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RESUMO

PIMENTEL, Maria Cristina Guimaraes. A encenacdo da compreensdo nos PCN faceis
de entender: uma anélise enunciativa. 2006. 120f., il. Dissertacdo (Mestrado em Letras)
— Instituto de Letras, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2006.

Este trabalho tem como objetivo discutir, na perspectiva da Analise do Discurso
de base enunciativa, que perfil de professor de Lingua Portuguesa foi atualizado nos
PCN Féceis de Entender, revista Nova Escola, Editora Abril, 2000, e como,
discursivamente, esse perfil foi construido.

A publicacdo inscreve-se nas préaticas discursivas de reformulacdo, pois se propfe a
explicar o sentido do texto fonte para um outro publico. Assim, chama nossa atencao, na
referida publicagdo, o fato de que as marcas do dialogo entre os PCN-MEC (discurso
fonte) e 0 PCN Faceis de Entender (discurso segundo) se apagam na tessitura textual,
autorizando-a a se apresentar como se fosse o documento original, mas, fazendo circular
0 pressuposto de que os Parametros Curriculares Nacionais/MEC sdo dificeis de
entender.

Nosso cOrpus constitui-se de 14 fragmentos e cada um é composto de um trecho dos
PCN Féceis de Entender e de um trecho dos PCN-MEC/1998, ambos de Lingua
Portuguesa, 5% a 82 Séries, cuja analise € resultado do confronto entre os dois trechos
de cada um dos 14 fragmentos.

Considerando nossos objetivos de pesquisa e como a publicacdo integra os escritos que
falam sobre o trabalho do professor, nossas andlises apontam para a construcao
discursiva de um professor de Lingua Portuguesa desqualificado para entender e intervir
criticamente nas propostas apresentadas pelos PCN-MEC. Orientam-nos, ainda, para a
caréncia como especifica da propria formacdo, a qual deve ser sanada, sim, mas de
preferéncia com o espetaculo da formacgao em servigo ou a distancia.

Apoiamo-nos em Foucault (2004) para uma reflexdo dos PCN Faceis de Entender,
enquanto acontecimento historico, e em Authier-Revuz (1999, 2000), que nos traz
reflexdes sobre a heterogeneidade constitutiva da linguagem. A analise do cérpus tem
como referéncia os estudos de Fuchs (1994), Peytard e Moirand (1992) e Authier-Revuz
(1994). Discutimos, ainda, em Maingueneau (1997), a questdo do léxico e, em Bakhtin
(2003), os géneros discursivos.

Palavras-chave: Professor e trabalho do professor; Ensino de Lingua Portuguesa; PCN;

Reformulacdo; Heterogeneidades; Léxico; Géneros discursivos



RESUME

Ce travail a comme objectif a discuter, dans la perspective de I'Analyse du
Discours de base énonciative, quel profil de professeur de langue portugaise a été
apporté a jour dans le PCN Facile a Comprendre, Magasin Nova Escola, Editora Abril,
2000, e comme, discursivamente, ce profil a été construit.

La publication s’inscrit dans les discursive practiques du reformulation, donc il est
proposé d'expliquer le sens du texte source pour autre public. Ainsi, il prendre notre
attention dans la publication mentionnée, le fait que les marques du dialogue entre le
PCN-MEC (Discours Source) et le PCN Faciles a Comprendre (Deuxiéme Discours) ils
sont effacés dans le texte en autorisant a se présenter comme si c’était le document
original, mais en faisant circuler la préssupposition que les Paramétres Curriculaires
Nationaux -MEC sont difficiles a comprendre.

Notre corpus si constitue de quatorze fragments, et chachun est composé d"un passage
du PCN Faciles a Comprendre et d’un passage des PCN MEC-1998, tous les deux de
langue portugaise, 52 a 82 nivel, dont I’analyse est le résultat de la confrontation entre les
deux passage de chacun des quatorze fragments.

En considérant nos objectivs d’enquétes et comme la publication intégre les documents
qui parlent du travail du professeur, nos analyses signalent pour la construction
discursiva d'un professeur de langue portugaise desqualifié pour comprendre et
intervenir critiguement dans les propositions présentées par les PCN-MEC. Elles nous
guident, toujours, pour le manque en tant que détail de la formation appropriée, ce qui
doit étre traité, oui, mais de la préférence avec le spectacle de la formation en service ou
dans la distance.

Nous nous soutenons en Foucault (2004) pour une réflexion du PCN Facile a
Comprendre, tandis qu'événement historique, e en Authier-Revuz (1999, 2000), qui nos
apporte des réflexions sur le heterogeneidade constitutive du langage. L'analyse du
coérpus a comme référence les études de Fuchs (1994), Peytard et Moirand (1992) et
Authier-Revuz (1994). Nous discutons, encore, en Maingueneau (1997), la question du
lexique et, dans Bakhtin (2003), les genres de discursives.

Mots-clés: Professeur et travail du professeur; Enseignement de langue portugaise;
PCN; Reformulation; Heterogeneidades; Lexique; Genres de discours



SINOPSE

Pesquisa em Analise do Discurso de base enunciativa. Estudo sobre o perfil de professor
de Lingua Portuguesa atualizado nos PCN Faceis de Entender, revista Nova Escola,
Editora Abril, 2000. Discursos que constroem um modo de ser do professor e do
trabalho do professor em que a caréncia é especifica da formacdo. Reconhecimento das
caracteristicas discursivas de construcao desse perfil de professor. Professor e trabalho do
professor, Ensino de Lingua Portuguesa, PCN, reformulacéo, heterogeneidades, Iéxico, géneros

discursivos.
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Considerac6es iniciais: 0os parametros sao dificeis de entender

Esta dissertacdo discute, na perspectiva da Analise do Discurso de base
enunciativa, como foi atualizado, discursivamente, um determinado perfil de professor
nos PCN Faceis de Entender, Revista Nova Escola, Editora Abril, 2000. A publicacéo
da revista Nova Escola inscreve-se em uma conjuntura em que a “necessidade” de
“formacdo” do professor de Lingua Portuguesa emerge, como producdo discursiva,
ostensivamente a partir da publicacdo dos PCN-MEC/1998.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa/MEC, 5% a 82
Séries (1998) vém motivando indmeros debates e pesquisas entre estudiosos e
profissionais da area. Um desses debates levanta a questdo de que o documento, ao ter
sido escrito por pesquisadores que representam varias correntes das teorias da
enunciacdo’, foi dirigido a “professores virtuais”, ndo tendo, portanto, seus principais
conceitos e propostas entendidos pelos “professores reais”. (Barbosa, 2001)

Em 1999, apenas um ano depois do lancamento dos Parametros, a revista Nova
Escola, publicacdo que circula em todo o pais desde marco de 1986 e que apresenta
expressiva aceitacdo entre os professores do Ensino Fundamental, langou uma série de
fasciculos especiais intitulados PCN Faceis de Entender. Esses fasciculos foram, logo
mais tarde, reunidos em um s6 e sua divulgacdo se deu até 2004, para 0S Novos
assinantes da revista. Aqui, sempre que nos referirmos a publicacdo, estaremos nos
remetendo a reedicdo em um fasciculo e nos restringindo a disciplina de Lingua
Portuguesa, uma vez que ela abrange todas as disciplinas que integram o ensino de 5% a
82 Séries.

Muitos foram os motivos que nos levaram a considerar os PCN Faceis de
Entender como um material que merecesse ser discutido, a luz dos estudos enunciativos.

Dentre esses, a oportunidade de observar, em reunifes das quais participAvamos, como

! Teorias da enunciagdo em oposicao as teorias do enunciado. Enquanto as primeiras englobam correntes
que tomam a lingua enquanto um fendmeno heterogéneo, vinculado as condi¢fes sociais, historicas e
ideoldgicas de sua producdo, a enunciacdo, propriamente dita. A segunda engloba correntes que encerram
uma visdo de lingua como um fendmeno homogéneo, como um produto que deve ser examinado
independentemente de suas condi¢des de producgdo. (Castilho, 2001: 10-2)
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professores de Lingua Portuguesa, a visivel substituicdo do documento original pela
publicacdo em estudo.

Ja influenciados por todo um quadro tedrico da Analise do Discurso, outras
caracteristicas, da referida publicacdo, passaram a merecer atencdo especial.
Destacariamos, em primeiro lugar, o seu proprio titulo que p6e em circulacdo, sem o
menor constrangimento, o0 pressuposto de que os Parametros Curriculares
Nacionais/MEC sdo dificeis de entender. Em segundo lugar, o fato de que as marcas do
dialogo entre os PCN Faceis de Entender (discurso segundo) e os PCN-MEC (discurso
fonte) se apagam ao longo da tessitura textual, autorizando-a a se apresentar como se

fosse o documento original, como ja antecipa seu Editorial:

Vocé esta recebendo a edigdo especial dos Parametros Curriculares Nacionais de
58, A 8?2 série, reeditada exclusivamente para os assinantes de NOVA ESCOLA.
Lancados inicialmente em 1999, os PCN Féaceis de Entender logo se
transformaram em importante ferramenta de trabalho para os professores de todo
0 Brasil.

Isso porque traduzem em linguagem simples as propostas do Ministério da
Educacéo para 0s quatro Gltimos anos do Ensino Fundamental. (2002:03)

Em terceiro e ultimo lugar, o trecho extraido de sua apresentacao, sob o titulo “A

teoria virou pratica”.

A teoria virou prética

Nos PCN Féceis de Entender vocé encontrara o resumo do documento do
MEC, as duavidas mais freqlientes que podem ser levantadas pelos
professores, dicas e exemplos praticos de como adaptar as propostas ao seu
dia-a-dia profissional. (2002:4)

O binémio teoria e pratica passa a nos sugerir, a partir daqui, uma dicotomia em
que o lugar do primeiro parece estar sendo reservado ao documento original e o segundo
aos PCN Faceis de Entender.

As trés caracteristicas nos convidavam, assim, a uma reflexdo mais aprofundada
sobre a relagdo que estabeleciam entre si e sobre os momentos em que poderiam
assumir relevancia discursiva na construcdo do perfil de professor de Lingua
Portuguesa, que se atualiza na publicacdo em estudo, conseglientemente, a imagem de
trabalho do professor que nela se adere. E necessario, todavia, pensar 0 momento do
aparecimento desse material, a fim de que ele ndo seja lido como um texto isolado de
outros, mas, como uma producéo “escrita” a varias “vozes”. O Capitulo 1 tem, portanto,

como objetivo principal, ajudar-nos nessas reflexdes.
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1. A revista Nova Escola e os PCN Faceis de Entender na gestao de

Fernando Henrique Cardoso

Uma melhor contextualizacdo dos PCN Faceis de entender ndo poderia
prescindir de um posicionamento em relacdo a revista Nova Escola. Assim, este capitulo
tem por objetivo trazer para o debate as marcas da Histdria, a fim de que melhor
possamos compreender nossos objetivos e hipdtese de pesquisa. Para isso, faz-se
necessario que nos reportemos, mesmo que de forma sucinta, a primeira gestdo de
Fernando Henrique Cardoso, periodo em que a educacdo acompanhard vérias
iniciativas, tais como a instituicdo do salario-educacdo, Emenda 14, Lei de Diretrizes e
Bases 9394, o Sistema de Avaliacdo do Ensino Basico (Saeb) e Sistema de Avaliacdo
do Ensino Superior e, por fim, a publicacdo dos PCN - Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental, os quais contaram com ampla divulgagdo na
revista.

E nessa gestdo que a Otica da eficiéncia da educacdo assume forte expressao.
Ela integra, por isso mesmo, um feixe de caracteristicas econdmicas marcadamente
neoliberais que influenciam os setores publicos, orientando, assim, as reformas
governamentais em curso para a minimizacdo do Estado nas politicas publicas; o
predominio do privado sobre o pablico, em que os interesses do mercado regulam
valores e objetivos das instituicdes. (Hilsdorf, 2003).

Este tipo de intervencdo impora “os novos sentidos dos conceitos de publico e
privado com destaque para as parcerias escolas-empresas, além da administracdo das
escolas aos moldes empresarias, segundo o0s céanones da qualidade total.” (Faria,
2001:10). No que tange a educacdo, governo e revista Nova Escola contardo com a
assessoria de Guiomar Namo de Melo? que divulgaré esse conjunto de concepgdes que

integram o periodo. (Faria, 2001:10)

2 Guiomar Namo de Mello assume o cargo de diretoria executiva da Fundacdo Victor Civita em 1997.
Também foi membro do Conselho Nacional do governo Fernando Henrique Cardoso. Além de uma série
de publicagdes sobre “qualidade total na educacdo” é mentora do “parecer n® CNE/CP 009/2001, cujas
idéias norteadoreas em larga medida reportam-se aos escritos da autora, especialmente o documento
Formagcdo Inicial de Professores para a educacao basica: uma (re)visdo radical (Mello, 1999). Disponivel
em http//www.educacdo.ufpr.br.Acesso em 25 jun.2001. (Faria, 2001:9)
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A Otica da eficiéncia ou qualidade total que toma corpo no governo de Fernando
Henrique atinge o professor, o qual passa a ser subjetivado como o grande responsavel
pelos resultados escolares, convocado, entdo, a dar conta de uma educagdo que possa
fazer face aos desafios econdmicos e tecnoldgicos colocados para o pais e que estdo em
andamento em seu governo. Conseqlientemente, a partir da publicacdo dos PCN-
MEC/1998, os professores do pais, por um lado, e especialistas, de outro, participam de
uma verdadeira onda de treinamentos (qualificacdo/reciclagem) e cursos, sob a égide da
valorizacdo do magistério.

Esses cursos, treinamentos e qualificacbes ocorreram, na maioria dos casos, em
servico e/ou a distancia (programas veiculados pela TVE e Canal Futura) e nédo
apresentavam um programa de continuidade, na medida em que a proposta de uma
formag&o continuada, com custos evidentemente maiores, nos parece, ndo estariam em
acordo com uma gestdo que visava, como apontam Faria (2001) e Follari (2004), a
minimizar a presenca estatal nos servicos publicos. Dessa forma, a onda de formacéo do
professor assume propor¢des inesperadas e passa a interditar outros ingredientes que
vinham tendo prioridade no aspecto valorizagdo, tais como melhoria salarial,
diminuigdo dos alunos em turma, ampliacdo da carga horaria nas escolas e reducgdo da
carga horaria em sala de aula. (Follari, 2004)

De acordo, entdo, com a Otica assumida na gestdo de Fernando Henrique
subordinada a uma “dindmica de ciclos enddgenos que considera que 0S paises
subdesenvolvidos necessitam da entrada de capitais [estrangeiros] para sustentar taxas
elevadas de crescimento” (Bahry, 2003:1), cabe o questionamento de quais seriam 0s
limites da proposta de valorizacdo do magistério, amplamente divulgada em seu
governo. Coraggio (2003) quando analisa esse modelo de educagdo empresarial explica
que as orientacdes para a educacdo passam a ser ditadas pelo alto escaldo do Banco
Mundial, em funcdo do endividamento externo. As condi¢bes impostas para 0
endividamento ndo se restringem apenas aos investimentos, ou seja, a quantidade de
educacdo a ser garantida, mas alcangcam também os conteidos, as pedagogias e suas
formas de estruturacdo. (Coraggio, 2003:103).

E o que o autor denomina de “Cavalo de Tréia” do mercado e do ajuste
econémico, quando afirma que “O principal objetivo [destas politicas] € a reestruturacdo
do governo, descentralizando-0 a0 mesmo tempo que o reduz, deixando nas méos da
sociedade civil competitiva a alocagdo de recursos, sem mediacédo estatal.” (Coraggio,

2003:78). Assim, estas orientagdes se vinculam a regulacdo da educacdo pela demanda
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do mercado, ou seja, pelos setores da economia privada, agora com franca orientacéo
tecnoldgica e informacional, o que, conseqientemente pressupde para 0S paises
endividados ndo uma mudanca na estrutura educacional, mas em insumos quase sempre
secundarios e em artificialidades. Sao, por exemplo, investimentos generosos em livros
didaticos, na merenda escolar, como forma de sanar a fome de curto prazo, em
programas paliativos de formacdo dos professores, formacdo esta que deve ocorrer
sempre em servico e, de preferéncia, a distancia, entre outras medidas com efeitos
nefastos para a educacao publica.

