforme mencionado e, apesar dessa mobilidade, é dominado por uma determinada
formacdo ideoldgica. E nesse ponto em que podemos articular os conceitos de sujeito e
sentido, haja vista este ser construido a partir da posicdo ou do lugar em que o sujeito se
encontra. Com efeito, 0s sentidos possiveis do seu discurso sao por essas posi¢des / esses
lugares demarcados, preestabelecidos. Eles ndo existem a priori, em si mesmos, mas vao
se constituindo a medida que se constitui o discurso. De forma mais simples: os sentidos
das palavras sdo produzidos a partir das posicOes daqueles que as empregam, das
formagdes discursivas em que se encontram. Orlandi (1988, p.58) conclui: “A formagao
discursiva é, enfim, o lugar da constituicdo do sentido e da identificacdo do sujeito. E nela
que todo sujeito se reconhece [...]” Tais consideragdes possibilitam ver que a nocdo de
sujeito nesse segundo momento se diferencia da primeira, a medida que o apresenta
associado a uma funcdo, um papel que pode ser mais de um, ainda insuficiente para
remové-lo da condigédo de assujeitamento.

Tanto na AD1 quanto na AD2 o sujeito é aquele interpelado pela ideologia, mas
ambas também o concebem como um sujeito que possui inconsciente. Essa condicao se
evidencia na iluséo discursiva desse sujeito afetado por dois esquecimentos: 0 primeiro,
acreditando ser criador do seu proprio discurso, esquecendo-se da sua condicdo de
assujeitado pela formagdo discursiva em que esta inserido. E o segundo diz respeito a
escolha do que é dito e o que ndo é dito, acreditando ter plena consciéncia do que diz e
controle dos sentidos daquilo que enuncia.

A concepcdo de sujeito apresentada na terceira fase, por seu turno, corresponde a
uma nogdo de discurso marcado pela heterogeneidade, reconhecendo numa formacao

discursiva sempre a presenca do outro, pois € assim que aquela se define. E a chamada fase
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do Primado do Interdiscurso. Esses diversos discursos sdo postos em relagdo, de forma
regulada no interior de um interdiscurso. Esse termo é definido por Pécheux (1997, p. 16)

nos seguintes termos:

[...] propomos chamar interdiscurso a esse ‘todo complexo dominante’ das
formacdes discursivas. [...] o préprio de toda formacado discursiva é dissimular,
na transparéncia do sentido que dela se forma, a objetividade material
contraditéria do interdiscurso, que determina essa formacao discursiva como tal,
objetividade material essa que reside no fato de que ‘algo fala’ (¢a parle) sempre
‘antes, em outro lugar e independentemente’, isto € sob o complexo das
formagdes ideoldgicas.

Orlandi (2001), por sua vez, refere-se ao interdiscurso como o saber discursivo que
torna possivel todo dizer, o ja dito capaz de sustentar cada tomada da palavra. S&o
formulacGes feitas e ja esquecidas que determinam o que dizemos, fundamentais para a
compreensdo do funcionamento do discurso e a sua relacdo com a ideologia e 0s sujeitos;
enfim, para a construcdo dos sentidos, sempre determinados ideologicamente. Por isso, 0
intradiscurso, o fio do discurso, s6 pode ser entendido na sua relagdo com o interdiscurso.
A autora acrescenta ainda que todo dizer situa-se na confluéncia do eixo da memdria e da
atualidade.

O sentido de um texto €, pois, apreendido no espaco interdiscursivo entre as FDs
em questdo num discurso. O interdiscurso - o0 ja dito e esquecido, com um efeito sobre o
dizer que se atualiza em uma formulacéo - é considerado um conceito chave da AD, por
designar “[...] o espago discursivo e ideoldgico no qual se desdobram as formacdes
discursivas em fun¢do da relacio de dominagdo, subordinacdo e contradigdao”
(MALDIDIER, 2003, p.51). Se a nogdo de sujeito decorre da nogédo de discurso, tem-se na
terceira fase da AD, entdo, um sujeito heterogéneo, clivado, dividido entre o consciente e 0
inconsciente, impossibilitado de definir-se consciente do seu dizer; descentrado, porque
partilha com o outro o espaco discursivo, e agora se define como a relagdo entre o “eu” ¢ o
outro, uma vez que o outro, o inconsciente é constitutivo de sua identidade.

Conforme abordamos no item anterior, as descobertas das teorias do inconsciente,
fundamentadas na concepcdo freudiana de sujeito clivado entre o consciente e 0
inconsciente e na releitura que Lacan faz de Freud, possibilitam assumir que o inconsciente
se estrutura como uma linguagem. O conceito de sujeito lacaniano interessa a AD, porque
este se define em funcdo do modo como se estrutura na relagdo que mantém com o
inconsciente, com a linguagem (MUSSALIM, 2006). Ora, se € no inconsciente em que
repousa o discurso da familia, da igreja, enfim, do outro, é em relacdo a estes que o sujeito

se define, adquire identidade. Logo, pode-se entendé-lo como uma representagao a partir
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desses discursos, revelando-se, assim, ser da ordem da linguagem, pois é a partir dela que
esse sujeito lacaniano (dividido, clivado) se estrutura. A validade do conceito lacaniano de
sujeito para a AD esta no fato de aquele fornecer a esta uma teoria de sujeito compativel
com a sua forma de conceber os textos como produto advindo de um sujeito que se
encontra entre o consciente e o ndo-consciente, interpelado pela formacéo ideolodgica, pela
formacao discursiva, pelos esquecimentos 1 e 2, fazendo a lingua funcionar.

Feitas essas consideracdes sobre o outro como elemento constitutivo do sujeito,
abordamos o conceito de heterogeneidade e as formas como pode ser apontada a presenca
do outro. A heterogeneidade “mostrada” e a “constitutiva” sdo postuladas por Authier-
Revuz (2004). Os trabalhos dessa autora incorporam 0s pressupostos das teorias do
inconsciente, segundo as quais, 0 sujeito se apresenta dividido entre o consciente e 0
inconsciente. E, portanto, um sujeito descentrado, e se define na relagdo entre o “eu” ¢ o
“outro”. Desse modo, afigura-se constitutivamente heterogéneo como ocorre com o0
discurso. Authier- Revuz (2004) aponta trés tipos de heterogeneidade mostrada, a saber: a)
aquela em que o locutor se utiliza das préprias palavras para traduzir o discurso de um
Outro (discurso relatado) ou faz o recorte dos dizeres do outro e os cita (discurso direto); b)
o tipo em que o locutor apresenta a palavra do outro pelo uso de aspas, de italico / negrito
ou reporta-se a outro discurso, sem a interrupgdo do fio discursivo; e c) aquela em que a
presenca do outro ndo € explicitamente mostrada na superficie discursiva, situa-se no
universo dos implicitos, a exemplo do que ocorre no discurso indireto livre e na ironia. A
heterogeneidade constitutiva, por sua vez, tal como a denominacéo revela, € constitutiva do
discurso. Encontra-se, portanto, sob a forma do interdiscurso, dos esquecimentos 1 e 2, da
ideologia, da memoria discursiva. Encontra-se no ndo-consciente do sujeito.

Sobre a heterogeneidade constitutiva, explica Maingueneau (2005 p. 33): “[...] ndo
deixa marcas visiveis: as palavras, os enunciados de outrem estdo tdo intimamente ligados
ao texto que ndo podem ser apreendidos por uma abordagem lingiistica stricto sensu.” E
nessa perspectiva da heterogeneidade constitutiva que se insere o primado do interdiscurso,
como observado acima.

Os analistas do discurso, portanto, recorrem a Authier Revuz, a fim de recuperarem
a nocdo de historicidade encontrada no conceito de polifonia de Bakhtin. A essa nogéo de
um discurso heterogéneo atravessado pelo outro, o inconsciente, relaciona-se a “teoria do
descentramento” do sujeito do enunciado, segundo a qual o sujeito se caracteriza por ser

clivado, descentrado e ser efeito de linguagem. Clivado, porque dividido na interagdo com
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0 outro e agora com um terceiro elemento: o inconsciente freudiano, concebido como um
elemento de subversdo causador da cisdo do eu (BRANDAO, 2002); descentrado por ndo
ser mais o centro, origem e fonte do sentido e; efeito de sentido, visto enquanto
representacao.