Ainda segundo Coraggio (2003), as condi¢fes impostas pelo FMI pressupdem
que se resolva o problema da pobreza sem afetar o “setor de maior concentracdo de
riqueza”, mas reduzindo a renda real dos setores médios urbanos. Consequientemente,
um sem ndmero de textos passam a circular socialmente, como difusdo e
implementacdo de medidas assistencialistas com custos cada vez mais crescentes. Além
de medidas assistencialistas, a propagacdo de que se deve “investir”, prioritariamente,

no “ensino basico”®

e privatizacdo do ensino superior. Por fim, a construcdo da idéia de
que o problema da educagdo se resume & sala de aula, mais especificamente, ao
professor.

Retomando, entdo, o problema da ingeréncia do Banco Mundial nas politicas
educacionais e sua relacdo com a o6tica Nova Escola, como principal representante do
modelo educacional proposto no governo de Fernando Henrique, Faria (2001) também
analisa que se incluem neste ideério pedagogias que estdo sob o lema do “aprender a
aprender”, a exemplo da “febre construtivista”, que devem ser analisadas sob quatro
aspectos, dos quais destacamos dois. Primeiro, dissemina-se uma escola que precisa ser
“revolucionada” para atender as demandas do mundo do trabalho, uma escola preparada
para “uma sociedade em permanente mudanca”, construtiva, ativa, interativa, em
oposicdo a escola tradicional e acomodada. Enfatiza-se um enfoque psicopedagogico de
aprendizagem em que o ensino deve estar centrado no interesse e na necessidade do

aluno:

% 0 autor tem a seguinte analise sobre a prioridade no ensino bésico: “Essa incerteza com relacio ao curso
da economia, somada a previsdo de que um novo modelo de desenvolvimento “informacional” (em
oposicdo ao industrial que funcionou nas décadas passadas) demandard uma forca de trabalho flexivel,
facilmente reciclavel, tanto na esfera individual como na macro-social, sustenta-se a idéia de que é mais
seguro investir na educacdo bésica. “Basica” refere-se tanto a sua posicdo logica de base de
conhecimentos (leitura, escrita, matematica, solucdo de problemas) como a sua identificacdo com os
primeiros anos da educacdo, nos quais ndo é preciso ainda definir orientagdes mais especificas.”
(Coraggio, 2003:105)
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[estabelece-se] uma hierarquia em que a aprendizagem individual é mais
desejavel do que a aprendizagem resultante da transmissdo do conhecimento
por outro individuo. (apud: Duarte, Faria, 2001: 6). Para o autor [Duarte],
tais pedagogias sdo acriticas, a-historicas, em que o0s professores
comprometidos com tais abordagens, contribuem para a formagdo de
individuos conformados as demandas da sociedade capitalista. (Faria, 2001:
6).

Em segundo lugar, dissemina-se a idéia de que é possivel mudar a educacéo do
pais mudando-se a concepcdo de aprendizagem. N&o se pode desconsiderar, todavia,
que as iniciativas da gestdo Fernando Henrique para a educacao, especialmente a LDB,
foram acompanhadas por um processo de longos conflitos sociais:

[sdo produtos] de movimentos sociais, articulados em uma constante
dindmica de embates, e [representam] no momento de sua promulgacéo, a
vitéria de uma perspectiva de pais, de sociedade, de educacdo que prevalece
sobre as demais, 0 que ndo apaga as demais correntes de pensamento. Os
embates continuam, mas a lei deve ser cumprida. (Arouca, 2003).

Embora a promulgacdo da LDB 9.394/96 tenha enfrentado duas décadas de
conflitos e de “intensos debates académicos estimuladas pelas transformacg6es ocorridas
nesse periodo” (Arouca, 2003: 44), a historia da educacdo no Brasil “é fonte primeira de
jogos e de tensdes ideoldgicas, ja que atravessa e constitui a sociedade.” (Arouca, 2003:
52). E nessa perspectiva que Arouca (2003) analisa as medidas educacionais do governo
de Fernando Henrique, em que o que parecia se colocar enquanto realidade para o pais,
naquele momento, tomava como perspectiva a nogdo de “valores mutdveis [com o0s
quais] era preciso sintonizar a educacdo brasileira, especialmente a educagdo bésica, a
qual a LDB 9.394/96 abre tanto espaco.” (Arouca, 2003:44)

Desde meados da década de 80, vem-se observando, no Brasil, a
desmontagem da civilizagdo mecanico-industrial, herdada do século XIX. A
producdo em série, a massificacdo, a gestdo autoritaria de empresas e a
poluicdo do meio ambiente comegaram a ceder lugar a preocupacdo com a
qualidade, ao atendimento personalizado, a gestdo participativa e ao
despertar da consciéncia ecoldgica. A ampliacdo do trabalho assalariado e a
crescente participacdo feminina no mercado foram outros fatores que,
combinados com o crescimento do setor de servicos e da
comunicacao/informacdo, deram origem a novas formas de convivio de
convivéncia. (Arouca, 2003:44)

Nesse contexto, Nova Escola ressurge como uma revista de grande circulacao

entre os professores brasileiros. Mas sua expressiva tiragem, conforme Faria (2001)
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“[pode ser compreendida] a partir do convénio entre a Fundacéo Victor Civita e o MEC

em que o governo federal destina verbas ao “projeto Nova Escola”. (Faria, 2001:7).

Durante os primeiros cinco anos de sua criacdo, um convénio entre a
Fundacdo Victor Civita e o Ministério da Educagdo (FAE) sustentava um
contrato de assinatura de 300.000 exemplares, arcando com cerca de 70% de
seu custo, para que ela fosse repassada gratuitamente as escolas publicas de
todo o territério nacional. Grande parte da distribuicdo do periddico ocorria
através deste convénio e o restante via banca de revistas e assinaturas. A
partir de 1991, durante o governo Collor, o subsidio financeiro estatal foi
retirado, dificultando a aquisicdo da revista pelas escolas. A partir de fins de
1992, FAE e Fundagdo Victor Civita voltaram a assinar um acordo, agora
restrito ao envio de apenas um exemplar de Nova Escola as escolas urbanas.
(apud: Costa; Faria, 2001:7)

Devemos assinalar, no entanto, que nem sempre foi assim, pois a revista nasceu
num momento em que “contaminavam” sua producdo os “bons ares da abertura” e que
até os inicios dos anos 90, tinha uma preocupagdo maior com as reivindicacfes dos
professores. “Em suas primeiras publicacdes Nova Escola exp6s a luta dos professores
por melhores salérios, melhores condigdes de trabalho e a valorizacdo profissional
incluindo o compromisso com a escola publica e gratuita, de qualidade.” (Faria,
2001:10-1).

Considerando o percurso tracado até aqui, a circulacdo dos PCN Faceis de
Entender, na revista Nova Escola, parece integrar, por sua vez, um conjunto de
acontecimentos cujas caracteristicas discursivas poderdo estar corroborando uma
determinada imagem de professor e é este debate que nos propomos a aprofundar ao

longo deste trabalho.

1.1. Pontos de partida: escolhas de pesquisa

Tomando como perspectiva as reflexfes realizadas até aqui a respeito da
conjuntura em que aparecem o0s PCN Faceis de Entender, nosso interesse de

investigacao colocou-nos o seguinte problema de pesquisa:

Que perfil de professor esta sendo atualizado nos PCN Faceis de Entender e

como ele é construido discursivamente?
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Tal problema relaciona-se com a seguinte hipétese: O perfil de professor contido
nos PCN Faceis de entender parece integrar-se a um conjunto de producdes discursivas
que apontam para a caréncia como especifica da propria formacdo docente, a qual deve
ser sanada, sim, mas pela encenagéo da formagéo.

No0sso coOrpus circunscreve-se a um conjunto de fragmentos, em que cada um
deles é composto de um trecho extraido dos PCN Faceis de Entender, de Lingua
Portuguesa, 5% a 82 Séries, e de um trecho extraido dos PCN/MEC/Lingua Portuguesa,
5% a 8% séries. Os dois trechos que compdem cada fragmento sdo analisados por
confrontacdo e temos, por objetivo geral, verificar como foi atualizado discursivamente
um determinado perfil de professor na publicacéo.

Assim, este trabalho esta organizado em quatro capitulos, além das
Consideragdes Iniciais, onde demarcamos nosso interesse pelo tema escolhido e das
Conclusdes, quando procuramos estabelecer um didlogo final entre as partes que
compdem nosso trabalho. No Capitulo 1, trazemos para a dissertacdo uma reflexdo
sobre a conjuntura histérica em que a publicacdo aparece, para uma melhor
compreensdo do problema, dos objetivos e hip6teses de pesquisa. Integram este
Capitulo outros enunciados que circulam socialmente e que, ao lado dos PCN Faceis de
Entender, parecem colaborar para a construcdo discursiva de um determinado perfil de
professor. No Capitulo 2, Metodologia, reconstruimos nosso caminho de pesquisa, seus
impasses e descobertas até a delimitacdo do corpus e escolha de uma categoria de
analise. No Capitulo 3, tratamos do referencial tedrico que constitui a Analise do
Discurso. Os conceitos apresentados nesta se¢do e que embasam nossas analises Sao 0s
de reformulacdo, tratados por Fuchs (1994), Peytard e Moirand (1992) e Authier-Revuz
(1998). Também discutimos o Iéxico, na perspectiva apresentada por Maingueneau
(1997) e géneros do discurso, na perspectiva de Bakhtin (2003). No Capitulo 4,
apresentamos as analises do corpus, procurando, ao fim do capitulo, consolidar o
dialogo entre os 14 fragmentos analisados.

Integram esta dissertacdo dois anexos. O primeiro deles traz os PCN Féceis de
Entender, Lingua Portuguesa. O segundo anexo traz trechos ampliados dos PCN-MEC,
Lingua Portuguesa que constituem nosso corpus.

Com efeito, esperamos que as reflexdes realizadas neste trabalho representem,
para os profissionais envolvidos com o ensino de lingua portuguesa e educagdo, uma

contribuicdo ao “estranhamento” de um determinado modo de pensar o professor, modo
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naturalmente repetitivo, recorrente, que atravessa a sociedade de nosso tempo, as

politicas publicas e a midia, fixando esse professor em um “modo de ser e de existir”.

1. 2. Os males do Brasil sdo... o professor!

Sem perder de vista a centralidade que os PCN Faceis de Entender assumem
como enunciado privilegiado, ocupamo-nos, neste momento, em trazer para nosso
trabalho outros enunciados que parecem corroborar posicionamentos que Vvao
construindo um professor como lugar de caréncias a serem preenchidas e que vai se
constituindo, discursivamente, como o principal problema da educacdo brasileira. Desta
forma, iniciamos com o resultado do Pisa 2000, em seguida vamos ao jornal O Globo,

ao Jornal do Brasil e, por fim, aos especialistas.

Com uma nota média de 396, numa escala de zero a 800, os estudantes
brasileiros ficaram em 372 Posicdo na prova de leitura do Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos, o PISA, aplicado a uma amostra de
adolescentes com 15 anos de idade, de 41 paises. Nos resultados do teste de
2000, o Brasil havia ficado em ultimo lugar entre 31 paises participantes,
mas, com o ingresso de mais dez nagfes, o chamado Pisa Ampliado, com
provas aplicadas em 2001, a colocacdo mudou.

Na prova de leitura, o Brasil ficou a frente de quatro nagdes: Maceddnia,
Indonésia, Albéania e Peru. (Editora WEB: Irla Maia — Jb Online,
01/07/2003.)

Ensino Médio é reprovado: Maioria dos estudantes obtém média
insuficiente no ENEM, com resultado pior do que o de 2000” (em meio a
matéria, a voz dos especialistas, com direito a ¥ de pagina):
EDUCADORES CRITICAM FORMACAO DO PROFESSOR - “Falta de

* O PISA é o Programa de Avaliacdo Internacional do Estudante, instituido pela ONU, através da OECD
— Organizacdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econémicos, a qual abrange 30 paises que
compartilham da idéia de governos comprometidos com a democracia e com uma economia de mercado.
A OECD relaciona-se com outros 70 paises, ONG e sociedade civil. O PISA, entdo, avalia como
estudantes, ao final do que corresponde o Ensino Médio, no Brasil, adquiriram conhecimentos e
habilidades consideradas indispensaveis para o exercicio pleno da cidadania, tais como dominios de
leitura e escrita, de matematica e de natureza cientifica. A avaliacdo ndo se estrutura a partir dos
curriculos tradicionais, mas em habilidades com os conhecimentos adquiridos. Em 2002, abrangeu 43
paises, a segunda, em 2003, 41 paises, e a terceira, em 2006, pretende envolver 58 paises. Os testes sdo
administrados entre 4.500 e 10.000 estudantes de cada pais. O programa esta previsto para durar 15 anos
e entende que tais avaliagdes influenciam as politicas educacionais dos paises. (www.pisa.oecd.org,
12/2/2006)
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qualidade do magistério é a falha mais séria no ensino privado e no
publico”

Brasilia e Rio: A formacédo deficiente dos professores foi um dos motivos
apontados por educadores para explicar o ultimo lugar obtido pelos
estudantes brasileiros no Pisa 2000 (...). Uma das responsaveis pelo Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica (Saeb) na Fundacdo Cesgranrio,
gue é contratada pelo Mec para atuar na avaliacdo, a professora Nilma
Fontanive néo ficou surpresa com o resultado do Pisa 2000: “[...] o governo
tem investido em educagdo e, mesmo assim, o desempenho dos alunos nédo
melhora. Temos entdo que abrir um debate nacional: qual é o problema da
leitura de nossos estudantes? — disse Nina, uma das coordenadoras do
Cesgranrio.

(-.)

J4 Regina de Assis, presidente da Multirio, empresa de multimeios da
prefeitura do Rio e ex-secretaria de Educacdo do municipio, fez criticas aos
comentarios do ministro Paulo Renato de que as médias do Enem cairam
devido ao aumento no numero de alunos das escolas publicas entre os
inscritos: [Na mesma matéria, Paulo Renato atribui os resultados do Pisa a
mudanca de clientela nas escolas, que tem recebido alunos muito pobres. Ele
diz: “A realidade educacional ndo é diferente da realidade social do pais.”]. -
E uma visdo preconceituosa. Achar que o problema esta no aluno é errado. O
éxito e o fracasso do estudante dependem do professor.” [Regina de Assis
continua] “- Os professores ainda acreditam que vao ensinar criangas a ler
usando cartilha. Nao é isso. E com a formacao que tém hoje, os professores
ndo sabem ensinar bem — disse.” (O Globo, 06/12/2001)

E interessante observar que tanto as avaliagbes nacionais quanto as
internacionais parecem integrar as diversas estratégias que definem a Otica da eficiéncia
para as politicas educacionais. O que nos chama atencdo nos dois posicionamentos
acima é que, embora saibamos que as politicas para a educacdo no Brasil sofram
ingeréncia do Banco Mundial, elas deixam brechas para resisténcia, apresentam falhas e
contradi¢cGes em suas concepcdes, que podem e devem ser repensadas por todos aqueles
responsaveis pelas politicas educacionais. (Coraggio, 2003)

No entanto, parece que ha muito mais interesse na quantidade de dolares e
divisas que entram no pais, via endividamento, conseqiientemente, a resisténcia existe,
mas ela ainda esta bem aquém das necessidades. Como também vimos em Coraggio
(2003), o Brasil deseja “erradicar a pobreza” sem tocar nos interesses dos setores que
apresentam alta concentracdo de renda. Ao estender a oferta do ensino publico aos
setores que se encontram abaixo ou na linha de pobreza, sem mexer no sistema
educativo, sO lhe resta atribuir a falta de formacdo do professor os altos indices de

reprovacao, de evasdo escolar e de mau aproveitamento dos conteddos ensinados.
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Ainda quanto a resisténcia e de como especialistas e gestores lidam, em geral,
com mecanismos impostos pelos governos a educacdo, concordamos com Rocha e
Rocha (2004) quando analisam a Otica mercadoldgica que tem servido de parametro
para avaliacdo do trabalho académico. Os autores afirmam que o dialogo travado pelos
atores que atuam nas universidades com estas politicas neoliberais acaba “[reafirmando]
as expectativas de uma légica de mercado que pretende cristalizar um Unico modo de
ser eficiente e produtivo, [conseqgilientemente] o texto das politicas neoliberais tem sido
produzido a varias vozes, a muitas mdos”. (Rocha e Rocha, 2004:16)

E inquestionavel que se deva investir na formagdo do professor, no entanto,
segundo as politicas do Banco Mundial, assim como a quantidade de educacdo a ser
oferecida, o custo dessa formacdo deve ser o mais barato possivel. Evita-se, assim, a
formagéo de longo prazo e continuada, na medida em que este tipo de “insumo” teria
custos mais altos. N&o se fala em revisdo salarial, em revisdo do nimero de alunos por
sala de aula, nas condicdes dos prédios escolares, nas condi¢bes de trabalho do
professor, muito menos, em um programa efetivo de redistribuicdo de rendas.”