O percurso tracado até aqui com a apresentacdo das nogoes de sujeito nas trés fases
da AD possibilitou perceber que, embora elas apresentem diferencas, a medida que esse
modelo de analise expande as suas bases epistemologicas, tais no¢des trazem como traco
em comum um sujeito que ndo é livre, dono do seu dizer. Esse sujeito, submetido a sua
natureza inconsciente, é dominado por uma formacdo discursiva que determina, estabelece
previamente os sentidos possiveis do seu discurso. Dai, podemos afirmar que, a partir do
lugar do qual fala, o sujeito se constitui enquanto tal. Chegamos, entéo, a no¢édo de relacédo
de forcas.

Considerando que a nossa sociedade € constituida por relagdes hierarquizadas, por
relagbes de forca que se apoiam no poder dos diferentes lugares, tratando mais
especificamente do Gestar 1l, depreendemos que o discurso do enunciador do programa,
guando se constitui sujeito desse discurso, vale mais do que discurso do professor cursista,
enquanto sujeito®® do discurso. Esses mecanismos de funcionamento do discurso, de
acordo com Orlandi (2001) repousam nas formacGes imaginarias. Nesse sentido, ndo sédo
0s sujeitos fisicos em seus respectivos lugares empiricos que funcionam no discurso, mas
as imagens resultantes de suas projecdes. Sdo essas projecBes que possibilitam o
deslocamento do sujeito das situacdes empiricas (lugares) para as posi¢oes (discursivas).
No discurso, sdo as posi¢cBes que significam. A nocdo de formagfes imaginarias tem
grande valor para 0 nosso estudo, uma vez que este aborda o discurso pedagdgico, em
situacOes de interacdo marcadas por relagdes de hierarquia. Sobre esse tipo de discurso

trataremos a seguir, apoiados nas postulacdes de Orlandi (2006).

3 Em relaco a tais enunciadores (Professor e Enunciador do Programa Gestar), é importante lembrar aqui
gue estes estdo sendo tratados ndo como sujeitos empiricos, mas como fungdes discursivas. Isso significa que
tais enunciadores, para se constituirem sujeitos dos seus discursos passam de um estado de S; para S,. Ou
seja, 0 S; (sujeito empirico) é interpelado pela Formagdo ldeoldgica (FI), pela Formagdo Discursiva (FD),
pelo interdiscurso, pelos esquecimentos 1 e 2 e, entfo, passa para o estado de S,. E a esse estado que nos
referimos aqui.
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3.3 O Discurso Pedagdgico — um discurso autoritario

A tipologia de discursos considerada neste trabalho incorpora a nocéo de
modo de interagdo com caracteristicas especificas entre interlocutores. Essa interacdo, por
sua vez, precisa estar relacionada as a¢6es sociais em geral. Os modos de interagdo ou 0s
tipos de discursos, apresentados por Orlandi (2006), sdo trés: o discurso autoritario, o
discurso polémico e o discurso ladico. O critério de que a autora se utiliza para a distin¢ao
entre esses tipos toma como base o objeto do discurso (o referente) e os interlocutores
(participantes), ou seja, as condi¢des de producdo. Logo, leva em consideragéo a relacéo
entre esses interlocutores, como percebem um ao outro nessa interacdo. Dentro dessa
perspectiva, instaura-se um outro critério de grande importancia na classificacdo dos
discursos: o da reversibilidade, assim definido: “[...] € o que determina a dinamica da
interlocucdo: segundo o grau de reversibilidade, haverd uma maior ou menor troca de
papéis entre locutor e ouvinte no discurso”( ORLANDI, 2006, p.154).

Além desse, considera um outro critério que diz respeito a relacdo dos
interlocutores com o objeto do discurso estabelecida das seguintes formas: ora o objeto do
discurso é mantido enquanto objeto e os interlocutores apenas se expdem a ele (o discurso
ludico); ora se constitui na disputa entre os interlocutores os quais buscam domina-lo (o
polémico); ou, finalmente, esta oculto pelo dizer, e o falante o domina (o discurso
autoritario). O dltimo interessa efetivamente a este trabalho, pelo seu objeto de analise: o
discurso pedagogico do Gestar Il. Da relacdo do interlocutor com o referente deriva o
critério da polissemia, cuja carga sera maior ou menor conforme a forma de relagdo do
primeiro com o segundo.

A partir desses critérios, ocorre, no discurso ludico, a reversibilidade total entre os
interlocutores e, uma vez que o objeto se mantém como realmente é, tem-se como
consequéncia disso a polissemia aberta, propria de uma situacdo de analise de um texto
literdrio. Diferentemente, no discurso polémico, essa reversibilidade ocorre sob
determinadas condigdes, e 0 objeto se apresenta conforme a perspectiva dos interlocutores,
resultando, assim, numa polissemia controlada, a exemplo do que ocorre em um debate. A
diferenca entre o discurso autoritario e os anteriores se acentua na medida em que procura
estancar essa reversibilidade.

No discurso autoritario, o objeto se apresenta obscurecido pelo dizer e ndo se

observam interlocutores, mas um locutor que se coloca como agente exclusivo do discurso,



92

na busca da absolutizacdo de um Unico sentido. Desse modo, a polissemia é contida, com
forte tendéncia para a parafrase, como ocorre, por exemplo, em um guia pedagdgico de um
programa de formacdo de professores. Trata-se de um discurso assimétrico, que impde uma
verdade, e assim rompe a articulacéo locutor-ouvinte.

Entre os discursos do tipo autoritario encontra-se o discurso pedagogico (DP), um
discurso institucional que, como tal, reflete as relagdes institucionais das quais faz parte, de
forma que, se essas relagdes sdo autoritarias, ele também sera, refletindo, assim, a ordem
social em que se da. O autoritarismo, incorporado nas relacdes sociais, faz-se presente no
universo escolar e reflete-se no seu discurso. E, na verdade, a vinculagio do DP a escola o
elemento caracterizador do discurso pedagogico. Orlandi (2006, p.28) assim o define:

[...] um discurso circular, isto é, um dizer institucionalizado, sobre as coisas, que se
garante, garantindo a instituicdo em que se origina e para a qual tende: a escola. O fato
de estar vinculado a escola, a uma institui¢do, portanto, faz do DP aquilo que ele é, e 0
mostra (revela) em sua fung&o.

No exercicio da sua funcdo, o DP se dissimula como transmissor de informacéo e,
ao fazé-lo, caracteriza essa informacdo sob a rubrica da cientificidade, por meio da
metalinguagem e da apropriacdo da imagem do cientista por aquele que ensina, influencia.
O referente desse discurso estd apagado e se constitui de conceitos elaborados, defini¢cGes
rigidas as quais anunciam conclusBes exclusivas. O locutor, assim como o referente,
também se encontra apagado, dada a imagem de exclusividade. Com efeito, ndo estabelece
interacdo com o interlocutor.

Orlandi (2006, p. 29) apresenta ainda a nogdo de funcionamento discursivo e a
nocdo de tipos de discursos como sinbnimas. Assim conceitua funcionamento discursivo
como “[...] atividade estruturante de um discurso determinado, para um interlocutor
determinado, com finalidades especificas”. Esclarece, entretanto, que 0 termo determinado

ndo se refere a presenca fisica nem ao ndmero, mas a representacfes, a posicdo dos

sujeitos no discurso, enfim, as formagdes imaginarias.
3.4 A constitui¢ao do sujeito enunciador do Gestar 11
A luz do referencial tedrico estudado no decorrer deste capitulo, ilustramos um

recorte do nosso corpus, constituido de um texto extraido do Guia Geral do referido

programa, mais especificamente de uma secdo destinada a discutir o papel dos seus atores
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entre os fundamentos da proposta pedagdgica. O nosso recorte aborda o papel do
professor.

e Analise do corpus

Para a construcdo desta parte do nosso trabalho, elegemos as seguintes categorias
de andlise: formacdo discursiva, formacdo ideoldgica, formacgdes imaginarias, discurso,
sujeito e sentido. Para analisar o corpus, procedemos da seguinte forma: selecionamos um
texto extraido do Guia Geral do Gestar Il, por meio do qual o programa se propde a tratar
do papel do professor, dentro da proposta pedagdgica apresentada. Procedemos a anélise
da sua materialidade linguistica, atentando para o seu enunciador, o que foi dito por ele e 0
modo como o fez. A medida que remetemos o dito nesse discurso ao dito em outros
discursos, em outras condicdes, construimos um objeto discursivo. Desse modo, foi
possivel o delineamento das formacGes discursivas (FDs) as quais estes discursos
pertencem e a verificagdo do modo como tais FDs se relacionam para produzir efeitos de
sentido. Chegamos, portanto, ao interdiscurso, a partir da relacdo do discurso em questao
com outros discursos.