A respeito de um outro exame internacional realizado pela Unesco, em 2002,
quando 41 paises foram avaliados, sendo que o Brasil ficou em 37° lugar, em avalia¢cfes
tidas como rudimentares de Matematica, leitura, interpretacdo e escrita. Dois

posicionamentos, em dias diferentes foram selecionados.

“Ler é mais importante do que estudar

[...]

Nenhum humano poderd ser educado (ordenar a informacdo e o
conhecimento a receber) se ndo dominar seus fundamentos. Sem saber ler o
suficiente pra entender o que Ié, e sem saber escrever para expressar-se
plenamente, como é que ele vai estudar?

A escola teria, entdo, que desenvolver, no seu comeco, o fundamento da
leitura e da escrita, e mais, apenas, os fundamentos aritméticos (as quatro
operacdes).

[...]

Para tudo, Cristdvam, para tudo! E 0 meu pedido patético!

> Reis (2006) corrobora a analise de Coraggio (2003), quando apresenta os resultados de sua pesquisa,
realizada com professores de Espanhol do ensino publico. Esses professores foram convidados a
responder se acreditavam que o aluno da escola pablica ndo conseguia aprender o espanhol, ou seja, se
era considerado incapacitado para a aprendizagem da lingua estrangeira. O resultado da pesquisa € que a
maioria dos professores atribuiu, entre outros problemas, as precérias condi¢des dos prédios escolares, a
falta de infra-estrutura nas escolas, a falta de investimentos em material especifico para o aprendizado da
lingua, ao numero de alunos em sala, ao fato de trabalharem em muitas escolas o que dificulta atencéo
maior aos alunos e melhores planejamentos, como os principais fatores a influenciarem e mesmo a
dificultar a aprendizagem do aluno. Ou seja, henhum professor responsabilizou o aluno pelos resultados
escolares, mas atribuiu suas dificuldades a falta de investimento no sistema educacional publico.
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Facamos, por favor, com que nos proximos anos a escola fundamental
brasileira passe a cuidar apenas de que suas criangas dominem o codigo vital
da leitura e da escrita.” (Ziraldo, humorista, Jornal do Brasil, All,
14/11/2003)

Educacéo. Ou uma vergonha nacional

[...]

E em termos de investimento publico acumulado por aluno até 15 anos de
idade também nada temos a festejar, pois o Brasil gasta US$ 10 mil contra
US$ 20 mil da Argentina, US$ 30 mil dos Estados Unidos e US$ 70 mil da
Coréia. [...] Pior que isso, um pais que ndo ouve os professores e que fecha a
cara aos seus baixos salarios; em que os estudantes mal entendem a cartilha e
milhares de meninos largam a escola para trabalhar, precisa parar e pensar
no seu futuro, para ndo se tornar cada vez mais vulneravel.” (Miguel Jorge é
vice-presidente de Assuntos Corporativos do Grupo Santander Banespa,
Jornal do Brasil, p. A11, 21/07/2003)

Em nenhum momento, a palavra professor é citada no artigo do escritor Ziraldo,
por outro lado também ndo podemos negar que seu posicionamento esteja tecnicamente
correto. Mas ao afirmar que as criangas necessitam adquirir fundamentos sobre leitura,
escrita e matematica, fica a pergunta sobre quais sdo 0s responsaveis por ensinar tais
fundamentos a elas? A resposta parece 6bvia, pois o que falta s6 lhes pode estar sendo
negado pelo professor.

E de surpreender, por outro lado, que venha de um empresario a resisténcia, um
questionamento mais rigoroso a respeito dos investimentos que o Brasil ndo faz no
sistema educativo e da total falta de respeito aos professores, como vimos no artigo de
Miguel Jorge. Por fim, os especialistas que, a despeito da cientificidade e competéncia
técnica de que estdo investidos, ao produzirem seus textos, parecem corroborar a visao
de que o problema da educacéao localiza-se, apenas, na formacédo do professor e na sala

de aula.

Dentre essas agdes, vale destacar a elaboracdo dos Parametros Curriculares
Nacionais e de outros documentos de referéncia curricular propostos por
estados e municipios; a implementacdo de sistemas de avaliacdo de ensino —
SAEB, provdes — e a criagdo de uma sistematica de avaliacdo pedagogica de
livros didaticos, implementada pelo PNDL. Sem ddvida nenhuma essas
acles representam um avango considerdvel, mas, até para que seus efeitos
possam ser potencializados a médio e longo prazos, fazem-se necessarias
modalidades de intervengdo. Dentre estas, consideramos que a formagéo
continuada de professores e demais educadores deva ser privilegiada, sem o
que a préatica de sala de aula ndo sofrera mudancgas substanciais na direcao
pretendida. (Barbosa, 2001:149-150)

O que é necessario compreender/fazer para transformar os Parametros em
prética de sala de aula, no que diz respeito a organizacdo de programas de
ensino, de preparacdo e uso de materiais didaticos e de procedimentos de
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sala de aula? Como o professor de 5% a 82 séries pode ser preparado, para
gue os PCNs possam servir de orientacdo para o ensino? (Rojo, 2001:10).

Embora tanto os capacitadores, como a maioria dos professores da rede
tenham avaliado positivamente o projeto de formacao e tenham lamentado a
falta de uma continuidade do PEC, cabe comentar alguns dos problemas
enfrentados. Um deles diz respeito as dificuldades apresentadas pelos
professores da rede para a elaboracdo de um projeto de trabalho. Parte dessa
dificuldade deveu-se a introducdo de um novo trabalho que, como esperado,
leva um certo tempo para ser internalizado. Mas grande parte das
dificuldades foi devida ao fato de que a grande maioria dos professores da
rede publica ndo tinha, e ainda ndo tem, a pratica de elaboragdo de projetos
de trabalho. O que eles tém internalizado é uma prética de construcdo de
uma programacdo geral anual ou semestral que é ditada, muitas vezes, pelo
programa de um dado livro didatico. Muitos deles ndo sabiam justificar o
projeto e ndo conseguiam estabelecer objetivos especificos. Além disso, por
vezes, ndo conseguiam decidir a qual rubrica pertenceriam determinados
itens, confundindo objetivos com justificativas ou contetidos, contetidos com
metodologia etc. (Programa de Educacdo Continuada — PEC — POLO 3,
desenvolvido ao longo dos anos 1997/1998, Universidade de Mogi das
Cruzes (UMC), Barbosa, 2001:164)

N&o temos intencdo de, com estes discursos, descortinar uma grande verdade,
mas entender que o seu aparecimento esta subordinado as condic¢des historicas e sociais
que os institui como acontecimento na ordem do saber, atravessando certezas
estabelecidas (Gregolin, 2004: 96). Assim, duas considera¢es, sdo importantes. A
primeira é que, embora o enfoque tedrico em que se inclui nosso trabalho seja diferente,
ndo nos opomos, por principio, as principais propostas dos PCN de Lingua Portuguesa,
5% a 82 séries, MEC/1998. Inclusive porgue este documento vai ao encontro do debate
a respeito da necessidade de se superar uma visdo gramatical e prescritiva ainda
predominante no ensino de Lingua Portuguesa.

Temos, ainda, muitas davidas sobre a necessidade imperiosa de se ter um
parametro de educacdo para todo o pais e, mesmo ndo compartilhando do ideéario
filoséfico que sustenta os PCN-MEC/1998 (geral), cuja discussdo ultrapassa 0s
objetivos deste trabalho, podemos dizer que o documento de lingua portuguesa forga o
debate sobre o ensino de lingua em uma dimens&o enunciativa.

A segunda consideracdo é que reconhecemos a contribuicdo de experientes
pesquisadores da area rumo a superacdo de uma visdo Unica de lingua, cujos esfor¢os se
ddo no sentido de divulgar as teses defendidas pelos PCN-MEC/Lingua Portuguesa
(1998), intermediando o didlogo entre os “professores reais” e o professor instaurado no
documento oficial. Mas ndo se pode deixar de considerar que eles pressupunham um

novo projeto de lingua, ainda bastante restrito aos meios académicos, cuja discussdo
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constituir-se-ia em grande desafio para os professores. Nao sO isso, o0 projeto PCN-
MEC/1998 pressupunha ainda um professor formado e atuante ndo nas condi¢cdes em
gue se inscreve, historicamente, o professor publico brasileiro. E se o documento
original era um projeto a ser discutido com o magistério, seria preciso, minimamente,
tempo disponivel para tal e ndo uma formacéo em servico. E este ndo € o caso de nossos
professores reais que, se chegam a ter uma formacéo acima da média, o fazem apesar de
tudo, ou seja, apesar das inimeras escolas onde atuam e das dezenas de alunos com 0s
quais trabalham diariamente.®

Vem ao encontro dessas preocupacdes sobre o professor real um conjunto de
posicionamentos que envolvem os estudos sobre linguagem e trabalho, em especial, as
reflexdes sobre o equivoco que tem atravessado as visdes sobre a responsabilidade e o
papel do professor na garantia da qualidade de ensino. Follari (2002) desmistifica esse

equivoco da seguinte forma:

Diremos com uma frase de efeito: o docente é condicdo necessaria para o
bom resultado do sistema educativo, mas esta longe de constituir condicdo
suficiente. (...) Sendo assim, ndo se pode considerar a docéncia como a
alavanca arquimediana do sistema, como tem acontecido amiude. (Follari,
2002:151)

Segundo o0 mesmo autor, se professores ndo sao chamados a definir as politicas
publicas de educacdo, se recebem baixos salarios, o que, segundo ele, é a causa
principal de sua desvalorizacdo (Follari, 2002:162); se necessitam lecionar em Vvarias
escolas para melhorar seus salérios; se trabalham em péssimas condi¢fes materiais de
ensino, a questdo da qualificacdo, portanto, passa a ser, por eles, recebida com

desconfianca e ceticismo.

Talvez caiba simplesmente solicitar a “profissionalizacdo” (J.Contreras), que
implica condicGes salariais, de seguranga do trabalho, e - certamente, como
contrapartida — de alto nivel de formagdo inicial, e de exigéncia de
aperfeicoamento em servi¢co. Porém, uma coisa ndo se produz sem a outra:
ndo se pode pedir aos docentes o esfor¢o de aperfeicoar-se, enquanto se
precariza a sua situacdo de trabalho. (Follari, 2002:156)

Em tempos em que a Otica capitalista vem ganhando terreno na educacao

(Hilsdorf, 2003), com a crescente proletarizagdo do magistério e visiveis medidas de

¢ “[O banco] sabe também que, reduzir a menos de 40-50 o nimero de alunos por professor ou aumentar

os salarios dos professores ndo contribui de forma eficiente para a melhoria do aprendizado.” (Coraggio,
2003: 101)
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privatizacao, especialmente, do ensino superior, discutir formacdo de professores parece
investir no que é secundario. No entanto, “navegar é preciso”, e sem o temor de cairmos
em contradicdo com 0 que expusemos até aqui, resistir também é preciso. Tal
resisténcia se d& pelo inevitavel, como defende o préprio Follari (2002), quando afirma
que o protagonismo dessa resisténcia esta nas mdos mesmo dos professores.

De qualquer forma, os PCN-MEC/Lingua Portuguesa/5?. a 8?2 séries (1998),
estdo ancorados em diversas correntes da Linguistica que se reinem sob as teorias da
enunciagdo, como j& vimos, especialmente a Linguistica Textual, a Sociolinguistica, a
Anélise da Conversacdo e a Linglistica Cognitiva. Tais correntes, entre outros
referenciais tedricos, organizam-se em torno de uma perspectiva dialégica de
linguagem’. S&o escolhas tedricas, portanto, fazendo circular novos conceitos como 0s
de géneros discursivos, variacdo linguistica, analise linguistica, coesdo e coeréncia,
conectores, entre outros; fazem circular novos objetos quando implicam também uma
discussdo sobre a teorizacdo das variantes linglisticas e seus efeitos para o ensino de
Lingua Materna e também colocam em circulacdo novas praticas de ensino, como
escritura e reescritura de textos, pratica de analise linguistica. Esses novos objetos,
escolhas tedricas, conceitos, praticas de ensino e os tipos de enunciacéo oferecidos pelos
PCN, e cuja rejeicdo foi posta em circulacdo pelos PCN Faceis de Entender, apontam
para uma difracdo, ou seja, para a forma como a historia que deseja a superacdo de uma
visdo gramatical e normativa do ensino de Lingua Portuguesa se desenha, como esses
conceitos comecam a aparecer, a serem comentados, a excluirem outros, a serem
excluidos e a conviverem com outros.

Tendo como referéncia o que dissemos até aqui sobre as condicdes historicas
gue envolvem os PCN Faceis de Entender e que foram decisivos para 0S rumos
tomados nesse trabalho, passamos ao Capitulo Metodologia, quando nos deteremos

sobre o caminho percorrido para constituicdo do corpus.

" Trataremos do tema no Capitulo 3, Referencial Tebrico.
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2. Metodologia: as inquietagdes no recorte do corpus

Organizando novas confrontagfes, tomando, a0 mesmo tempo, o
Iéxico, a sintaxe, o discurso, a lingua, a sociedade, a historia... a
analise do discurso foi, € e sempre sera um lugar de aventuras
intelectuais, das quais ndo podemos, ainda, medir todos os
desdobramentos.” (apud:Maldidier; Gregolin, 2004: 184)

Definir-se por um material discursivo e determinar os objetivos de pesquisa
demanda um longo periodo de reflexdo, tanto quanto definir os caminhos pelos quais
iremos alcancar esses objetivos. Para o analista do discurso, contudo, esses caminhos
ndo estdo dados a priori e nem de uma forma linear, pois se entrecruzam, vao se
esclarecendo, a medida que aprofundamos o que significa tratar uma producédo
discursiva numa dimensao enunciativa. Portanto, foi necessario um periodo igualmente
significativo que nos permitisse definir o que nos levava a identificar os PCN Faceis de
Entender como um material que merecesse nossa atengdo, ou seja, por que nele se
explicitaria um perfil de professor que deveriamos discutir e sob que perspectiva
deveriamos discuti-lo.

Dessa forma, as possibilidades de interpretacdo que se abriram foram inimeras
e, enguanto as perscrutavamos, procurando identificar como o perfil de professor, nele
inscrito, ia-se construindo, nos questionavamos sobre qual o melhor caminho a seguir
para cumprir esse objetivo sem perder de vista as regras, as coercdes que o fizeram
“irromper” enquanto *“acontecimento histdrico”, plagiando o que tanto preocupou o
inquietante Foucault (2004-b).