A andlise aqui proposta é feita na perspectiva da AD3, no entanto, levamos em
conta as contribuicbes acerca da A2, mais especificamente, em relacdo a FD.
Consideramos a relacdo sujeito, ideologia e sentido. Por tratar o discurso pedagdgico,
evocamos as contribuicbes de Orlandi (2006), no tocante a tipologia dos discursos,
partindo do pressuposto de que a no¢do de sujeito decorre da nocdo de discurso e € no
texto que este se materializa. E sobre esse sujeito que o presente trabalho se propde a
discutir, considerando as concepcOes de Pécheux e Foucault, a fim de verificar como se
constitui o sujeito enunciador do programa de formacdo continuada de professores de
Portugués em servico, o Gestar Il, proposto pelo Ministério da Educacdo. Para isso
trazemos a baila as contribui¢cdes de Orlandi (1988), Brandao (2002), Mussalim (2006),
entre outros. Vejamos o corpus, constituido por fragmentos textuais do Gestar, em que ha a

explicitacdo da atuacdo do professor em sala de aula.

Fundamentos da Proposta Pedagdgica do Gestar I1. Papel do
Professor

O Professor é um mediador, que coloca o aluno em contato com o conhecimento,
construido historicamente, e com ele trabalha os conteldos daquele nivel de
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ensino. Neste programa, acreditamos que o professor ndo é mais o detentor do
conhecimento, aquele que sabe tudo, nem seus alunos s&o menos receptores do
conhecimento. Pensamos que o professor aponta caminhos para que seus alunos
descubram e construam de forma interativa os saberes.

O trabalho do professor ndo pode mais ser isolado. O trabalho em
conjunto, cooperativo, deve considerar os interesses dos alunos na busca da
construcdo do conhecimento. A atuacdo do professor, em sala e na comunidade
escolar compreende:

a) Na preparacdo de aulas:

i) Estudar e planejar o contedo antes de apresentd-lo a seus alunos,
preparando as suas aulas, voltadas especificamente para as turmas com
que trabalha. Leva em conta o diagnostico das turmas, suas metas no
processo de ensino — aprendizagem, e os interesses dos alunos;

ii) Selecionar técnicas e materiais adequados ao desenvolvimento do
ensino-aprendizado de conhecimentos especificos;

iii) Criar um ambiente propicio a aprendizagem, em sala de aula,
contando com a participagéo ativa e a cooperagdo dos alunos.

b) No desenvolvimento das aulas:

i) Encorajar os alunos a pesquisarem dentro e fora de sala de aula sobre
temas importantes a serem estudados;

ii) Construir uma postura investigativa diante dos fatos e eventos
cotidianos ou novos;

iii) Proporcionar aos alunos a oportunidade para o trabalho individual
em grupo.

¢) Na participacdo da comunidade escolar

i) Articular-se com os outros professores da escola em projetos comuns,
envolvendo alunos de varias salas;

ii) Assumir papéis na comunidade escolar e promover o entrosamento de
seus alunos com alunos de outras escolas.

Esse texto foi produzido num contexto histérico-social em que a formacdo e
qualificacdo dos professores tém sido trazidas a tona, numa discussao mais ampla em que
se guestiona a qualidade do ensino, mecanismos de avaliacdo das instituicdes e 0 acesso a
elas.

A luz de tais condicBes de producdes, procede-se a analise discursiva do texto em
questdo. O sujeito enunciador representa a Instituicdo Ministério da Educacéo, que, por sua
vez, enuncia do lugar do poder, representando o Estado. A posi¢do imaginaria que ocupa €
a de mentor do programa, e como tal, detentor de um saber que se propde a ensinar, ou
melhor, inculcar para fazer fazer. Esse dizer procede de um discurso autoritario e, pela suas
especificidades, de um discurso pedagdgico, entre elas o uso da definigéo.

Na tentativa de definir o papel do professor, afirmando ser ele um mediador, diz
também o que ele ndo é: “[...] ndo ¢ mais o detentor do conhecimento [...]” (BRASIL,

2006, p.22). Tem-se, portanto, um discurso que reenvia a outro. E ai é possivel perceber
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um outro discurso sobre o professor, aquele da educagdo bancéria, em que ele, detentor do
saber, tinha como fungdo depositar no aluno os conhecimentos dos quais ja se apropriara.
Sdo, portanto, discursos conflitantes, posicdes ideologicas divergentes, pertencentes a
formagdes discursivas distintas. Tem-se aqui um sujeito ideologicamente marcado.

Pelas asseveragOes que faz sobre o papel do professor, o sujeito enunciador
demonstra dominio de um saber que se pretende cientifico, colocando-se como fonte do
seu dizer. 1sso pode ser observado, uma vez que a heterogeneidade do seu discurso nao se
apresenta linguisticamente marcada por alguma forma de conotacdo autonimica. Nesse
processo de apagamento, exerce a ilusdo discursiva, recusando inconscientemente aquilo
que possa remeter ao exterior da formacdo discursiva a que esta assujeitado.

Ao propor um trabalho numa perspectiva sociointeracionista, cooperativa, emerge
novamente o discurso conflitante a partir de outra negacdo: “o trabalho do professor ndo
pode mais ser isolado” (BRASIL, 2006, p.23). Neste recorte também podemos identificar
tracos de um discurso autoritario, no qual reaparece o esquecimento 1, acreditando ser o
sujeito a origem do dizer que enuncia. Verificamos aqui as relacdes de poder, de forca,
estabelecidas pelo sujeito enunciador semelhantes aquelas presentes na relagcdo professor-
aluno. O percurso tragado pelo sujeito enunciador é tipico da comunicacdo pedagogica, em
que alguém ensina algo a outro em algum lugar. Tal percurso pode ser representado,
baseado no esquema proposto por Orlandi (2006), que constitui 0 percurso estrito da

comunicacgdo pedagogica, a partir das seguintes formacdes imaginarias:

Quem Ensina O Qué Para Quem Onde
Imagem dos Inculca Imagem dos Imagem dos Na escola
Mentores do Persuade Fundamentos do Professores de

Programa Gestar Il Portugués da
Gestar Il Rede Pablica
de Ensino
Aparelho
Metalinguagem Ideoldgico

Esquema 1: O Percurso da Comunicacao Pedagdgica no Gestar |1

As condicOes de producdo, entendidas aqui pela relacdo entre os interlocutores e o

referente, indicam tratar-se de um discurso pedagdgico, transmissor de conhecimento, a
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partir do qual sdo perpassadas informacdes, utilizando-se a definigdo (nominalizagéo),
caracterizado pela distancia acentuada entre emissor (locutor) e receptor (interlocutor).
Orlandi (2006) o define como um dizer institucionalizado sobre as coisas, que se garante a
medida que garante a institui¢do da qual se origina.

No texto em questéo, o enunciador se dirige ao professor cursista, apresentando-se
como mentor do programa, condicdo que lhe confere autoridade. O discurso, além de
marcado por defini¢cdes sobre o papel do professor: “O professor € um mediador”. “Neste
programa acreditamos que o professor nao ¢ mais detentor do conhecimento” (BRASIL,
2006, p.22), por sua vez, também ordena como deve ser a sua atuacdo: “Deve considerar os
interesses dos alunos na busca da construgdo do conhecimento” (BRASIL, 2006, p.23). E,
a partir dai, determina as acfes a serem por ele desenvolvidas na sua atuacdo em sala de
aula e junto a comunidade.

Desse modo, tem-se a formagéo discursiva da academia (ciéncia), que elege a
concepgdo sociointeracionista, igualmente cientifica, para definir uma préatica docente
transformadora e a FD de um poder instituido (0 Governo Federal), que regula as praticas
docentes por meio da instituicdo escola. E no espaco dessas duas FDs em que se encontram
os sentidos possiveis desse discurso, ja preestabelecidos por elas ao se relacionarem no
espaco discursivo. O sujeito, entdo, ocupa diferentes posi¢Oes, enunciando de lugares
ideoldgicos diferentes. Essa mobilidade constante, propria do discurso, Foucault (1971)
denomina dispersao, como mencionado no item 3.2.

A leitura aqui feita, a partir do modelo de analise da AD, apresenta o discurso do
MEC (Ministério da Educacdo) sobre o papel do professor na proposta do Gestar II.
Discurso este enunciado a partir de um lugar ideoldgico que valoriza a funcdo do
professor, enquanto mediador, capaz de possibilitar a construcdo de saberes com os alunos,
de forma interativa. O enunciador destaca a importancia de considerar os interesses destes
e do trabalho cooperativo, além de propor acbes voltadas para a sala de aula e sua
participacao junto a comunidade.

Foi possivel identificar nesse texto um discurso atravessado por mais de uma
formacdo discursiva cuja relacdo se da em forma de confronto, conforme explicitado
anteriormente. O sujeito na sua dispersdo apresenta-se ocupando lugares que, embora
distintos, relacionam-se em modo de alianca, a fim de produzir efeitos de sentido de
verdade inquestiondvel e de mudanca, reelaboragdo do papel do professor no exercicio da

sua atividade. Para isso, 0 sujeito aparece como representacdo de um locutor que se oculta
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pela impessoalidade, imprimindo tracos de cientificidade ao discurso.

A discussédo proposta nesse trabalho permite a compreenséo de que 0s sujeitos séo
ideologicamente marcados e podem se manifestar em Vvarios sujeitos que se movimentam
no interior desse processo discursivo de onde enunciam. O seu dizer é determinado pelo
lugar por ele ocupado, numa determinada formacdo ideoldgica por que é interpelado,
entretanto as imagens construidas por esse sujeito enunciador se constituem ao longo do
processo discursivo. E, finalmente, a verificacdo de que é no espaco interdiscursivo entre
as formac0es discursivas presentes em um discurso que se encontram os efeitos de sentido.

AD se faz presente hoje nas discuss@es relativas ao ensino de lingua materna, por
meio das produgdes de autores como Orlandi (2001, 2006), Mendonga (2006) entre outros,
possibilitando a construcdo de uma nova concepc¢do de leitura e compreensao de texto
decisiva para o estudo da Lingua Portuguesa, numa perspectiva discursiva. As postulacdes
sobre as quais nos debrucamos serdo retomadas no seguinte capitulo e ultimo, quando
serdo analisados os discursos dos professores egressos do Gestar I, a respeito desse

programa.
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CAPITULO IV — EM BUSCA DA VOZ DOS PROFESSORES EGRESSOS DO
GESTAR 11

[...] a tarefa da AD deve ser a analise linglistico-discursiva do enunciado em
referéncia a um corpo interdiscursivo de tracos sécio-historicos, tendo em conta
que a incidéncia dos efeitos interdiscursivos apresenta a evidéncia de grandes
variacdes, ligadas as modalidades da presenca do discurso outro como o discurso
de um outro e/ou o discurso do Outro.

(GREGOLIN 2001, p. 25)

No presente capitulo, propomo-nos a realizar uma analise dos corpora extraidos das
entrevistas aplicadas aos professores egressos do Gestar 11, numa perspectiva discursiva, e
desse modo, a luz da AD, conforme fizemos no capitulo anterior, relacionar a teoria
estudada ao objeto em estudo. Com essa analise, estabelecemos uma relacdo entre o
discurso dos sujeitos enunciadores do Gestar Il e aquele enunciado pelos professores
egressos do referido programa em Juazeiro-Bahia, atentando para as formacoes
imaginérias desses sujeitos sobre o programa em estudo, o ensino de Lingua Portuguesa, o
aluno, a sala de aula, a relacdo teoria/préatica e sobre o professor. Para tanto, retomaremos
alguns corpora ja analisados no primeiro capitulo.

No Capitulo | deste trabalho, discutimos o ensino de LP sob uma viséo dialdgica
da lingua, apoiados nas postulacdes de Mendonca (2006) acerca das politicas de
fechamento. Nessa discussdo, consideramos esforcos que favorecem e aqueles que
inviabilizam os avancos no ensino de lingua materna. Inscrito entre 0s primeiros,
apresentamos o Gestar |1 como uma proposta de intervencdo na formacdo continuada de
professores em servi¢co, na medida em que este propde promover a melhoria no ensino de
Lingua Portuguesa. Acerca desse programa, destacamos a relacdo entre teoria e pratica,
numa perspectiva discursiva, cuja analise comportou a visdo de teéricos da educacdo e o
olhar da AD sobre o assunto. Por meio de tal analise, verificamos por parte desse programa
a crenga na naturalizacéo dessa relagéo.

No terceiro capitulo (na secdo 3.3), quando investigamos a constituicdo do sujeito
enunciador do programa, foi possivel observar as Formag6es Discursivas (FD) em que este
se inseria. Verificamos que enuncia do lugar da ciéncia e do poder, logo temos um discurso
atravessado por duas FDs, caracterizando assim a mobilidade do discurso, a sua disperséo,
conforme denomina Foucault (1997).

E nessa perspectiva que retomamos os conceitos da AD, abordados no capitulo

anterior, para propormos a comparagdo entre o discurso do Gestar Il e o discurso de seus
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egressos, observando o lugar de onde falam e as formacGes imaginarias por eles
construidas, conforme anunciado no inicio deste capitulo.

O texto abaixo, extraido do Guia Geral do Gestar Il (p.16,17), foi retomado para
esse estudo comparativo, por apresentar em seu interior a percepc¢do do enunciador sobre a
formagdo proposta e a relagdo entre teoria e pratica. Em seguida, analisamos as imagens

dos professores egressos sobre esses mesmos aspectos.

Secdo 2
Modalidade do Programa

A formacdo continuada deve ser compreendida como uma ferramenta de
profissionalizagdo capaz de proporcionar aos professores espacos sistematicos de
reflexdo conjunta e investigagdo no contexto da escola, acerca das questdes
enfrentadas pelo coletivo da instituicdo. Espera-se, também, que proporcione
espacos de compartilhnamento de experiéncias, resolucéo de problemas, como forma
de construcdo de conhecimentos, saberes e competéncias dos professores. Deve
também propiciar a discussdo e reflexdo sobre os problemas de ensino, a
articulacdo com a proposta pedagogica e curricular e o plano de ensino, bem como
as formas de mobilizacdo da comunidade em torno de um projeto social e educativo
da escola.

A necessidade permanente de atualizacéo néo significa, contudo, que a formacéo
continuada se construa tdo somente por meio de acimulo de cursos. Ela deve
comportar uma relagdo essencial e estreita com a dimenséo da préatica no cotidiano

da escola e com a dimensdo formal da proposta pedagdgica.

A percepcdo desse sujeito enunciador sobre a formacdo continuada caracteriza-se
como um instrumento (uma ferramenta) por meio da qual se podem estabelecer na escola
espacos sistematicos de reflexdo e pesquisa (investigacdo) voltados para os problemas
surgidos no interior da escola. Refere-se também as experiéncias compartilhadas assim
como aos problemas solucionados como modos de construcdo de saberes e competéncias
dos professores, o que pode ser observado nos dois primeiros periodos do primeiro
paragrafo do excerto.