Um desses caminhos levava-nos a hipotese de que o problema estaria situado,
principalmente, na graduagdo que continua, na maioria das vezes, ignorando um
conjunto de conhecimentos e pesquisas realizados por uma Linguistica independente da
tradicdo prescritiva e que vem influenciando o ensino de Lingua Portuguesa.
Pressupunhamos que, se professores encontraram-se impedidos de ler e compreender,
conseqiientemente, de discutir e interferir criticamente no projeto apresentado pelos
PCN-MEC, é porque a propria graduacdo, ao sonegar aos seus alunos o conhecimento a
respeito dessas pesquisas, colocou os futuros professores da area a margem desse
conjunto de conhecimentos.

E certo que, teoricamente, professores de Lingua Portuguesa deveriam estar

aptos a entender o documento apresentado pelo MEC, mas, 0 pressuposto trazido pelos
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PCN Faceis de Entender denuncia outra realidade. A respeito do debate sobre a
importancia da Linguistica na graduacdo, concordamos com Mattos e Silva (2002),
quando afirma que, entre outras mudangas urgentes para a efetiva melhoria da qualidade
do ensino, especialmente, de lingua portuguesa, ha uma resposta 6bvia:

Entdo o que sera preciso para alcangar essa qualidade e que ela se alcance no
Brasil?

A resposta serd 6bvia, mas nunca sera demais repetir. No que se refere ao
ensino de portugués é, como ja afirmei, antes que mais, uma adequada
formagcdo em Linguistica para os professores de lingua portuguesa e
condicbes materiais para que eles possam desenvolver, com seguranca €
saber, 0 seu objeto de trabalho. (IL-UFBA / CNPq)

Defender que o futuro professor de Lingua Materna tenha uma boa formagao em
Linguistica implica, antes de tudo, atingir a tradicdo prescritiva, ainda predominante na
graduacdo, conseqlientemente, nos ensinos Fundamental e Médio. Também Rocha
(2000) ocupa-se do debate, quando reconhece os avangos em dire¢do a uma abordagem
discursiva, mas a considera ainda insuficiente no que se refere a “superacdo de uma
Otica normatizante”. Em artigo que analisa o ensino-aprendizagem da Linguistica, nos
cursos de Letras, 0 autor aponta a necessidade de um total redimensionamento dos seus
objetivos, pois, em termos de programa, tem-se dado prioridade absoluta as questfes
eminentemente conceituais, que demonstram uma expectativa de se formar “peritos em
Linguistica”. Na contra-mé&o dessas expectativas, ainda segundo Rocha, alunos egressos
do Ensino Médio, chegam ao curso de Letras com uma visdo tradicional de lingua.
Além de ndo possuirem qualquer informac&o preliminar sobre a disciplina, o que os leva
a reclamagbes permanentes a respeito de sua abstracdo, apresentam expectativas, em
relacdo ao curso, bem distantes da de se tornar um linglista. A preocupacdo do
professor vai mais além, quando identifica que, respeitados os diversos enfoques da
area, € necessario que se definam objetivos comuns “a serem alcangados a partir de um
duplo ponto de vista: o do professor e o do aluno, vistos como co-enunciadores na

producéo de um texto coletivo” (Rocha, 2000:258).

Estou certo de que outro deverd ser o objetivo a ser alcangado, pois, se
optamos pela pratica docente de uma disciplina como a Lingistica, é
porque, ao longo de nosso percurso enquanto profissionais da linguagem,
nela, pudemos identificar um poderoso instrumento para o tratamento dos
fenbmenos relativos ao modo como se organizam as linguas. (Rocha, 2000:
256)
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Essa hipotese, como dissemos, embora relevante, levava-nos ao encontro das
“verdades”, remetendo-nos ao que Foucault se opunha na analise do documento cuja
preocupacdo remonta a “uma origem secreta — tdo secreta e tdo originaria que dela
jamais poderemos nos apoderar inteiramente.” (Foucault, 2004:30 ).

Em meio a essas inquietagdes, o caminho a seguir ia-se definindo, enquanto
aprofundavamos nossas leituras sobre Foucault, que, por sua vez, iam-nos permitindo
compreender o que significa definir uma analise que se atém ao discurso. Contudo, um
desafio maior estava lancado, na medida em que nosso contato com Foucault é muito
recente. Foucault € perigoso, porque nos apaixona. Mas hé algo de revolucionario nessa
paixdo que, mesmo nos assustando pela grandeza e profundidade empreendidas pelo
autor a sua obra, parece nos libertar do temor dos equivocos a serem cometidos. Mas 0
risco € um desafio ao qual se submetem todos aqueles “contaminados” pelo “autor de
Arqueologia do Saber”.

N&o abandonamos, todavia, nossas idéias a respeito da importancia de uma boa
formacdo em Linguistica do futuro professor de Lingua Portuguesa. Contudo, antes de
dar inicio a qualquer discussdo sobre o ensino de lingua materna e da formacdo de
professores, como vimos anteriormente, € indispensavel trazer para o centro do debate
os desafios sociais, politicos e econdmicos do Brasil para dar conta de um ensino
publico de qualidade que passa, ndo s6 pela formacdo dos professores, mas,
necessariamente, por uma distribuicdo de riquezas mais justa, além de investimentos
consideraveis no sistema educativo.

Assim, a oportunidade de refletir sobre a publicacdo em estudo ndo como um
material isolado, mas como fazendo parte de um conjunto de préticas discursivas que
subjetivam um determinado modo de ser do professor, foi decisiva para que
superassemos, inclusive, a ansiedade inicial motivada pelo empobrecimento® com que o
documento original fora tratado pela publicacdo em estudo. Aprendemos, entdo, a
melhor observar o que diziam os diversos discursos, especialmente sobre o professor de
Lingua Portuguesa, 0 que comegou a nos apontar para inimeras coincidéncias a respeito
do co-enunciador/professor que neles se construia como alvo de reincidentes equivocos

e contradicoes.

® Nota da autora: Quando dizemos empobrecedor, referimo-nos especificamente a alguns erros
conceituais da publicacdo, como demonstra andlise dos fragmentos 7, 8, 9 e 10, sobre a lingua falada, a
omissédo de conceitos que norteiam os PCN-MEC, Lingua Portuguesa, como, por exemplo, Géneros do
Discurso, entre outros problemas que serdo evidenciados no Capitulo 4, Analises.
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Ja interessados no perfil de professor que se ia desenhando nessas produgdes
discursivas, especialmente nos PCN Faceis de Entender, podiamos compreender que
esse debate constituia-se como uma reflexdo mais instigante e mais comprometida com
0 magistério. Assim, no proximo item, descreveremos as dificuldades para identificar as
caracteristicas discursivas responsaveis pela construcdo do perfil de professor inscrito
na publicacdo. Para isso, iniciamos com uma breve definicdo de reformulacéo, tendo em
vista que o material em estudo propbe-se a facilitar a compreensdo do documento

original para um determinado publico.

2.1. Dublando e driblando os PCN: impasses de pesquisa

A reformulacéo® caracteriza-se pela “transformacio” de um texto original em
um texto segundo. Para Fuchs (1994), esta pratica discursiva apresenta duas funcdes:
explicativa e imitativa. Integram os géneros da reformulagédo explicativa todos aqueles
destinados a um publico alvo em que haja a necessidade de transposicdo de
conhecimentos técnicos ou cientificos, quais sejam, a traducdo, a divulgacgéo cientifica
(lato sensu), textos didaticos, o resumo técnico, pecas publicitarias. Este tipo de
reformulacdo pressupde um tradutor-intérprete, cujo movimento de interpretacdo fica
explicito no fio do discurso. Ao interpretar e fazer escolhas, este locutor é
irremediavelmente chamado a modificar, alterar, deformar, para explicar. J& o publico
leitor € convidado a se identificar com uma imagem de estabilidade, na medida em que
a reformulacéo explicativa incide sobre o contetido, exercendo sobre ele um trabalho de
monossemizac&o’®. Nos géneros de Divulgacdo Cientifica', em especial, o publico
leitor deve se identificar com um quadro de estabilidade, verdadeiramente feliz, ou seja,
“aquele de um homem aberto, curioso pelas ciéncias, inteligente e ainda consciente da
distancia que o separa dos especialistas.” (Authier-Revuz, 1998:114). De acordo com 0
género, esse ir e vir entre uma lingua e outra, esse distanciamento que se impde como
impossibilidade de copia, pode ser mais ou menos explicito.

Ja a reformulacdo imitativa pressupde um ndo distanciamento do texto fonte,

uma reproducéo da forma do texto original. E este ndo-distanciamento que inscreve, na

® Item 3.3.2, Capitulo 3, Referencial Tedrico.

10°«A monossemizacdo tem o objetivo de “levar o leitor para uma (nica e possivel interpretacao” (...)”.
Sua finalidade é levar o leitor a univocidade. (Ferreira, 2002: 40)

1 I1tem 3.3.2, Capitulo 3, Referencial Tedrico.
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cena enunciativa, um co-enunciador deliberadamente interpelado pela cépia. Incluem-se
neste tipo de reformulacéo o pastiche, o resumo escolar, a parddia, entre outros.

Com referéncia nessas leituras, estdvamos autorizados a inscrever a publicagdo
nas préaticas da reformulacdo. Tomada essa decisdo, um impasse apresentou-se e estava
relacionado ao tipo de reformulacdo com a qual nos deparavamos. Sabiamos que 0s
PCN Faceis de Entender/Lingua Portuguesa tinham a funcédo enunciativa de constituir-
se como um facilitador/um mediador para a “compreensao” dos PCN-MEC/Lingua
Portuguesa o que nos levava a considerd-la uma reformulacdo explicativa. Embora
vissemos as alteracdes ocorrerem em DS*? em todos os espagos (verbais e néo verbais),
ndo observavamos marcas do didlogo entre um texto e outro, sendo que as unicas
referéncias explicitas a DF ocorriam somente na Apresentacdo. Tal caracteristica
apontou-nos para a importancia que o intertexto®® assumia na delimitacdo de nosso
cérpus, pois o didlogo entre um texto e outro sO era possivel de ser apreendido por esse
caminho.

A reformulacdo explicativa, especialmente no género de Divulgacdo Cientifica
estudado por Authier-Revuz (1998), caracteriza-se por uma estrutura enunciativa que
explicita 0 maquinario da reformulagdo, colocando em cena trés lugares: o discurso da
ciéncia, o do publico leitor e do divulgador.** Embora a proposta dos PCN Faceis de
Entender seja mediar o didlogo com o texto fonte, dois lugares dessa estrutura, o da
ciéncia e o do divulgador, sdo apagados e isso nos explica os motivos pelos quais ndo se
observa ocorréncia representativa de marcas de metalinguagem (apostos, aspas, italicos)

em que um termo cotidiano é dublado para um termo mais cientifico ou vice-versa.™

12 A partir de agora, para nos referirmos a publicacéo, adotaremos a sigla DS, ou seja, Discurso Segundo.
Para nos referirmos aos PCN-MEC, Lingua Portuguesa, 5 a 82. séries, adotaremos a sigla DF, Discurso
Fonte.

13 para Fiorin (1999) na medida em que distinguimos a nog&o de discurso da nogdo de texto, 0 mesmo
procedimento deve ser valido para interdiscurso e intertexto. Os dois fendmenos referem-se a presenca de
vozes outras no ambito discursivo ou textual. Mas o primeiro refere-se ao “processo em que se
incorporam percursos tematicos e/ou figurativos, temas e/ou figuras de um discurso em outro (...) e que
mantém uma relacdo contratual com a sua formacéo discursiva.” (Fiorin, 1999:32). Ja o segundo refere-se
a “incorporacdo de um texto em outro, seja para reproduzir o sentido incorporado, seja para transforma-
lo” (Fiorin, 1999:30).

 Item 3.3.2., Capitulo 3, Referencial Tedrico.

15 As marcas de metalinguagem respondem por uma equivaléncia entre as duas linguas (termo cientifico
e cotidiano) que podem ser ligadas por justaposicdo ou sobreposicdo (Authier-Revuz, 1998)."° No
primeiro caso, esta equivaléncia embora apresente marcas como aposto, travessdo e/ou incisa ndo
privilegia nem o termo cientifico nem o cotidiano. Ja no segundo caso, por sobreposicdo, observa-se a
passagem de um termo a outro caracterizada por signos de distanciamento, em que as marcas mais
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Também nédo observavamos, no fio do discurso da publicagcdo, esquemas ou
marcas temporais em que os enunciados de DF aparecessem em DS nomeados, datados,
localizados, enfim nada que apontasse para uma explicitacdo de distanciamento entre
um discurso e outro. Tais caracteristicas nos surpreendiam porque o documento
original, na verdade, parecia ser “eliminado de campo”, ou seja, driblado, o que ora nos
remetia a um pastiche, que integra a reformulacdo imitativa; ora pensavamos estar
diante de algo da ordem da traducdo, da divulgacdo cientifica ou até mesmo de uma

peca publicitaria, que também integra a reformulacéo explicativa.

2.2. Perguntas e alguns pontos de chegada

O apagamento do lugar destinado ao texto fonte e do lugar destinado ao locutor-
intérprete, no fio do discurso, implicando um ndo-distanciamento entre o texto original e
0 publico-leitor, ou seja, este trabalho de reformulacédo retoricamente implicito, um dar-
se a ler como se fosse 0 mesmo, e as escolhas realizadas pelo locutor-intérprete eram
movimentos enunciativos que comecavamos a perceber como caracteristicos da
publicacdo. Procurando melhor *escutar” esse material que se nos apresentava,
identificamos que os PCN Faceis de Entender, Lingua Portuguesa, organizam-se em
topicos e se apresentam numa estrutura parecida com a dos PCN-MEC, Lingua

Portuguesa. A estrutura da publicacgdo é a seguinte:

TOPICOS

Apresentacdo Geral/ Definicdo
Apresentacdo dos objetivos da area
Adolescéncia

Lingua Falada

Lingua escrita — leitura

Lingua escrita — producéo

Préatica de analise linguistica/refaccdo

O co-enunciador dos PCN Féaceis de Entender é, ainda, interpelado por um
quadro “feliz e colorido” (anexo 1), no interior do qual aparecem imagens de alunos
tranquilos e sorridentes, sempre ao lado de professores igualmente felizes, além de

slogans e titulos de forte apelo semantico e visual.

freqUentes sdo o italico e 0 aspeamento, além de expressfes que valorizam mais um termo do que outro.
(Ferreira, 2002)
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Em meio a paginacdo colorida, com imagens de felicidade, cooperacdo e
harmonia, insere-se uma diversidade significativa de olhos'® que acompanham os temas
em discusséo, em toda a extensdo da publicacdo. Entendemos que esses olhos séo
géneros diferenciados, por meio dos quais é tratada boa parte dos conceitos, referenciais
teoricos e praticas pedagogicas do documento original. Sdo eles, as Dicas, os Relatos de

experiéncias e as Perguntas e Respostas,

0S quais parecem cumprir a funcao
enunciativa de encenar o “dar voz ao professor” ou “falar na linguagem do professor”,
professor, lembremos, cuja imagem se inscreve na publicacdo. Esses géneros

apresentam-se da seguinte forma nos PCN Faceis de Entender:

a. Dicas com sugestbes de atividades praticas, a maioria introduzida por
modalizadores®: “Uma boa forma de treinar textos orais (...) (PCN Faceis de
Entender, 2000: 6)”, entre outros exemplos que visam atuar diretamente sobre
seu co-enunciador: “peca a seus alunos”; “organize um jari popular”; “permita

que o aluno também selecione sua leitura” etc.

b. Relatos de experiéncias, em discurso indireto, sobre experiéncias bem
sucedidas, como ja citamos, anteriormente, e por onde, vez ou outra, ouve-se a

voz do autor da experiéncia, em discurso direto, marcados por aspas.

c. Perguntas “feitas por professores” em que sua “voz” apresenta-se através do
discurso direto e, em cujas respostas aparece(m) voz(es) de especialista(s),

embora nem as perguntas, nem as respostas venham assinadas.

16«9 Jorn — intertitulo ou pequeno trecho destacado da matéria” (Houaiss, 2001: 2058).

7 Amparados em Bakhtin (2003), consideramos as dicas, relatos e perguntas e respostas como géneros
simples do oral apropriados pela publicacdo. Este processo de apropriacdo faz com que estes géneros
passem a figurar nela como géneros secundarios. Entendemos que a consideracdo feita pelo autor para
perguntas e respostas também abrange dicas e relatos. Para Bakhtin (2003), o jogo de perguntas e
respostas nada mais é do que “a simulagdo convencional da comunicacéo verbal e dos géneros primarios
do discurso”. E um jogo caracteristico dos géneros retoricos (que incluem certos modos de vulgarizagio
cientifica); alids, todos os géneros secundarios (nas artes e nas ciéncias) incorporam diversamente 0s
géneros primarios do discurso na construgdo do enunciado, assim como a relacdo existente entre estes (0s
quais se transformam, em maior ou menor grau, devido a auséncia de uma alterndncia dos sujeitos
falantes). (Bakhtin, 2003:295)

18 para Maingueneau (2004), “todo enunciado possui marcas de modalidade (...) [que indicam] a atitude
do enunciador face ao que diz, ou a relagdo que o enunciador estabelece com o co-enunciador por meio de
seu ato de enunciac¢do.” (Maingueneau, 2004: 107)
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Quanto a incluséo de dicas e de relatos nos géneros do oral, em relacdo as
primeiras, recorremos a Houaiss (2001), em cujo verbete, encontramos a seguinte
definicdo: “B. Infrm. Informacdo ou indicacdo boa, pla, pala.” (Houaiss, 2001:1034).
Quanto aos relatos, embora a acdo de relatar possa se dar no ambito do oral e do escrito,
observamos ai a mesma encenagdo em que se busca uma cumplicidade com o professor.
Assim, tanto as dicas quanto os relatos nos orientavam para o fato de que, em geral, 0
trabalhador fala sobre o seu trabalho, ou seja, produz falas sobre o trabalho™. Parece-
nos, entdo, que os dois géneros integravam um movimento discursivo de apropria¢ao da
linguagem como fator de explicitacdo do trabalho do professor, na viséo da publicacéo.

Percebemos, entdo, que nossos impasses e perguntas iam sendo resolvidos
quando confrontavamos os dois textos, ou seja, 0s PCN Faceis de entender e os PCN-
MEC, o que nos permitiu decidir sobre a constitui¢do inicial do corpus. Assim, ele foi
delimitado seguindo a estrutura por tépicos de discussdo apresentada pela publicacao.
De acordo com cada um deles, buscavamos a tematica correspondente no documento do
MEC, selecionando e delimitando trechos de um e de outro, nos quais observavamos as
transformacdes ocorridas. Esse processo foi particularmente rico, porque ia ao encontro
do que afirmam Peytard e Moirand (1992) em relacdo a construcdo do sentido nos
textos de divulgacdo cientifica, que depende da diferenca que se marca nos estagios de
um discurso sujeito a alteracdo. O movimento da diferenca sinaliza o trabalho do
sentido; faz emergir as alteracdes e variagoes.

Apos esse trabalho, vimos que nosso cérpus resultou extenso € numeroso, pois,
chegava a 22 fragmentos. Enquanto realizavamos leituras desses fragmentos,
perguntdvamo-nos que marcas tais reformulagbes, que ocorriam em toda parte,
apresentavam no enunciado.

Naturalmente, em uma analise enunciativa, ndo se pode supor que o heterogéneo
esteja sempre marcado e que somente nesses momentos se encontre o lugar do outro. A

heterogeneidade é constitutiva da linguagem e nos coloca diante da interdiscursividade,

9 A Lingistica Aplicada tem tido desdobramentos recentes frente a demandas sociais, especialmente
aquelas que se referem a contribuigdo das teorias enunciativas para a abordagem do mundo do trabalho.
Assim, “A relacdo trabalho/linguagem [de acordo com a proposta de Grant Johnson & Caplan (1979]
configura-se em trés modalidades: a “linguagem sobre o trabalho”, a “linguagem no trabalho” e a
“linguagem como trabalho”. (Nouroudine, 2002: 17). A complexidade que envolve trabalho e linguagem
impede que tais modalidades sejam dissociadas. Constituem-se como um método inicial de observacao
que dirige a pesquisa para uma ou outra modalidade. Os discursos sobre o trabalho podem ser produzidos
pelo protagonista ou pelo pesquisador. Uma situagdo “na qual os protagonistas falam do trabalho e se
expressam a respeito de sua atividade: aquela na qual saberes sdo transmitidos de uns aos outros em um
coletivo de trabalho (no seio de uma equipe, de um servi¢o, de uma empresa etc.), ou em relacbes
pessoais (na familia, entre amigos etc.).” (Nouroudine, 2002:26).
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como afirma Authier-Revuz (1990, 2004), o que faz com que nosso procedimento
constitua-se em método, especialmente, de apreensdo do outro no enunciado quando ele
se mostra marcado.

Peytard e Moirand (1992) discutem a reformulacdo como um panorama repleto
de detalhes que rompem o espaco visual e que ndo podem escapar aos olhos do analista
porque estdo cheios de significacdo virtual. Um desses detalhes, “as fissuras

anagramaticais”?°

sdo alteracOes que se ddo no significante e, por minimas que sejam,
devem ser consideradas porque implicam alteracdo no sentido. Fuchs (1994) também
afirma que o enunciado do texto original é, as vezes mais, as vezes menos, selecionado
pelo locutor-intérprete do texto segundo e que qualquer alteracdo, inclusive no
significante, indica alteracdo do sentido.

Observamos, entdo, a partir destas leituras, que as alteracdes do Iéxico,
especialmente as que ocorriam no nivel do significante, eram expressivas e
corroboravam os trechos inicialmente separados, intertextualmente, por suas tematicas.
Iniciamos, entdo, uma analise piloto em que, no confronto entre DS e DF, abriu-se a
possibilidade de mapear os momentos em que estas reformulagdes ocorriam,
explicitamente, no nivel do enunciado. Animados com este caminho, realizamos a

analise dos seguintes fragmentos:

1) Fragmentos relativos ao tépico: Apresentacao geral

Fragmento 1 — Vis&o de educagéo |

(DS) [Os PCN] foram criados pelo MEC em 1998 para ajudar o professor a ampliar o horizonte de seus
alunos, preparando-os para um mundo competitivo. Com tantas mudancas tecnoldgicas (esta ai o
computador como simbolo maior) e novos assuntos sendo debatidos pela sociedade, como Ecologia,
Direitos do Cidadao (...) que o curriculo tradicional ficou defasado.

(DF) [os PCN] foram elaborados, procurando de um lado, respeitar diversidades regionais, culturais,
politicas existentes no pais e, de outro, considerar a necessidade de construir referéncias nacionais
comuns ao processo educativo em todas as regides brasileiras.

Vivemos numa era marcada pela competicdo e pela exceléncia, em que progressos cientificos e avancos
tecnoldgicos definem exigéncias novas para 0s jovens que ingressardo no mundo do trabalho. Tal
demanda impde uma revisdo dos curriculos, que orientam o trabalho cotidianamente realizado pelos
professores e especialistas em educagdo do nosso pais.

Neste fragmento, a expressdo “foram criados pelo MEC” (DS) reformula “foram

elaborados”, por outro lado, todo trecho negritado em DS reformula “progressos

2 |tem 3.3.3, Referencial Tedrico.
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cientificos e tecnologicos” em DS. Além disso, temos a oracdo “que o curriculo
tradicional ficou defasado” (DS) reformulando “Tal demanda imp8e uma revisdo dos
curriculos”. Estas alteracGes sdo as entradas linguisticas, portanto, que pareciam nos
garantir que os trechos tratavam da mesma temética e permitiam, a partir dai,
estabelecer o debate adequado a nossos objetivos de pesquisa, ou seja, que imagem de
professor e de trabalho do professor estd aderida a publicacdo quando o verbo

“elaborado” é alterado para “criados”.

Fragmento 2 — Objetivos dos PCN

(DS) NADA E OBRIGATORIO: atencdo! Os PCN s&o orientacdes gerais de trabalho e s6 funcionam
quando as sugestbes que apresentam sdo adaptadas pelo professor a realidade dos alunos. (...)
Acreditamos que 0s pardmetros vao ajudar a fazer o planejamento escolar (...)”

APRESENTACAO: (DF) [os PCN] nascem da necessidade de se construir uma referéncia curricular
nacional para o ensino fundamental que possa ser discutida e traduzida em propostas regionais nos
diferentes estados e municipios brasileiros, em projetos educativos nas escolas e nas salas de aula.

Adotando 0 mesmo procedimento no fragmento 2, ou seja, que perfil de
professor e de trabalho do professor pode-se apreender, quando “Os PCN sdo
orientacdes gerais de trabalho” (DS) reformula “Os PCN nascem da necessidade de se
construir uma referéncia curricular” (DF), ou quando “sé funcionam quando as
sugestdes que apresentam sdo adaptadas pelo professor a realidade dos alunos” (DS)
reformula “que possa ser discutida e traduzida em propostas regionais” (DF).

A andlise piloto, que teve inicio com dois fragmentos, estendeu-se aos demais,
mostrando-nos que as alteraces do léxico constituiam-se como chave de entrada que
nos permitia delimitar, com mais seguranca, o contorno final de nosso corpus,
resultando, inclusive, na reducdo do numero de fragmentos e na extensdo destes
fragmentos. Tal decisdo se justificava, de um lado, porque algumas tematicas eram
recorrentes. De outro lado e embora mostrassemos alguma resisténcia para reduzir os
trechos extraidos de um e de outro texto, reconhecemos, finalmente, que uma grande
extensdo de enunciado acabava desviando o nosso foco de analise das principais
alteragcdes que ocorriam em DS. O resultado desse percurso levou-nos a demarcar o
corpus num total de 14 fragmentos.

Como a entrada linglistica que nos permitiu entrar nos trechos demarcados sdo
as mais diversas alteracdes no léxico, inclusive aquelas que ocorrem no nivel do
significante, os trechos em confronto, de cada fragmento, colocavam-nos questdes

diferenciadas, levando-nos também a procedimentos diferenciados de anélise, que nos
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permitiam observar detalhes em que pequenas transformacées no significante assumiam
relevancia na construcdo desse perfil de professor. Assim sendo, tais alteracbes, no
fragmento 1, por exemplo, levaram-nos a uma consulta ao dicionario para compreender
que imagem de co-enunciador se explicita em DS, quando altera “Os PCN foram
elaborados” (DF) para “Os PCN foram criados”. (DS). Nos fragmentos 6 — “Géneros
para leitura e producdo textual/lingua falada e 14 — “Ortografia”’, um procedimento
interdiscursivo, ou seja, a que formacao discursiva se filia um léxico que, ao discutir a
lingua, recorre a expressao “cacoetes de linguagem” ou quando discute ortografia, traz
para a enunciacdo expressdes como ‘“caca as bruxas”, “armados de blocos de
anotacgoes”.

Para uma melhor distribuicdo dos 14 fragmentos, achamos necessario organiza-
los com o DS (Discurso Segundo), em primeiro lugar, e DF (Discurso Fonte), em
segundo, tendo em vista que estudamos a reformulacdo nos PCN Faceis de Entender e
ndo nos PCN-MEC/1998, o que permite, de cima para baixo, a seguinte leitura “DS
reformula DF nos seguintes pontos” negritados. A seguir apresentamos o0s topicos que

organizam nosso corpus.

I — Fragmentos relativos ao topico Apresentacao Geral

Fragmentos Sub-fragmentos Titulo
1 Visdo de educacdo
2 Objetivos dos PCN

Il — Fragmentos relativos ao topico Ensino de Lingua Portuguesa

Fragmentos Sub-fragmentos Titulo

3 3.1e3.2 Uma nova proposta para 0 ensino de Lingua
Portuguesa

4 Ensino de Lingua e adolescéncia

5 5.1e5.2 Contribuicdo dos estudos lingliisticos para o ensino de
Lingua Portuguesa

6 Géneros para leitura e producdo textual/lingua falada

7 Lingua falada e ensino |

8 Lingua falada e ensino Il

9 9.1e9.2 Lingua falada e ensino 11

10 Lingua falada e ensino IV
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11 Géneros literarios de ficcdo e ensino
12 Producéo de textos escritos

13 13.1e13.2 Andlise lingistica

14 Ortografia e ensino

Os 14 fragmentos distribuem-se em dois topicos: Apresentacdo geral,
fragmentos de 1 a 2, e Visdo de ensino de lingua materna, fragmentos de 3 a 14. Mesmo
tendo que reduzi-los, a particularidade de nosso tema levou-nos a delimitar partes
extensas de enunciado. Por isso, com o intuito de melhor organizar o espaco visual de
leitura, em alguns itens, resolvemos separa-los em sub-fragmentos.

Agrupamos no item | - Apresentacdo geral, os fragmentos em que os PCN
Féaceis de Entender se apresentam ao leitor, explicando “a que vieram” e quando se
propdem a definir e apresentar os objetivos dos PCN. No item Il - Os fragmentos
relativos ao tépico Ensino de Lingua Portuguesa - € o que dialoga especificamente com
o professor da disciplina, propondo-se a apresentar 0s conceitos e novidades, na area,
que estdo influenciando o ensino de lingua materna. Entendemos que esta organizacao
era a que melhor nos ajudava a explicitar a imagem de professor e de trabalho do
professor de Lingua Portuguesa que se incorpora a publicacéo.

Como temos a hipdtese de que o perfil de professor atualizado nos PCN Faceis
de entender parece integrar-se a um conjunto de producdes discursivas que apontam
para a caréncia como especifica da propria formacdo docente, que deve ser sanada, sim,
mas pela encenacdo da formacdo, as andlises dos 14 fragmentos foram guiadas
considerando, de um lado, os objetivos de pesquisa, de outro, como suas caracteristicas
discursivas contribuiam para a construcéo desse perfil.

As questdes que iamos resolvendo, nesse percurso de delimitacdo do corpus e de
definicdo de uma categoria de andlise, contribuiam, a0 mesmo tempo para que
incluissemos a publicagdo em estudo nas praticas de reformulacdo explicativa, mais
especificamente, no género de divulgacdo cientifica”. O primeiro motivo que nos levou

a essa decisdo foi sua funcdo enunciativa, ou seja, constituir-se como um facilitador/um

2L A vulgarizagdo é considerada, para um determinado grupo de lingiiistas, como um processo de difus&o
de pesquisas e teorias em ambito geral. Ainda outro fator une esse grupo de linguistas: a hipdtese aplicada
a producdo de enunciados que prevé a reenunciacdo de um discurso-fonte (D1) elaborado por
“especialistas” e destinado a seus pares em um discurso segundo (D2) reformulado por um vulgarizador e
destinado ao “grande publico.” (Ferreira, 2002:44)
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mediador para a “compreensdo” dos PCN-MEC/Lingua Portuguesa. O segundo motivo,
é que a reformulacdo imitativa inscreve, na cena, um co-enunciador deliberadamente
interpelado pela copia. A publicacdo apresenta-se como se fosse o documento original,
o que tem dado margem a uma série de enganos?. Essas caracterfsticas vdo ao encontro
do que nos explica Fuchs (1994) sobre a reformulacéo explicativa como um texto misto,
centrado na interpretacdo®® e que serdo aprofundadas no Capitulo 4, Anélise: a que

professor falam os PCN Faceis de Entender.

22 Nota da autora: Participando de congressos, onde apresentei comunicagdes, entre outros trabalhos
ligados a esta pesquisa, pude observar o estranhamento de muitos pesquisadores/professores quando
descobriam que os PCN Faceis de Entender ndo eram os PCN-MEC. Soma-se a isso o fato de, em
conversa com professores do Ensino Fundamental, comprovar que muitos fazem esta confusdo. Também
ndo foram poucos os professores da graduagdo com 0s quais mantive contato que testemunharam a
existéncia do engano entre seus alunos de graduacdo, nos cursos de Letras.