Tal percepcdo remete-nos ao modelo de formagdo de professores como
profissionais reflexivos, baseado no processo de “reflexdo-na-acao”. Nesse processo, além
da aplicacdo de técnicas e métodos de investigagdo apreendidos, o professor deve aprender
também a construir e comparar novas estratégias de acdo e formulas. E, a partir destas
desenvolver novas formas de definir e enfrentar os problemas. O referido modelo de
formacdo é defendido por tedricos da educacdo, a exemplo de Donald Schon (1992). O
enunciador fala, entdo, do lugar da academia. Tem-se, portanto, a FD da ciéncia.

No ultimo periodo desse mesmo paragrafo, expande a acdo do programa propondo
a sua articulacdo com a proposta pedagdgica da escola e a sua relagdo com a comunidade,
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em funcdo de um projeto socio-educativo. Um discurso construido a partir da FD da
instituicio MEC e, por conseguinte, do lugar do poder. Desse contexto, podemos inferir
que ao professor reflexivo seja atribuido o papel de pesquisador, sugerido em “[...] Espera-
se, também, que proporcione espacos de compartilhamento de experiéncias, resolucdo de
problemas, como forma de construgcdo de conhecimentos, saberes e competéncias dos
professores”.

Tal inferéncia se confirma em um item desse mesmo documento (p.30), em que
sao listadas as competéncias esperadas dos professores ao final da formagao: “b) como
profissional da educacdo: refletir sobre a sua pratica docente e sobre a atuacdo da escola e
suas relacbes com a sociedade [...]; ¢) Como professor de Lingua Portuguesa: orientar sua
pratica pesquisando, avaliando e adotando métodos, estratégias e materiais mais adequados
e inovadores para sua atuag¢do”. Conclui advertindo que o processo de formacdo deve
comportar uma relacdo estreita entre a teoria e a préatica cotidiana da escola e a sua
proposta pedagdgica.

O discurso ora analisado afigura-se como um discurso pedagdgico, destinado a
transmitir conhecimento, perpassar informacGes, com um traco de impessoalidade.
Ademais, o emprego reiterado do modalizador “deve” lhe confere um teor prescritivo, o
que nos permite afirmar tratar-se de um dizer institucionalizado sobre as coisas — 0
discurso pedagogico. Nele, as FDs da ciéncia e da instituicdo (MEC), pela qual é
autorizado, associam-se produzindo um efeito de sentido de veracidade, de legitimidade.

A remissdo de tais dizeres a outros anteriores (as postulacbes de tedricos da
educacdo) traz a tona a nocdo de interdiscurso na seguinte afirmacdo de Pécheux (1997,
p-85): “[...] a percepgdo ¢ sempre atravessada pelo “ja ouvido” e “ja dito”, através dos
quais se constitui a substancia das formacgbes imaginarias enunciadas [...]”. Vimos,
portanto, que os sentidos decorrem da relacdo do que esta sendo dito (a formulacéo), com o
ja dito e esquecido em outros lugares (a constituicao).

Para a realizacdo desse estudo, conforme anunciado na introducdo, a pergunta
geradora da entrevista foi: “para vocé, o que é o Gestar?” A partir de tal questionamento, o
entrevistador gravava a fala do informante, por um tempo ndo determinado. As entrevistas
eram concedidas nos intervalos das aulas. Tal pergunta propiciou o relato dos professores
em relacdo as imagens por ele construidas, enquanto profissionais do ensino de lingua
materna, do programa Gestar Il, da relacdo teoria/pratica nessa formacéo e do ensino de

Lingua Portuguesa. De conformidade com essas falas, separamos em blocos as opinifes
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dos sujeitos pesquisados. Elencamos ainda exemplos extraidos das falas, procedendo por
ultimo as analises. Por meio destas, propomo-nos a estabelecer uma ponte relacional com
alguns pressupostos da AD e a comparar tais dizeres com aqueles enunciados pelo
programa. Esclarecemos ainda que ndo foram realizadas correcGes das falas dos
professores entrevistados.

Passamos agora aos dizeres dos egressos, as constru¢des imaginérias que fazem do
Gestar Il. E, por conta da existéncia de reiteradas imagens, organizamos essa analise em

trés blocos, assim distribuidos:

a) O Gestar Il como espaco de reflexdo, discussdo e investigacdo sobre a préatica

pedagogica

Informante 1 (M.A.C): “O Gestar ¢ um curso que possibilita uma reflexdo constante sobre
a nossa pratica em sala de aula. Os nossos conhecimentos sofrem uma ressignificacdo, o
gue nos impulsiona a conduzir novas estratégias de ensino [...] Isso contribuiu para que o
estudo seja mais vivo, mais significativo. O Gestar concilia teoria e pratica. A gente estuda,
experimenta com os alunos, registra os resultados dessas experiéncias e troca as
experiéncias com os colegas, outros professores”.

Informante 2 (N.A.M): “O Gestar ¢ um programa de formagao continuada [...] com o
objetivo de fazer com que esse professor leia e reflita sobre sua pratica pedagdgica, sobre
as suas atividades, a forma como ele lida com seus alunos. E um momento onde o
professor formador com os demais cursistas, em momentos denominados oficinas, tém
oportunidade de conversar a respeito de suas praticas [...] E nessas oficinas, através desses
relatos e dessa troca de experiéncia, o professor cursista tem como objetivo ou tem
oportunidade de melhorar, de incrementar, de até reformular mesmo a sua pratica
pedag6gica, com o objetivo de melhorar o ensino-aprendizagem das escolas publicas do
Estado da Bahia”.

Informante 3 (F. D. R):“[...] Inicialmente o Gestar ¢ um programa de reorientacdo da
pratica pedagogica, eh ... até porque a gente precisa desse momento. [...] O Gestar

oportuniza a gente de discutir, de encontrar um caminho”.
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O discurso desses professores™ reflete a imagem que esses construiram do
programa enquanto espaco de estudo, reflexdo, discussdo, troca de experiéncias e
socializacdo sobre a pratica do professor, com o objetivo de melhora-la. Nesse contexto, €
importante observar 0 quanto esses sujeitos perpassam a ideia segundo a qual os
professores precisam de programas de capacitacdo oferecidos a eles, institucionalmente
preestabelecidos. Tal argumento pode ser evidenciado pelo enunciado do informante 3,
quando este defende: “Inicialmente o Gestar ¢ um programa de reorientacao da pratica
pedagogica, eh ... até porque a gente precisa desse momento”.

Ademais, observamos que tais discursos se apresentam visivelmente afetados
pelo discurso do enunciador do Gestar Il. Essa ocorréncia pode ser observada se
considerarmos pelo menos trés aspectos da formacéo continuada, por ele apontados, que a
caracterizam enquanto “espaco de reflexdo conjunta e investigacdo” e “espago de
compartilhamento de experiéncias”. A caracterizagdo dessa formagdo se da pela reflexdo
em grupo, pela investigacdo e pela troca de experiéncias. Tais aspectos também se
verificam no enunciado do informante 1 em: “A gente estuda, experimenta com os alunos,
registra os resultados dessas experiéncias e troca as experiéncias com os colegas, outros
professores.” ; ¢ no do informante 2 em: “[...] com o objetivo de fazer com que esse
professor leia e reflita sobre sua préatica pedagogica, [...] o professor formador com os
demais cursistas, em momentos denominados oficinas, ttm oportunidade de conversar a
respeito de suas praticas [...Jatravés desses relatos e dessa troca de experiéncia [...]”(grifos
N0SS0S).

Tal observacdo possibilita-nos a compreensdo de que 0s sujeitos desses
discursos enunciam a partir da mesma FD da qual fala o sujeito enunciador do programa, a
FD da instituicdo MEC. E, na medida em que fazem isso, recuperam a relacdo de
autoridade perpassada por essa FD. Isso porque reiteram o discurso pedagdgico e,
consequentemente, autoritario, inerente a tal instituicdo. Nesse caso, de acordo com
Oralandi (2006), o referente é apagado, dado o estabelecimento da relagdo autoritaria,
numa perspectiva de constatagdo de uma verdade que lhe é inerente, por integrar um
discurso cientifico. A relacdo com o interlocutor também sofre esse mesmo apagamento,
pelo mesmo motivo antes explicitado. Com efeito, constatamos a institucionalizacdo do

discurso, corroborando os argumentos de que o professor é participe de uma sociedade de

% Enquanto sujeitos, interpelados pela ideologia, pelo interdiscurso, pelos esquecimentos 1 e 2, fazendo a
lingua funcionar.
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discurso, de que o Gestar Il se constitui uma doutrina a ser seguida e compartilhada entre
tais participes, Unicos autorizados para falarem sobre ela (FOUCAULT, 2003).

A percepcdo do programa sobre relacdo entre teoria e pratica no processo de
formacgdo continuada, por sua vez, foi objeto de andlise no primeiro capitulo. Tal
perspectiva, quando abordada a luz da AD, revelou-se identificada com a crenca na
naturalizacdo dessa relagdo, supondo que, por meio da investigacdo e reflexdo sobre a
pratica pedagdgica, o professor pode transforma-la. Por ser a referida relacdo um aspecto
definidor do processo de formacao continuada, julgamos importante para o presente estudo
investigar as formacgdes imaginarias dos sujeitos egressos sobre a relacdo teoria/préatica

NesSse Processo:

b) a pratica como aplicacdo da teoria :

Informante 1 (S.V.B): “O Gestar, para mim, foi muito significativo no meu fazer
pedagdgico. Um curso (sic) que a gente via a teoria em sala de aula e aplicavamos nos
nossos alunos. [...] Porque é um curso que ressignifica a pratica pedagogica do professor...”
Informante 2 (D.E.S): “O Gestar tem a caracteristica de ndo ficar s6 na teoria. Ele sai da
teoria e vai pra préatica, e quem pratica? Tanto o professor quanto o aluno. [...] na verdade,
quando ele sai, 0 outro professor que pega aquela turma, ele vé o diferencial”.
Informante 3 (M.R.A): “E.. existe a formacdo tedrica, existem as oficinas aonde o
professor vivencia, troca experiéncias, aonde se é...socializa as atividades, as duvidas,
acerca das teméticas abordadas e a partir dai ... se redimensiona eh... o trabalho para aquilo
que se... que se... estuda eh... a respeito da lingua, das teorias, eh...de todo o aparato tedrico
e metodoldgico que o programa apresenta, a possibilidade da aplicabilidade daquele
conhecimento que € adquirido é... ao longo da formacao.
Informante 4 (B.T.S): “Entao, no Gestar, a gente teve a oportunidade de ver isso de
forma mais clara, vendo a teoria com a pratica, através dos livros teoricos, através dos
maodulos, com oficinas que eram feitas através da monitora, a professora Fatima. Entdo nés
tivemos que estudar aquelas li¢Bes, praticar com os alunos e além disso ter que fazer um
estudo da fundamentagao teorica. Entao nos vimos, de forma bem mais pratica, a teoria.”
Para esses sujeitos, a pratica se afigura como aplicacdo da teoria, uma viséo
dicotbmica da relagdo teoria/pratica, classificada inadequada por teodricos da educacdo

como Candau e Lelis (1995), por considera-las isoladamente. E, desse modo,
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desprestigiam-se o0s sabres docentes. Depreendemos, entdo, que os enunciadores atribuem
a teoria o poder de “ressignificar” (informantel), “redimensionar” (informante 3) a pratica.
Enunciam, portanto, do lugar dos cursos de Pedagogia (um discurso académico, mas com
divergéncias). Trata-se de um dizer identificado com o modelo técnico de formacdo de
professores, apoiado na hierarquia entre a investigacdo académica e a pratica profissional,
bastante difundido nas décadas de 70 e 80 do século XX.

Tal perspectiva atualmente vem sendo reiterada, num contexto da ideologia neoliberal,
a qual prega a capacitagao para o “mercado” de trabalho, induzindo as Universidades a
assimilarem esse direcionamento. Ou seja, essa ideologia parte do pressuposto de que as
universidades sdo um lugar de formagéo do profissional para o mercado de trabalho, ndo
um lugar de producdo de conhecimento. Segundo tal perspectiva, a teoria ja é posta, resta
pratica-la. Mais uma vez, portanto, verificamos um discurso autoritario transvestido de
ideais modernos, haja vista a constante retomada do termo ressignificar a préatica. 1sso
pode ser evidenciado na seguinte afirmagdo do informante 1 e 3: “O Gestar tem a
caracteristica de nao ficar so6 na teoria” / “Entdo nds tivemos que estudar aquelas ligdes,
praticar com os alunos e além disso ter que fazer um estudo da fundamentacdo teorica.
Entdo nos vimos, de forma bem mais pratica, a teoria.” Ou seja, muda-se 0 eixo da
repeticdo dos conceitos da Gramatica Tradicional para os paradigmas da Linguistica,
apenas se fazendo uma relacéo de pdr em prética a teoria estudada em licGes previamente

determinadas.

c) Atransformacdo da préatica pela reflexdo sobre a teoria

Informante 1 (A.B.S): “[...] porque antes nos tinhamos uma pratica pedagogica em sala de
aula, né? E achdvamos que estdvamos na linha certa, mas, apds o Gestar, realmente
mudamos nossa maneira de trabalhar, porque ele nos deu a possibilidade de aumentar, de
alargar a nossa visdo em relacdo a sala de aula, a nossa pratica pedagogica de trabalhar
com o nosso aluno em sala de aula.”

Informante 2 (M.R.A):“[...] os professores que participam do programa eles tém assim
eh...uma nova postura diante do processo ensino-aprendizagem, porque eles percebem que
eh... atraves do monitoramento, da organizacao didatica, do planejamento, do estudo, né...

tedrico ... se pode ter um aprofundamento maior e se desenvolver e...desenvolver bem um
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trabalho que surte efeito, que vocé ndo vé resultados a longo prazo e sim em, em médio
prazo né...”

Informante 3 (D.R.N): “Eu vejo eh... cada dia assim, a mudanca na escola através do
Gestar. Os professores todos, 0s que fazem Gestar, a melhoria na sala é significativa. A
gente Vé... eh ... grandes melhorias na préatica do professor. Eu fiz Gestar e melhorei muito
a minha pratica enquanto professor de sala de aula. Porque assim...ele leva o professor a
pensar, refletir sobre sua pratica. Conceituar o Gestar € como eu disse na minha fala
anterior, ¢ ver a melhoria da qualidade do ensino nascer.”

Esses sujeitos apresentam em seus discursos representacdes da relacdo
teoria/pratica em que a primeira, quando assimilada pelo professor e submetida a reflexdo
e discussdo, € capaz de transformar a segunda. A materialidade de tais representacdes se
observa no uso do verbo mudar em: “mudamos nossa maneira de trabalhar” (informantel);
no uso da expressdao nova postura em: “[...Jos professores que participam do programa eles
tém assim eh...uma nova postura, diante do processo ensino-aprendizagem [...]” e ainda no
enunciado “um trabalho que surte efeito [...] em médio prazo, né?” (informante 2).

Ja no enunciado do dltimo informante a palavra mudanca € utilizada de forma
positiva ¢ atribuida ao programa em: “Eu vejo eh... cada dia assim, a mudanga na escola
através do Gestar”. A imagem da mudanga permanece por meio da palavra melhoria,
utilizada para referir-se a pratica de todos os professores egressos do Gestar Il. Essa
mesma palavra é qualificada em: “A gente vé... eh ... grandes melhorias na pratica do
professor”. Tal qualificag@o perpassa a ideia de que o Gestar II consiste em uma solucéo
para os problemas do ensino puablico. Ademais, podemos perceber que os trechos
destacados indicam tratar-se de um sujeito que fala do lugar de gestor, pela referéncia que
faz a escola e aos professores na sua totalidade. Assim, enuncia do lugar de gestor. Temos,
entdo, a FD do poder instituido.

Na sequéncia, esse mesmo sujeito, enuncia do lugar social de professor, em: “Eu fiz
Gestar e melhorei muito a minha pratica enquanto professor de sala de aula”. A partir de
tais enunciados, percebemos que as FDs se imiscuem, tal como postula Foucault (1997),
haja vista o sujeito enunciar de dois lugares sociais distintos. O efeito de sentido que se
pode inferir do espaco discursivo entre as duas formacdes discursivas é o de idealizacdo do
programa e dos reflexos desse sobre o ensino de Lingua Portuguesa.