2 |tem 3.3.1, Referencial Tedrico.
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3. Referencial tedrico: por uma analise enunciativa

Analisar a construgédo discursiva de um determinado perfil de professor, numa
perspectiva enunciativa, convida-nos a compreender o que significa ocupar-se do
discurso e pensad-lo como um fendmeno heterogéneo. Para a AD, ndo somos téo
racionais quanto pensamos ser, pois, ao nos depararmos com qualquer situacdo
comunicativa, seja ela oral ou escrita, temos a ilusdo de controlar os sentidos que nos
escapam e que atravessam o dizer; vigiamos a ndo-coeréncia, procuramos um inicio, um
meio e um fim para nossos posicionamentos, mensurando-0s o tempo todo. Para nossa
area de pesquisa, embora este esfor¢o seja necessario, ele ndo passa de uma ilusao,
porque, sem que tenhamos consciéncia, nosso dizer é atravessado por outros dizeres,
por nossas e outras memorias, outros posicionamentos e por multiplos modos de
construcdo da subjetividade que se nos impdem na atualidade, e é este acontecimento
que constitui o discurso como um fenémeno heterogéneo.

Dessa forma, a AD se opGe as correntes que interpretam o enunciado como algo
transparente, esperando a interpretacdo do analista para desvendar-lhe a verdade. Opde-
se, desse modo, as correntes que entendem o discurso enquanto resultado das diversas
estratégias de um sujeito pragmatico que planeja e mantém o dizer sob seu controle.

Isto levard a AD a se interessar pelo sujeito discursivo, que ndo pode dizer
qualquer coisa, em qualquer lugar, pois estd subordinado as restricbes de uma
determinada situacdo enunciativa, que o estilhaca, levando-o a assumir multiplas
posicdes de sujeito no interior do discurso. Assim, a ndo-transparéncia do dizer, aquilo
gue escapa aos olhos do leitor comum e que inscreve o texto no discurso, constituira as
pesquisas na area. Para isso, trés saberes Ihe sdo fundamentais, a Histéria - pois todo
sujeito € interpelado pela ideologia - a Linguistica, na medida em que todo discurso é
lingua, e a Psicandlise trazendo a nocdo da incompletude do sujeito, ou seja, de um
sujeito que, como dissemos, inconscientemente, se dispersa no discurso. Tal nogéo de
sujeito, naturalmente, se opde ao sujeito racional, equilibrado e autbnomo, estratégico,
senhor e origem do dizer, construido pelo Humanismo. A nocao de sujeito a qual se filia
a AD tem criado bastante desconforto entre os lingiistas que “ndo esposam a concep¢ao
de um sujeito que ndo é a origem de seu dizer e que ndo é livre para posicionar-se”.
(Indursky, 1998: 119)

Feitas estas consideragdes, temos como objetivo, neste Capitulo, situar nosso

trabalho nesse conjunto de teorias, que, como ja dissemos, retne a Historia, a
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Linguistica e a Psicanalise, trazendo os debates, as reflexdes e 0s re-posicionamentos
que inscrevem a Analise do Discurso, de linha francesa, nos estudos enunciativos. Para
1SS0, comegcamos com a importancia de Foucault (2004-b), Bakhtin (1979) e de Authier-
Revuz (2000, 2004). Considerando, ainda, que os PCN Féaceis de Entender incluem-se
nas praticas de reformulacdo, buscaremos referenciais tedricos que, na mesma
perspectiva, dedicaram estudos a este tipo de pratica discursiva. Por fim, discutiremos o
Iéxico, com Maingueneau (1997) e géneros discursivos, com Bakhtin (1979, 2004), que

também auxiliaram nossos caminhos metodolégicos.

3.1. Foucault e a Analise do Discurso

Assim como Althusser e Pécheux confundem-se com as bases de fundagéo das
pesquisas realizadas em Andlise do Discurso, origina-se nas contribuicdes tedricas de
Michael Foucault o redirecionamento dos estudos na area, a partir dos anos 70.
Contudo, este redirecionamento é resultado de uma longa e densa trajetoria de
posicionamentos, debates, revisdes, dialogos e publicacdes, ao longo de mais de uma
década, que se estabelecem ndo s6 com Pécheux e Althusser, conseqlientemente, com a
Analise do discurso, mas também influenciam um conjunto de posicionamentos das
ciéncias sociais.

A obra de Michael Foucault inscreve a AD nos estudos da linguagem sob outro
paradigma de leitura/analise do corpus. Ao interessar-se pelas descontinuidades e
dispersdes que atravessam a producdo de enunciados, em uma determinada época, ele
situard as praticas discursivas da sociedade no limite entre a histéria e os modos de
subjetivacéo.

No que se refere a década de 80, “As transformacBes no panorama econémico”,

“0 desaparecimento da classe operaria”, “as novas relagbes de trabalho”, “uma
verdadeira revolucdo audio-visual”, “o poder da midia”, “a fabricacdo de novas
identidades”, “novos desejos”, sdo realidades que se impdem nos textos, fazendo
circular suas heterogeneidades. Tais transformagdes imp&em, portanto, a desconstrucéo
de varios pontos de vista tedricos pensados por Pécheux, em que a luta de classes e a
classe operéaria eram paradigmas que desafiaram uma determinada conjuntura historica e

em cujas bases tedricas se fundaram a AD. (Gregolin, 2004:154)
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Segundo Foucault, o que interessa para a analise do acontecimento discursivo
sera “Como apareceu um determinado enunciado, e ndo outro em seu lugar?” (Foucault,
2004-b:30).

Embora apresente uma vasta obra com amplas teméticas, cujos periodos possam
ser caracterizados por fases (arqueoldgica, genealdgica...), todos os estudos de Foucault
“envolveram as relagbes entre os saberes e 0s poderes na historia da sociedade
ocidental.” (Gregolin, 2004:54). Nessa perspectiva de tratamento das descontinuidades
discursivas, da dispersdo presente na historicidade dos enunciados, interessam-nos, em
especial, os posicionamentos do filésofo a respeito do sujeito, as repercusses desse
posicionamento sobre a formacdo dos saberes/poderes construidas discursivamente,

seus efeitos no sujeito e como este reage a seus efeitos. (Silva, 2004:60).

3.1.1. A desconstrucédo do sujeito racional

Foucault filia-se a “uma tradicdo filoso6fica que vem de Kant, Kierkegaard e
Nietszche, que aponta para o fim do humanismo, da idéia do homem livre para escolher
seu destino.” (Gregolin, 2004: 55). A desconstrugdo desse sujeito do Iluminismo, que
paradoxalmente, “permanece hegemonico na moderna historia das ciéncias humanas”
(Oliveira, 2003: 38), influenciando nossa forma de estar no mundo sem que tenhamos
consciéncia, atravessara toda a producdo intelectual de Foucault.

Entende-se por sujeito do lluminismo uma concepcdo de homem “como um ser
dotado de razdo e capaz de administrar a si proprio e a sociedade, sem a tutela de um ser
superior.” (Oliveira, 2003:2). O primado deste sujeito transcendental, “totalmente
presente a si mesmo, auto-suficiente, racional e possuidor de livre arbitrio” (Oliveira,
2003:3) impos-se ao seéculo XVIII por um desejo de “[deslocamento] do ‘terceiro
mundo’ feudal” (Piovezani-filho, 2004: 140) para a consolida¢do do Estado Moderno e,
ao constituir-se pela razdo, como producdo discursiva, direciona a forma como o0s
conceitos, os objetos da ciéncia, as disciplinas, as relagdes cotidianas, as instituigdes
sociais e econdmicas serdo organizadas.

Instala-se, ai, uma dicotomia entre sujeito e objeto, necessaria a racionalidade,
que procurava afastar da ciéncia os inconvenientes das falhas e instabilidades humanas,
como se a ciéncia pudesse constituir-se “[sem sofrer alteracfes] das transformacdes
historicas, sociais, politicas, econémicas, tecnolégicas...” (Miranda, 2000:32). Ainda

como explica Miranda (2000): “Nas ciéncias humanas, 0 homem, ao estudar o préprio
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homem, torna-se sujeito e ao mesmo tempo objeto do conhecimento. O que hoje
entendemos por Eu é simultaneamente sujeito e objeto da historia.” (Miranda, 2000:33).

Ao desmistificar a objetividade deste sujeito, Foucault dedica-se a localizar o
sujeito historicamente, concebendo-o0 como se “[constituindo] dentro de um

determinado campo de saber” (Miranda, 2000:33), como um produto discursivo:

O discurso, assim concebido, ndo é a manifestacdo, majestosamente
desenvolvida, de um sujeito que pensa, que conhece, e que o diz: é, ao
contrario, um conjunto em que podem ser determinadas a dispersdo do
sujeito e sua descontinuidade em relagdo a si mesmo. E um espago de
exterioridade em que se desenvolve uma rede de lugares distintos. (Foucault,
2004-b:61)

3.1.2. Trés fontes: a nova Histdria, o sujeito discursivo, formacdes discursivas

A tradicdo filosofica de Foucault, que repensa o sujeito da razdo e vem nos
oferecer um outro paradigma de reflexdo a respeito da linguagem enquanto um
fendmeno que se constitui pela heterogeneidade, inscreve o projeto de “descri¢cdo do
sistema de dispersdao dos enunciados” nas teses da nova Historia. Nelas, ha um
deslocamento na concepcdo de “sujeito da Histéria”, ou seja, dos grandes homens
envolvidos em grandes acontecimentos politicos, diplomaticos, militares, para um
interesse por todos os homens e “isso marca a entrada, na escrita da Historia, das
‘massas dormentes’” (apud: LE GOFF, Gregolin, 2004:168).

Sdo estas transformacdes na concepcgdo de sujeito da Historia e de se fazer a
Histdria que colocam em discussdo o tratamento do documento como monumento. O
analista da Historia nova ocupar-se-a4 em selecionar aquilo que, numa visao tradicional,
era descartavel, “massa de enunciados” que se produziram de forma sincronica e que
constituiram um determinado campo de saber, as lutas travadas entre eles, suas
interdicdes, o que neles se pdde dizer, o que, no confronto, anulam, mantém. Em outras
palavras, esse analista vai ao encontro do outro - micro-historias silenciadas - que tanto
assustou a historia tradicional em seu proprio tempo (Foucault, 2004-b:14).

Quando dizemos que as atengbes do autor voltar-se-d&0 para as
descontinuidades, significa que ele, ao recusar-se a conceber o0 sujeito enquanto
unidade, enquanto “instancia fundadora de racionalidade”, ou “como funcdo empirica

da sintese”, entende-0 como uma posi¢do que se dispersa na historia.
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Pensando o sujeito construido na historicidade do enunciado, cuja posicdo (de
sujeito) cumpre uma funcéo enunciativa conferida pelo discurso, em outras palavras, um
sujeito discursivo, Foucault rejeita as analises que isolam gramaticalmente o sujeito, “no
interior da frase”, na medida em que o sujeito do enunciado ndo esta no sintagma.
Também se opGe as analises interpretativas preocupadas em relacionar o autor ao que
disse ou ao que teria dito e em que se observa uma visdo que faz coincidir o sujeito do
enunciado com o autor da formulagcdo, como “o nucleo constante, imdvel e idéntico a si
mesmo de uma série de opera¢Bes que 0s enunciados, cada um por sua vez, viriam
manifestar na superficie do discurso.” (Foucault, 2004-b:107). “Para ele, descrever uma
formulacéo, enquanto enunciado, consiste em determinar qual é a posicdo que pode e
deve ocupar todo individuo para ser seu sujeito, pois as posi¢des-sujeito existem sob a

forma de “disperséo (Gregolin, 2004:92)”. Para Foucault, esta posicéo:

Esse lugar ¢ uma dimensdo que caracteriza toda formulagcdo enquanto
enunciado, constituindo um dos tragos que pertencem exclusivamente a
funcdo enunciativa e permitem descrevé-la. Se uma proposicdo, uma frase,
um conjunto de signos podem ser considerados “enunciados”, ndo porque
houve, um dia, alguém para proferi-los ou para depositar, em algum lugar,
seu trago provisério; mas sim na medida em que pode ser assinalada a
posicdo do sujeito. (Foucault, 2004-b:107-8)

“Constatada a heterogeneidade como caracteristica constitutiva dos enunciados”
(Silva, 2004:164) e “como ndo se pode falar de qualquer coisa em qualquer época”
(Foucault, 2004-b:51), o autor nos traz o conceito de formacdo discursiva, através do
qual analisara esse sistema de dispersdo que rege 0s enunciados, como “irrup¢do
historica”, como “emergéncia”, em uma determinada época. Ao analisar a formacéo dos
saberes, Foucault define as regras de formacdo “como as condi¢Ges a que estdo
submetidos os elementos de uma reparticdo discursiva, de um campo do saber (objetos,
modalidades de enunciacdo, conceitos, escolhas tematicas)” (Silva, 2004:165). Essas
regras permitiram ao autor responder o problema ao qual se colocava em relagdo a
formacdo dos saberes: “Tais fatos estdo além da pesquisa atual, o problema é saber o
que os tornou possiveis e como essas ‘descobertas’ puderam ser seguidas de outras que
as retomaram, corrigiram, modificaram ou eventualmente anularam”. (Foucault,
2004:48).

Assim, um cérpus ndo tera mais a estabilidade dos momentos iniciais da AD,
superando-se o que Pécheux qualificou de imbecilidade, “a da objetividade meticulosa,

que supde ser possivel alcancar uma ‘verdade’ no texto” (Gregolin, 2004:173). Nao se
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trata mais de “analisar as relacGes entre o autor e o que ele diz (ou quis dizer, ou disse
sem querer)” (Branddo, 2004:35). Trata-se de “estilhacar esse sujeito” do documento
que se da a conhecer como “efeito de realidade” e apreendé-lo como monumento, ou
seja, “como resultado de uma ‘montagem’, consciente ou inconsciente, da historia, da
época, da sociedade que o produziram, mas também durante as quais continuou a ser
manipulado, ainda que pelo siléncio” (apud: LE GOFF, Gregolin, 2004:166).

Pécheux, a partir da contribuicdo da nova Historia, via Foucault, propora que “as
investigagbes da analise do discurso passem a incidir sobre a interdiscursividade,
afastando-se de uma concepcdo que dava privilégio aos discursos oficiais

‘legitimados’”. (Gregolin, 2004:172), o que amplia 0 campo de interesse da area. No

lugar dos “legitimos sujeitos da historia”, a interpretacdo passa a incidir sobre:

Uma multiplicidade de documentos — escritos de todos os tipos, documentos
figurados, produtos de escavacbes arqueoldgicas, documentos orais, etc.
Uma estatistica, uma curva de precos, uma fotografia, um filme, ou, para um
passado mais distante, um poélen fossil, uma ferramenta, um ex-voto, séo,
para a nova historia, documentos de primeira ordem. Enfim, “onde o homem
passou, onde deixou qualquer marca da sua vida e da sua inteligéncia, ai esta
a historia. (apud: LE GOFF, Gregolin, 2004:167).

O didlogo com a nova Historia, que inclui a nocdo de sujeito dividido, esta
articulado, assim, ao conceito de formagdo discursiva, em que “posi¢des de sujeito”

inscrevem-se no discurso, ideologicamente, por varias posi¢des de sujeito.

O sujeito, ao relacionar-se com a forma-sujeito, pode assumir diferentes
posicBes de sujeito, as quais vao desde a plena identificacdo com a forma-
sujeito, refletindo o saber de sua formagdo discursiva, até divergir desse
dominio de saber, ai introduzindo o diferente e o divergente, que instauram a
contradicdo. (Indursky, 1998:116).

Considerando o discurso como um fendmeno heterogéneo em que a contradi¢do
ndo € ilusdo ou superficie, mas sua propria lei de existéncia (Foucault, 2004:170), a AD
ndo busca “um efeito unificador, mas multiplicador”. Isto se deve ao fato de que
formagdes discursivas ndo pressupdem transparéncia ou unidade de pensamento, uma
contradicdo dominada; elas apresentam suas asperezas, “[sd0], antes um espaco de
dissensdes multiplas; um conjunto de oposi¢des diferentes cujos niveis e papéis devem
ser descritos” (Foucault, 2004-b:175).
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Assim, mais do que identificar a oposicdo entre formacGes discursivas, fazer
aparecer a contradicdo implica o aparecimento de formacdes discursivas que apresentam
relagdes as quais podem ser descritas, enquanto um conjunto interdiscursivo.