Os enunciados dos trés informantes reiteram o discurso do Gestar Il, uma vez que

transparecem a crenga na passagem natural entre a reflexdo sobre os conhecimentos
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adquiridos e as transformacbes almejadas no fazer pedagdgico dos professores. Nesse
contexto, considera consciente o referido processo.

Conforme discutido no capitulo primeiro, A AD se ople a essa percepcdo da
relacdo teoria/pratica por conceber o professor como um sujeito constitutivamente
heterogéneo. Ademais, os analistas do discurso consideram que as formacdes imaginarias
construidas pelos professores, representacdes que repousam Nno seu inconsciente, a partir
das experiéncias vividas ao longo da sua histdria, constituem-se aspectos determinantes
para 0 seu desempenho no exercicio da atividade docente. Disso decorre a critica desses
tedricos a crenga no automatismo entre a aquisicdo da teoria e as transformacdes
pretendidas sobre a pratica.

Embora em seu Guia Geral o Gestar Il explicite uma compreensédo da relacéo entre
teoria e pratica como um “um caminho de mao dupla”, sugerindo um trabalho simultaneo
entre ambas, em nenhum momento problematiza a questdo. Quando apresenta o
movimento dialético acao-reflexdo-acdo, numa proposta que objetiva mudancas no ensino
de LP, ndo escapa da crenca na naturalizacdo entre a teoria e a pratica. Como visto, de tal
crenca também partilham os sujeitos participes desse processo de formacéo continuada.

No final desse percurso, examinamos agora um recorte do discurso enunciado pelo
programa sobre o trabalho pretendido, objetivando a construcdo da competéncia
comunicativa pelo aluno, e em seguida o discurso dos egressos sobre o trabalho
desenvolvido por eles em sala de aula. Tais dizeres nos permitiram verificar as formacdes
imaginarias construidas por ambos sobre o ensino de lingua materna. O discurso do
primeiro corresponde a um recorte de uma se¢do do Guia Geral destinada a apresentar o
objetivo geral do programa e algumas concepcdes que 0 norteiam no tocante ao ensino de
LP.

A.Qual é o objetivo geral do ensino de Lingua Portuguesa?

O Gestar Il tem como objetivo maior possibilitar ao professor de Lingua
Portuguesa de 5 a 8 séries ou 3° e 4° ciclos um trabalho que propicie aos
alunos o desenvolvimento de processos de compreensdo, interpretacdo e
producdo dos mais diferentes textos.
E. Como esta organizada a proposta pedagodgica do Gestar Il de Lingua
Portuguesa?

e Algumas concepc¢es do programa:
[...] O desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno, que se
evidencia na oralidade, na leitura e na producédo de textos, é garantia do seu
melhor desempenho com relagdo ao desenvolvimento dos demais conteidos
curriculares, como também de seu préprio desenvolvimento integral como
pessoa.
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Como se pode perceber, o desenvolvimento de processos relativos a leitura, sua
compreensdo e a producéo textual sdo atrelados & melhoria do desempenho do aluno. Este
corresponde ao objetivo principal do programa no trabalho com o ensino de lingua materna
a ser construido pelo professor. Tal concepgéo corresponde aquela defendida por Travaglia
(2003), que considera o ensino produtivo o mais adequado para a construcdo da
competéncia comunicativa do aluno, visto como o primeiro do ensino de LP.

Com efeito, o discurso do Gestar Il se revela perpassado pela perspectiva desse
tipo de ensino, defensora da construcdo da competéncia comunicativa, para a ampliacdo do
uso das diversas potencialidades da lingua, nas variadas situacdes comunicativas. Uma
visdo ancorada numa concepc¢ao interacionista da linguagem.

Conforme discutimos no primeiro capitulo, o ensino de lingua materna ainda se
encontra fincado na tradi¢do, apoiado na gramatica normativa, portanto, acentuadamente
prescritivo. Dessa forma, negligencia o estudo da lingua em uso, em funcionamento. O
trecho analisado reflete o esforco por um direcionamento do ensino da lingua em que se
verifica a énfase sobre o seu uso no exercicio da fala, da leitura e da escrita. Nessa
perspectiva, Geraldi (1993, p.23-25), afirma que a competéncia comunicativa pode ser
alcancada por meio de atividades denominadas epilinguisticas. As atividades
metalinguisticas seriam, entéo, introduzidas gradativamente.

Embora ndo fagca mencdo a essas atividades no discurso em andlise, é nesse caminho
que a proposta do programa em estudo parece trilhar, quando em seu TP2, destinado as
atividades de andlise linguistica, considera fundamental a nocdo de gramatica internalizada
no trabalho com a lingua. Nesse contexto, havemos de considerar que no quadro atual do
ensino de lingua, predominante prescritivo, a representacdo de ensino verificada nesse
discurso se configura um aspecto relevante.

Vejamos agora as representacdes dos professores a esse respeito:

Informante 1 (S.V.B): “O professor faz o curso, ele aprende como trabalhar leitura, como
trabalhar escrita que é o nosso foco principal na Lingua Portuguesa, mas o que eu vejo €
que muitas vezes o professor, ele deixa ficar 1a no curso Gestar.”

Informante 2 (A.B.S): “Entdo o Gestar mudou totalmente a nossa visdo. Entdo nos
trabalhavamos, discutiamos sobre algumas atividades ludicas, como era que procedia na

questdo da leitura e da escrita, no caso dos professores de Lingua Portuguesa”.
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Informante 3 (F.D.R): “O desempenho dos estudantes mostram (SiC.) que a gente precisa
fazer essa reorientacdo. Principalmente escrever e ler que é o déficit mesmo, né? As
competéncias e habilidades que estao falhando™.

Informante 4 (C.D.Q): “Porque os TPs sdo materiais muito bons, que abordava (sic.) 0s
contetidos numa linguagem, numa roupagem nova, nova, algo mais moderno que as aulas
ficavam, ficam...a gente trabalhando com os TPs na sala de aula. Eu...estou trabalhando,
trabalhei, e com certeza vou continuar trabalhando com alguns textos tirados dos TPs e
assim as aulas ficam bem melhores [...] porque a gente tem que trabalhar texto, redacéo e
tudo [...]”

Informante 5 (M.R.A): “[...] vocé percebe que eh...as dificuldades que o professor tem
em lidar com a propria lingua, principalmente a lingua dentro dessa nova perspectiva né...
uma perspectiva contextualizada, dinamica eh ... aonde ndo se trata apenas...de...de
apresentar para o aluno o ensino de regras gramaticais isoladas, mas em todo um
contexto.”

Os trechos acima transcritos refletem a percepcéo do ensino de Lingua Portuguesa
enquanto trabalho com as atividades de leitura e escrita de textos, vistas como “foco
principal” do ensino de lingua (Informante 1) ou por estarem atreladas as “falhas” na
construcdo das competéncias dos alunos (Informante 3). Nos enunciados dos
informantes 1, 2 e 4 a utilizacdo dessas préaticas € relacionada a proposta do programa, aos
TPs (cadernos de teoria e pratica), como se refere o enunciador 4. O Informante 1
explicita isso em: “O professor faz o curso, ele aprende como trabalhar leitura, como
trabalhar escrita [...]”. Na referéncia as atividades sugeridas nos materiais estas sao
consideradas “ludicas”, “modernas”, “boas” e, por esse motivo, podem tornar as aulas
“melhores”. Tais qualidades incorporam uma perspectiva de um ensino considerado
moderno, no entanto, ndo necessariamente garantem a eficacia do processo aquisicional da
leitura e da escrita. Dai questionarmos o que significam aulas “melhores”. Inferimos ainda
que, ao declarar que com o Gestar II, o professor “aprende” como trabalhar leitura e
escrita, pressupde ndo ser tal professor capaz de fazé-lo antes participar desse processo de
formacéo.