Como explica Maingueneau (1997), a palavra discurso tem encontrado transito
em diversas areas do saber o que lhe traz certa instabilidade. Como para a AD, todo
discurso define sua identidade em relacdo ao outro, (apud: Maingueneau; Fiorin,

1999:33) o conceito de formacao discursiva passa a ser fundador para a area.

Mesmo na auséncia de qualquer marca de heterogeneidade mostrada, toda
unidade de sentido, de qualquer tipo gue seja, pode ser inscrita numa relacéo
essencial com uma outra, a do ou dos discursos em relagdo as quais o
discurso de que ela depende define sua identidade. Com efeito, desde que as
articulagdes sdo instituidas nessa relagéo interdiscursiva, toda unidade que se
desenvolver em conformidade com elas achar-se-4 ipso facto na mesma
situacdo. Um enunciado de uma formagdo discursiva pode entdo ser lido
pelo “direito” e pelo “avesso”: num lado ele significa sua pertenca a seu
préprio discurso, no outro ele marca a diferenca constitutiva que o separa de
um ou Vvarios outros discursos. (apud: Maingueneau; Fiorin, 1999:33)

3.2. Do dialogismo a heterogeneidade mostrada

Se Foucault nos introduz na leitura/analise do coOrpus como “emergéncia”
marcada pela historicidade de uma posi¢éo-sujeito que se dispersa no e pelo discurso, 0s
trabalhos de Jaqueline Authier-Revuz também entrardo de forma “definitiva” na AD,
impondo novas reflexdes sobre o corpus (Gregolin, 2004:164), que se dao no limiar
entre a linglistica e duas abordagens que a autora considera “ndo-linguisticas”: “o
dialogismo do circulo Bakhtin e a psicandlise (através da leitura de Freud, marcada por
Lacan).” (Authier-Revuz, 2004:22).

3.2.1. O sujeito da Psicanélise

S&o as descobertas de Freud sobre o Inconsciente que colocam em cena um
sujeito dividido, cindido, que atravessa toda producdo discursiva, polifénica por
exceléncia, como “fala heterogénea”, que, de acordo com Naffah Neto (1985) pode ser

resumido como discurso do outro.

E aqui encontramos a férmula lacaniana de definicdo do Inconsciente:
enguanto discurso do Outro, ou desejo do Outro, ele designa justamente essa
instancia que subverte e descentra a consciéncia humana e que fala através
das lacunas do discurso consciente. “Sou onde ndo penso, penso onde ndo
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sou”: esta a subversdo do Cogito cartesiano operada pelo Inconsciente.
(Naffah Neto, 1985:14)

O inconsciente constituiria um Outro andnimo, que, por sua vez se constituiria
por inimeros outros histdricos, os quais colocariam, para a Psicanalise, a nocdo de
fantasma. Para Lacan, portanto, esses outros histéricos, o fantasma, seriam desejos
infantis que carregam desejos inconscientes de seus pais, deslocados para o bebé. “Os
desejos da mde e do pai, originarios da situacdo edipiana e deslocados para o bebg,
carregam, por sua vez, depdsitos dos desejos de seus respectivos pais.” (Naffah Neto,
1985:19). Haveria ai, portanto, uma “hipétese hereditaria” em que o Inconsciente é
compreendido como produto, pressupondo dualidades, como inconsciente/consciente;
sujeito individual/sociedade; subjetividade/objetividade.

Dissemos, anteriormente, que a Linguistica, a Historia e a Psicanalise integram
as pesquisas em AD. No entanto, a area ndo se subordina a nenhum desses trés saberes.
Sem duvida alguma, as descobertas freudianas foram incontestaveis para se pensar a
psique sob novos angulos, como explica Guattari (1990), contudo, os indmeros e
complexos modos de subjetivacdo atual apontam para a necessaria ampliacdo do
conceito de inconsciente, enquanto um “universal” estruturador da subjetividade. Neste
ponto, entdo, concordamos com o autor, quando afirma que a subjetividade é polifnica
e plural, “Ela ndo conhece instancia dominante de determinacdo comandando outras
instancias segundo uma causalidade univoca.” (Guattari, 1990:3).

Para Guattari (1990), “O inconsciente freudiano € inseparavel de uma sociedade
atada a seu passado, a suas tradicGes falocraticas, a suas invariantes subjetivas.”
(Guattari, 1990:9).

Na perspectiva que é minha e que consiste em fazer transitar as ciéncias
humanas e as ciéncias sociais dos paradigmas cientificistas para os
paradigmas ético-estéticos, a questdo ndo é mais saber se 0 insconsciente
freudiano ou o insconsciente lacaniano traz uma resposta cientifica aos
problemas da Psique. Estes modelos ndo serdo mais considerados sendo a
titulo de producdo de subjetividade entre outros, inseparaveis dos
dispositivos técnicos e institucionais que os promovem e de seu impacto
sobre a psiquiatria, 0 ensino universitario, a midia... De maneira mais geral,
dever-se-a4 admitir que cada individuo, cada grupo social, veicula seu préprio
sistema de modelizagdo da subjetividade inconsciente, isto €, uma certa
cartografia feita de referenciais cognitivos, mas também miticos, rituais,
sintomatoldgicos, a partir da qual ele se posiciona em relacdo a seus afetos,
suas angustias e tenta gerir suas inibicGes e pulsdes de todo tipo.” (Guattari,
1990:9)
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Também Naffah Neto (1995) rejeitara a defini¢do de inconsciente como produto,
propondo que ele seja repensado como uma “usina de producdo do real”.
Primeiramente, porque o espago social produz realidade, onde atuam “diferentes
campos de forga”.

O fantasma habita o espaco social, sendo a sua presenca mantida pelo
discurso coletivo e pelos papéis sociais que, por assim dizer, preservam a sua
existéncia.Também cabe assinalar aqui que o fantasma nédo designa, de fato,
um individuo, em sua totalidade, mas fragmentos de existéncia de um ou
mais individuos. Esses fragmentos sdo, por assim dizer, trazidos a superficie
do corpo social pela linguagem e pelos papéis, ganhando ai existéncia plena.
(Naffah Neto, 1999:20)

Assim, se nos referimos ao inconsciente de alguém, de uma familia ou de um
grupo, “sera somente como forga de expressdo”. “O inconsciente ndo é de ninguém, é
antes o campo comum onde todos vivemos, amamos, brigamos, trabalhamos,
morremos, fazemos politica, permanecemos, nos transformamos etc.” (Naffah Neto,
1985:26).

3.2.2. A dialogizacao interna ao discurso em Bakhtin

Ja Bakhtin foi um filésofo da linguagem, de origem russa que Se preocupou em
discutir o papel da ideologia presente nas praticas sociais de linguagem, impondo um
paradigma de reflexdo que atravessa o conjunto de sua obra, ou seja, o dialogo em
oposicdo ao mondlogo; o multiplo em oposicdo ao plural/inico; o outro no um em
oposicdo ao um e o outro; o relativo em oposicdo ao absoluto, o centro; o inacabado
em oposicao ao acabado, dogmatico (Authier-Revuz, 2004:25).

Embora seu objeto de estudo seja a fala em situagdes concretas de uso, criticou,
com rigor, o estruturalismo ou objetivismo abstrato e a orientacdo racionalista presente
no subjetivismo individualista. Para Bakhtin, essas correntes “[apoiavam-se] sobre a
enunciagdo monoldgica como ponto de partida da sua reflexdo sobre a lingua” (Bakhtin,
1979:97).

As teorias de Bakhtin vém influenciando um conjunto de pesquisas nas ciéncias
sociais e humanas, cujo desafio tem sido “Avaliar e compreender essa dupla natureza [a

alteridade e a subjetividade como constituindo, no processo histérico, um representante
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da espécie humana, expressao do geral particularizado] marcada simultaneamente por
regularidade e ruptura, repeticdo e diferenca.” (Oliveira, 2003:41).

A nocdo de dialogismo apdia-se numa realidade dual & qual se subordina todo
ato de enunciagdo. A enunciacdo € um “produto da interacdo de dois individuos
socialmente organizados”, determinada por sua situacdo social imediata. “Nao ha
locutor abstrato” e “toda palavra estd orientada para um interlocutor” (Bakhtin: 1979:
98-9).

Contudo, interessa menos a Bakhtin este aspecto “exterior do dialogo” que
inscreve “o duplo” e parece remeter-nos as teorias da comunicagcdo em que um emissor
estatico envia uma mensagem a um locutor que, por sua vez, parece recebé-la da mesma
forma. Também nada em Bakhtin nos deve remeter a corrente pragmatica que
“[privilegia] em um quadro de intencionalidade, as estratégias interacionais” (Authier-
Revuz, 2004:47), reforgando a “ilusdo de sujeito adamico” e que *“correm o risco de
reproduzir, no nivel tedrico, esta ilusdo do sujeito enunciador capaz de escolhas,
intencdes e decisdes”. (Authier-Revuz, 19990:28).

O dialogismo bakhtiniano organiza-se em torno de uma “teoria da dialogizagéo
interna do discurso”, (Authier-Revuz, 1990:26) em que “As palavras sdo, sempre e
inevitavelmente, as palavras dos outros’ [...] que permitem a representacdo no discurso
do discurso do outro” (Authier-Revuz, 1990:27). Em outras palavras, o que discutimos,
até entdo, sobre a questdo do sujeito em Foucault atravessa toda a obra de Bakhtin em
que a producéo do discurso e do sentido é constituida ndo por um sujeito centro de seu
dizer, um “Addo mitico, abordando com sua primeira fala um mundo ainda ndo posto
em questdo” (Authier-Revuz, 1990:27). O outro em Bakhtin, como explica Authier-
Revuz (2004) ndo esta ao lado, mas € “condi¢do do discurso”, é “apreendido como

discurso”, o que situa o processo de interacdo verbal no interdiscurso.

Nenhuma palavra é ‘neutra’, mas inevitavelmente ‘carregada’, ‘ocupada’,
‘habitada’, ‘atravessada’ pelos discursos nos quais “viveu sua existéncia
socialmente sustentada”. O que Bakhtin designa por saturacdo da linguagem
constitui uma teoria da producdo do sentido e do discurso: coloca 0s outros
discursos ndo como ambiente que permite extrair halos conotativos a partir
de um né de sentido, mas como um ‘centro’ exterior constitutivo, aquele do
ja dito, como o que se tece, inevitavelmente, a trama mesma do discurso.
(Authier-Revuz, 1990:27)

Conceitos como os de dialogismo, polifonia e interdiscurso apresentados por M.

Bakhtin (1979) sdo fundamentais para a compreensdo da dimensdo dialdgica das
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producdes de linguagem em que se inscreva a Analise do Discurso de base enunciativa,
conferindo a linguagem o primado do outro/alteridade. Estas no¢fes apontam, como em
Foucault, para uma ndo coincidéncia entre o sujeito do enunciado e o autor e obrigam,
no discurso, que o um dé lugar ao outro, ou melhor, que nesse um inscreva-se “um outro
que atravessa constitutivamente o um”. Segundo Authier-Revuz (2004) este é “o
principio fundador — ou que deveria ser reconhecido como tal — da subjetividade, da
critica literaria, das ciéncias humanas em geral, etc.” (Authier-Revuz, 2004:25), pois
sabemos que boa parte destes conceitos interessou a Bakhtin no campo da analise
literaria, da estética, quando dedicou inUmeros estudos, entre eles, a prosa romanesca de

Rabelais e de Dostoievski.

O principio fundamental segundo o qual a relagdo com o outro é uma
fronteira interior constitui tanto a lei do discurso (da palavra, do enunciado,
do sentido...) quanto das formas e de géneros literarios que o circulo de
Bakhtin privilegia (riso carnavalesco, romance polifénico, inumeraveis
modalidades de discurso secundario) semidtica discursiva e semiotica
literaria estdo estreitamente imbricadas num procedimento que caracteriza 0s
géneros como estilizacdo-reforco de propriedades inerentes ao discursos,
ligados ao meio histérico. (Authier-Revuz, 2004:27)

3.2.3. Heterogeneidades: constitutiva e mostrada

As duas perspectivas apresentadas fundam a teoria da “heterogeneidade
constitutiva do sujeito e de seu discurso” (Authier-Revuz, 1990:26) e no interior da qual
Authier-Revuz dedicar-se-4 as formas marcadas da heterogeneidade mostrada. Em
outras palavras, a autora ocupa-se em localizar “as condigdes reais de existéncia de um
discurso e da representacdo que dele se da” (Authier-Revuz, 1990:35), pontos de
heterogeneidade - esse ir e vir da negociacdo entre 0 mesmo e o outro, de alteridade, por
onde se manifesta o inconsciente e o interdiscurso — que se evidenciam na materialidade

linguistica do enunciado.

Também a zona de “contato” entre exterior(es) e interior que mostra as
marcas de distancia num discurso é profundamente reveladora deste
discurso, de um lado pelos pontos escolhidos para colocar explicitamente
fronteiras, limites, demarcacBes — quer dizer, de que outro € preciso se
defender, a que outros é preciso recorrer para se constituir — de outro lado,
pelo tipo de relagdo que ai se joga com o outro, relacdo explicitada pelas
glosas ou interpretavel pelo contexto: ha diferenciacdes que relevam do
preciosismo cumplice de um discurso com seus exteriores, do esforco de um
discurso tedrico, por exemplo, para ultrapassar a tecedura dos discursos pré-
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existentes na qual ele é tomado e na qual ele se faz, da marcacéo de posicdo
de afrontamento polémico, e de uma “luta pela vida” quando o que se joga
na zona de contato ndo e da ordem da discussdo, por mais violenta que seja,
mas do direito a existéncia para um dos dois apenas, caso extremo da
solidariedade constitutiva de um discurso em relagcdo ao outro. (Authier-
Revuz, 1990:31)

Heterogeneidade constitutiva e mostrada ndo se dao enquanto ordens de
“transparéncia do dizer”, a heterogeneidade atravessa e constitui a linguagem, mesmo
qguando ndo se mostra. Nem tampouco se dao a supor sobre a possibilidade de descri¢céo
de um plano sem outro, a “independéncia” ou “autonomia” de um plano em relacéo ao
outro. SupBem, ao contrario, um processo solidario em que um sujeito dividido “se
ocupa de reconstruir a imagem de um sujeito autbnomo, anulando, no desconhecimento,
0 descentramento real.” (Authier-Revuz, 1990:33)

Estas formas “operam sobre 0 modo de denegacéo” (Authier-Revuz, 1990:33),
pois quando dao lugar ao heterogéneo, “negam sua onipresenca” e “tentam encobri-la [a
onipresenca].” (Authier-Revuz, 1990:33). Procurando identificar os diversos fendmenos
que marcam a heterogeneidade mostrada, a autora ird distinguir esta batalha, no
discurso, entre 0 “eu pleno e o sujeito que, ele, atropela para evitar de denunciar o
dominio como ilusdo do sujeito. (Authier-Revuz, 1990:36).

Assim, alguns mecanismos de heterogeneidade mostrada mereceram atengédo
especial de Authier-Revuz (1998), como “a representacdo metaenunciativa —

modalizacdo autonimica”, “o enunciador glosador”, “figuras metaenunciatavs do ‘bem-
dizer’”, “a reformulacdo”, o discurso relatado®, entre outros trabalhos.

Maingueneau (1979) agrupa, “de forma empirica”, 0s mecanismos de
heterogeneidade da seguinte maneira: polifonia, pressuposicdo, negacdo (polémica,
descritiva e metalinguistica), o discurso relatado (discurso direto, discurso indireto e
discurso indireto livre), as palavras entre aspas, o metadiscurso do locutor, a
parafrasagem, a ironia, autoridade, provérbio e slogan, imitacdo e pastiche.
(Maingueneau, 1997:75-110), incluindo, também a reformulacdo®, como um

mecanismo de heterogeneidade mostrada ao qual nos dedicaremos a seguir.