Né&o verificamos qualquer referéncia a atividade de anélise linguistica nos quatro
primeiros depoimentos. Esta supostamente aparece somente no quinto depoimento, numa
abordagem negativa em: “ndo se trata apenas...de...de apresentar para o aluno o ensino de

regras gramaticais isoladas, mas em todo um contexto.” Consideramos que a analise
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linguistica parte do pressuposto de uma anélise voltada para a necessidade gramatical do
aluno, identificada a partir da leitura, da escrita e da oralidade. E o que Geraldi (1993), em
Portos de Passagem, identifica como praticas epilinguisticas.

Além dos aspectos acima elencados, € importante destacar a ideologizacdo da
escrita, reiterando a relacdo de poder historicamente instituida a partir dessa modalidade da
lingua. Tal ideologizagéo ocorre em detrimento de uma prética da oralidade e, na medida
em que isso ocorre, também ha um apagamento das vozes dos sujeitos do processo de
educacdo. Esse silenciamento se da exatamente por conta do carater prescritivo que a
escrita assume no interior da escola, tal como discutido ao longo do Capitulo | deste
trabalho. Essa perspectiva é evidenciada a partir dos enunciados dos informantes 1 e 4,
respectivamente: “[...] ele aprende como trabalhar leitura, como trabalhar escrita que é o
nosso foco principal na Lingua Portuguesa [...]” (grifos nossos). “[...] porque a gente tem
que trabalhar texto, redacao e tudo [...]”.

Mais uma vez constatamos a coincidéncia entre os dizeres dos sujeitos egressos do
programa e os dizeres do seu enunciador. Tanto na se¢cdo em que aborda o objetivo geral
do ensino de LP quanto no item em que apresenta 0 conceito de competéncia
comunicativa, ndo ocorreu qualquer referéncia ao espago destinado ao trabalho com a
atividade de analise linguistica na formacdo proposta. O discurso dos professores se
afigura, portanto, atravessado pelas formacbes discursivas da academia, da instituicdo, as

quais pertence o discurso do Gestar II.
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CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos o presente trabalho, abordando os mecanismos de controle dos discursos
e dos sujeitos, de acordo com Foucault (2003), em cujos pressupostos nos apoiamos para
discutir a formacdo continuada de professores de portugués no programa Gestar 11.Tal
discusséo possibilita-nos identificar esse programa como um discurso formador autorizado,
na medida em que promove a circulacdo de saberes nos quais se apdia a formacdo dos
professores, determinado regras para o seu funcionamento.

Ao fazé-lo, provido de suporte institucional, legitima tais saberes autorizando
determinados sentidos e silenciando outros. O programa em questdo, portanto, faz uso de
mecanismos de controle para impor limites aos discursos possiveis e as interacfes verbais
em que estes sdo produzidos.

Nesse caminho, de acordo com Mendonga (2006), abordamos as politicas de
fechamento, o que nos permitiu verificar a existéncia de acdes contrarias a elas, por
estarem pautadas numa visdo dialégica da lingua. Entre essas acBes figuram as
contribuicdes de alguns tedricos voltadas para a renovagdo do ensino, as quais apontam a
opcao pela terceira concepcao de linguagem e pelo tipo de ensino dela decorrente como a
mais adequada para o desenvolvimento da competéncia comunicativa. A importancia do
professor é ressaltada enquanto ator do processo de mudanca no ensino de lingua materna.

Nessa discussao, o Gestar Il configura-se como um formador de opinido, na medida
em que interfere nas imagens dos professores sobre a lingua e direciona por meio de seus
recursos tedrico-metodoldgicos o trabalho de tais sujeitos.

Entendemos que o ensino de lingua se encontra num processo de transicdo,
norteado pelos PCN, esse permeado de algumas confus@es teoricas, além de inacessiveis a
muitos dos professores. Estes, formados numa perspectiva normatizante da lingua, ainda
reproduzem préticas cristalizadas no ensino desta.

Considerando o ensino da lingua numa perspectiva dialégica, procedemos a
andlise de uma atividade de produgdo textual sugerida por um dos TPs. Num
encaminhamento distante de tal perspectiva, a atividade se caracterizou pelo
monitoramento dos dizeres dos alunos, inviabilizando a experiéncia da escrita como
resposta a um ja-dito, em sua responsividade.

Nesse quadro apresentamos o Gestar |1 como possibilidade de intervencdo para a

renovacdo do ensino de LP. Em uma andlise discursiva desse programa, a luz da AD,
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verificamos a sua crenga na naturalizacdo da relagdo teoria/pratica, na medida em que
propOe a formagdo continuada enquanto espaco de reflexdo para a mudanca no ensino de
lingua materna.

A luz dos postulados bakhtinianos, analisamos ainda a interacéo verbal estabelecida
pelo programa com os professores cursistas, por meio dos TPs, quando atentamos para o
jogo de forgas entre as vozes sociais postas ali. No discurso do enunciador do Gestar Il, foi
identificada a presenca de forcas centripetas para a imposi¢do de verdades amplamente
difundidas nos TPs e no Guia Geral.

Para a andlise de um recorte de texto extraido deste Ultimo documento, em que 0
papel do professor € abordado, retomamos os pressupostos da AD francesa. A partir destes,
verificamos a dispersdo do seu sujeito enunciador, ao falar de lugares ideologicos distintos:
a FD da ciéncia e a FD de um poder instituido (o Governo Federal). Do espaco
interdiscursivo de ambas, em seu discurso é produzido o efeito de sentido de verdade
inquestionavel.

Ainda apoiados nos postulados da AD, estabelecemos, entdo, uma comparagdo
entre os discursos enunciados pelo programa em um de seus documentos e aqueles
enunciados pelos professores egressos, em entrevista ndo-diretiva, em que responderam a
pergunta: Para vocé, o que € o Gestar I1? Na andlise dos corpora constatamos que 0s
discursos desses sujeitos se encontram visivelmente afetados pelo discurso do Gestar II.
Desse modo, aqueles apresentam formacg6es imaginarias muito semelhantes as deste sobre
o0 processo de formacdo vivenciado, sobre a relacdo teoria/préatica e sobre o ensino de LP.

Verificamos, portanto, que os discursos dos sujeitos egressos do programa
encontram-se atravessados pelos discursos do Gestar 1l. Ambos enunciam do lugar da
(academia) e da instituicdo (Ministério da Educacéo). Logo, temos a predominancia da FD
da ciéncia e a do poder instituido de cujo espaco interdiscursivo é produzido o efeito de
idealizacdo da formacdo continuada proposta e dos seus efeitos sobre a préatica pedagogica
dos professores.

Na conclusdo do trabalho, com essa andlise, retomamos a discussdo acerca da
formacdo continuada e do ensino de lingua materna, assim como a relacdo entre essas, para
as possiveis mudangas no processo ensino-aprendizagem de LP. Nesse contexto, a
presenca do controle dos discursos se confirma, por meio dos professores e das

instituicdes, pela imposicdo dos discursos em circulacdo, conforme visto nas andlises.
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Desse modo, os discursos dos professores evidenciam a presenca do outro. Um outro
proveniente de uma relagdo de poder institucionalmente estabelecida.

Finalmente, reconhecemos a importancia do processo de formagdo continuada em
estudo, enquanto situacGes de interacdo verbal, atravessada por mdltiplos discursos ali
produzidos, nas quais se constituem o0s sujeitos. Ademais, esse processo possibilita a
construcdo de formacBes imaginarias sobre o prdéprio processo, 0 ensino e a relagdo entre
teoria e pratica que o permeiam. Entretanto, ndo acreditamos na naturalizacdo dessa
relacdo e, por conseguinte, ndo tomamos a formacdo continuada como meio de
transformacéo do fazer pedagdgico dos professores.

Entendemos, conforme discutido, que para a ocorréncia de possiveis mudancgas, é
indispensavel levar em conta as representacdes construidas pelos professores no percurso
da sua histéria com o ensino de lingua. E imprescindivel ainda que estes se identifiquem
com as teorias sobre as quais tém conhecimento, nelas se reconhegam e assim se

constituam dialogicamente nessa relagéo.
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