4 Conferir AUTHIER-REVUZ, Jacqueline. Palavras incertas — As nao-coincidéncias do dizer,
Campinas, SP: Editora da UNICAMP, 1998.

2 “Em lingiiistica e em Anélise do Discurso, a reformulacdo é uma relacdo de paréfrase. Ela consiste em
retomar um dado utilizando uma expressao linguistica diferente daquela empregada para a referenciacdo
anterior. Ela cobre os fendmenos de anafora, de cadeia de referéncia e de co-referéncia”. (Maingueneau,
2004, 420).
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3.3. Reformulacéo: uma opcdo tedrica pela enunciacdo

Genericamente, entende-se reformulagdo como a “transformacéo” de um texto
original (DF) em um texto segundo (DS). Discursivamente, a reformulagéo estabelece
uma relacédo de parafrase. “Ela consiste em retomar um dado utilizando uma expressédo
lingtistica diferente daquela empregada para a referenciacdo anterior. Ela cobre os
fendmenos de anafora, de cadeia de referéncia e de co-referéncia.” (Maingueneau,
2004:420).

A partir daqui, tentaremos estabelecer um didlogo com Fuchs (1994), Peytard e
Moyrand (1992) e Authier-Revuz (1984), autores que, na dimensdo enunciativa, se
ocuparam em construir uma teoria sobre a reformulacdo como préatica discursiva,
contribuindo para uma leitura/analise produtiva sobre 0 momento de aparecimento dos
PCN Faceis de Entender, suas condi¢des de producdo e o tratamento de sua

materialidade.

3.3.1. Fuchs: A reformulacéo através dos tempos

Segundo Fuchs (1994), reformular um texto visando a um publico especifico, da
Antiglidade Classica ao Renascimento, caracteriza-se por uma pratica pedagogica
exercida em duas atividades principais: a atividade religiosa e a preparagdo para a
retorica.

No ambito da atividade religiosa, a reformulacao tinha como objetivo garantir a
compreensdo dos fiéis, operando, do texto fonte para o texto alvo, a diminuicdo das
dificuldades e/ou dos possiveis erros de interpretacdo, uma traducdo das alegorias e
misticismos em um sentido literal.

Por outro lado, nas praticas para a preparacdo da retdrica, a reformulacéo
encontrou terreno privilegiado na educacdo, na medida em que a retdrica atravessou 0
ensino da lingua por varios séculos. Neste terreno, considerava-se que, atraves dos
exercicios de imitacdo de vérias obras dos autores (oral e escrito), o aluno se apropriaria
dos meios de expressdo, constituindo-se bom leitor e escritor. A obra de Marco Fabio
Quintiliano (35 d.c.) professor de Retdrica, redigida em 12 volumes, exerceu uma
enorme influéncia sobre a teoria pedagdgica sustentada pelo Humanismo e pelo
Renascimento. No que se refere ao ensino da lingua, em particular da gramatica, sua

obra detalhava os conteudos e atividades que deveriam fazer parte da aprendizagem dos
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alunos, em que o uso difundido da parafrase, como técnica de leitura e comentario de
textos, foi amplamente difundido. Sabemos que a concepcao retorica, conseqientemente
a pratica da paréfrase, foi suprimida do ensino, pois, atualmente, prioriza-se um tipo de
producéo textual em que o aluno se posicione criticamente diante das obras dos autores.

Para Fuchs (1994) estas duas atividades pedagdgicas de reformulacao (religido e
educacdo) apresentam natureza diferente. Enquanto a primeira engloba as situacdes
discursivas e é classificada como parafrase explicativa; a segunda, de natureza
retorica, classifica-se como parafrase imitativa.

Do ponto de vista do objetivo, a parafrase explicativa caracteriza-se pela
intervencdo de um interlocutor que se propde a explicar o sentido do texto fonte para
um outro publico. Em outras palavras é uma reformulacdo centrada na interpretacéo e
seu uso é largamente difundido ndo so6 na esfera religiosa, mas em qualquer situacdo em
que conhecimentos técnicos ou cientificos sejam reformulados para um publico de ndo
especialistas, como vimos no Capitulo 2, Metodologia. O interlocutor-tradutor, portanto,
€ 0 “mestre” que ira transitar nas duas situacdes de enunciacdo, movimentando-se de um
discurso a outro, conhecedor das duas linguas.

Para efetuar tal movimento supde-se que este interlocutor mantenha certa
distancia entre as duas linguas. Tal distanciamento opera as diferencas entre a situacéo
de producdo original e a producdo do texto fonte, deixando aparecer uma permanente
redefinicdo de termos que vao do menos conhecido para o mais familiar ou vice-versa e
do menos claro para o mais claro. O jogo de distancia/seu ir e vir entre uma situacdo de
enunciacdo a outra caracteriza o texto alvo como um texto-misto, cuja relacdo
sintagmatica inscreve marcas de metalinguagem no enunciado, marcando esse processo
de distanciamento na producdo de uma reformulacdo explicativa. Portanto, a
reformulacdo explicativa institui um processo sintagmatico, ndo-reflexivo e ndo-
simétrico.?

Seja uma reformulacéo técnica, como no caso do resumo (ndo escolar) em que a
informacdo é tratada de forma condensada (o que a aproxima da reformulacdo
tradicional retérica) seja uma reformulacdo de vulgarizacdo, cujo tratamento da
informacdo tende a se dar pela ampliagéo, a reformulacéo explicativa implica sempre a

presenca de um mensageiro, 0 que leva e traz, mais ou menos literalmente,

%6 \/eremos a importancia destas trés relacdes estabelecidas pela atividade discursiva de reformulacio
parafrastica quando entrarmos no tratamento dado a parafrase, no periodo lingiistico.
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determinadas passagens de DF?' seguidas de reformulacdes explicativas. (Fuchs,
1994:9)

Ao contrério, a reformulagdo imitativa, que engloba do resumo escolar ao
pastiche, forma extrema de imitacdo, caracteriza-se pela anulacéo, pelo menos aparente,
da distancia entre o sujeito parafraseador do texto original e a situacdo de producéo
original. Também nédo estabelece uma relacdo sintagmatica, mas paradigmatica. O texto
fonte apresenta uma multiplicidade de significados o que faz com que o texto segundo

possua um estatuto privilegiado de texto original.

O sujeito para produzir um novo texto DS, ressitua-se ficticiamente no
interior da mesma situacdo de producdo de DF, tomando, por assim dizer, o
lugar de seu produtor. Dessa forma, a reformulacdo imitativa se centra sobre
a situacdo de producdo de DF. Isto explica que a atividade de reformulacéo
imitativa ndo permite a constituicdo de um texto-misto, que abrange as
marcas que reenviem a DF e/ou introduzam a reformulacdo: DS se apresenta
como ponto e local de DF, sendo-lhe impossivel toda a mis-en-scéne
explicita da passagem de DF a DS. (Fuchs, 1994:12)

Tomando o resumo escolar (da obra do autor) como exemplo, o aluno se coloca
na posicao de um falso autor, “colando-se” ao texto original e presumindo seu contetdo
e modo de expressdo. A saida da retorica do ensino, com a excluséo da parafrase, coloca
em cena um outro tipo de préatica discursiva: 0 comentario que, por sua vez, exige a
entrada de um locutor-interpretador e a utilizacdo de mecanismos linguisticos que
marquem esta passagem de um discurso a outro. Mas, cabe observar que os atuais
exercicios acabam prescindindo da paréafrase imitativa (como um mal necessario) na
medida em que exigem do aluno duas operacdes mentais: a do distanciamento e a do
ndo-distanciamento. Posicionar-se criticamente diante de um texto implica, em um
primeiro momento, a descricdo de um objeto, o que convoca, portanto, o aluno a
parafrase imitativa. Ao resumo escolar, juntam-se, como préaticas de reformulacéo
imitativa, o pastiche, a parodia e a auto-reformulacéo.

No periodo lingiistico de teorizacdo da reformulacgdo, Fuchs (1994) discutira
a tradicional problematica reproducao/alteracéo presente em, pelo menos, trés grandes

correntes da Linguistica, e cuja problematica, a luz de uma visdo discursiva, localiza-se

2" As siglas adotadas por Fuchs (1994) para se referir ao texto-fonte e ao texto-segundo sdo T e T,
respectivamente. Mas, ao nos referirmos aos textos fonte e segundo selecionamos DF e DS. Portanto, na
intencdo de evitarmos possiveis confusdes quanto a variacdo de siglas, manteremos aquelas por nés,
adotadas, desde o inicio do trabalho, ou seja, DF e DS.
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no fato de que tais correntes esforcaram-se por estudar o fenémeno do ponto de vista da
lingua, ndo considerando, portanto, “os diferentes parametros constitutivos das situacoes
discursivas” (Fuchs, 1994:33). Por outro lado, a autora considera importante que se
construa uma pesquisa linglistica da parafrase, que possa articular-se a problematica
discursiva da reformulacéo, integrando, assim, os fundamentos teodricos da questdo da
deformacéo do contetido e da “variacdo do inicio da distorcao”. “N&o se deve renunciar
ao trabalho com a lingua, no estudo da parafrase, pois, do contrario, as analises
dissolver-se-iam dentro de um extra-lingtistico incontrolavel.” (Fuchs, 1994:34).

Fuchs (1994) realiza uma andlise detalhada dos problemas apresentados pela
Pragmatica, pelo Gerativismo e pela Linguistica Textual, enquanto correntes que se
ocuparam de uma teorizacdo linguistica da parafrase. No entanto, tendo em vista 0s
limites deste trabalho, daremos prioridade a discussdo sobre o par
reproducdo/alteracdo que atravessa as trés correntes e que, a nosso ver, contribui
melhor para nossos objetivos de pesquisa.

E necesséario, antes de tudo, considerar os posicionamentos sobre a parafrase, ao
longo dos séculos, em trés linhas diferentes: uma visdo neutra sobre o fenémeno,
situada entre os séculos XVI e XVII, que o entende como reproducdo de um conteldo;
uma visao positiva, no final do século XVII, sendo a parafrase entendida como uma
amplificacdo, uma luz do texto original; e uma visdo negativa da parafrase, dominante
entre os séculos XVII e XVIII, entendida como uma prética de dilui¢do, que implica
distorcao.

Portanto, a dicotomia reproducédo/alteracdo, a qual nos referimos, tem suas
origens em visdes que tomam a reformulacdo como uma reproducdo do mesmo. Ao
contrério, analisar o fenbmeno numa perspectiva discursiva deve pressupor que no
ambito da reformulacédo discursiva, uma expressdo X nunca seré a reproducdo absoluta
dela mesma. Assim, a andlise da parafrase, ndo pode perder de vista que a
transformacéo do contetdo, por menor que seja, é inerente a reformulacdo como préatica
discursiva. Além disso, ela coloca em cena um intérprete que fara escolhas de ordem
quantitativa e qualitativa e que estdo, invariavelmente, subordinadas a situacdo de

enunciacao, aos parametros constitutivos da atividade discursiva.

Eles dependem do objetivo perseguido pelo sujeito reformulante (conforme
0 tipo de tarefa linguageira em que est4 engajado), de seu conhecimento de
mundo, das restricBes de ordem situacional (conforme a representacdo que
ele tenha da situagdo do texto-fonte e da propria situagdo de reformulacao:
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visa seu interlocutor). (Fuchs, 1994:31-2)

O que estd em jogo é uma aparente reproducdo do idéntico, mas nao sua
identidade absoluta — Isso levara Fuchs (1994) a delimitar trés propriedades essenciais,
como dissemos anteriormente, que instauram a parafrase discursiva e que a opdem a
parafrase linguistica. Primeiro, a atividade discursiva de relacdo parafrastica funciona
como uma relacdo ndo-reflexiva (Fuchs, 1994:31), ou seja, um texto ndo pode ser
parafrase de si mesmo. A segunda propriedade é uma relacdo ndo-transitiva, ou seja, a
atividade discursiva de relacdo parafrastica torna inevitavel a transformacdo do
conteddo, por minima que seja, pois coloca em cena um interpretante que, por si S0,
assume uma posicdo ambigua. Ele precisa fazer escolhas tendo em vista a situacdo
enunciativa, para restituir, explicitar o sentido para um interlocutor. “(...) 0 sujeito
produtor de DS apresenta-se como detentor da chave da mensagem contida em DF e
como capaz de restituir a mensagem sob uma forma inteligivel a seus interlocutores”
(Fuchs, 1992:8). O distanciamento desse locutor-intérprete, esse “entre dois” que
integra, sintagmaticamente, a ndo-transitividade.

A luz das teorias discursivas, portanto, a parafrase ndo é uma transposicdo de
conteddos, pois implica uma operagdo intermediaria, um texto misto, um esforco de
escolhas, de interpretacGes, adaptacdes, feitas pelo locutor e que vdo deformando o
contetdo. Aceita-se que um texto DS seja reformulacdo de DF, que DS” seja paréfrase
de DS, que DS seja parafrase de DS", mas DS” e DS ndo sdo reconhecidos como
parafrases de DF. A ndo-transitividade implica, portanto, o grau de aceitabilidade da
deformacdo, em que a tolerancia em relacdo a deformacéo do contetdo € definida pelos
sujeitos envolvidos em uma determinada situagéo de enunciagéo.

A terceira propriedade de que nos fala Fuchs (1994) é a relacdo de ndo-simetria:
“e perfeitamente possivel dizer Pediatra significa médico de crianca (X significa Y),
mas ndo percebemos que a reciproca ndo ¢ verdadeira, pois nem todo médico de crianca
significa pediatra (Y significa X)” (J-B. Grize; apud: Fuchs, 1994:10). Em outras
palavras DS pode ser parafrase de DF, mas o inverso ndo é verdadeiro.
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3.3.2. Authier Revuz: a encenacao da comunicagéo

Authier-Revuz (1998), em um artigo dedicado a analisar a “Encenacdo da
comunicacao no discurso de divulgacdo cientifica”?, discute o papel do género como
representacdo de uma funcdo social que se evoca como necessaria, para que “dois
perigos” sejam evitados, ou seja, 0 da aliena¢do do homem frente ao complexo discurso
da ciéncia e o que ela chama de ruptura com essa situacao - entre uma “elite cientifica,
investida de poderes ligados & competéncia, e uma massa privada de meios de controle”
(Authier-Revuz, 1998:108). Segundo ela, como ndo se transforma o modo de se fazer
ciéncia, supde-se que tudo se resuma a uma “falta de saber”, remediada pela
“disseminacdo desse saber no conjunto da coletividade” (Authier-Revuz, 1998:108).

E no interior dessa representacdo, que a autora analisa os mecanismos de
funcionamento deste discurso, chamando a atengéo para o fato de que nele importa mais
a encenacao da comunicacdo do que a transmissdo de conhecimentos, além do fato de
que diferentemente da tradugdo, os textos em DC® apresentam mecanismos lingtiisticos
explicitos, que ela chama de “maquinério da DC”. Segundo a autora, a tradu¢do mantém
tdo implicito este locutor responsavel por intermediar o dialogo entre a DF e DS*, que
faz equivaler DF e DS, quase levando a ignorar que DS se trata de traducédo. “Se ele [o
locutor] é explicitado, é fora do corpo mesmo de DS, através de uma mencéo [...] ndo
ocupa mais que a margem do texto.” (Authier-Revuz, 1998:108). Por outro lado, o
trabalho de reformulacdo em DC é muito especifico e particular, pois, ao contrério, é
explicito e se da no corpo de DS, no fio do discurso.

Ha nele um quadro enunciativo que o diferencia dos demais géneros de
reformulacdo e que, antes de tudo, coloca em cena uma estrutura explicita de trés
lugares. O primeiro é ocupado pelo discurso da ciéncia, o discurso estrangeiro, sempre
valorizado e “enriquecido”; O segundo, do publico leitor, cuja imagem pressuposta € a

de um interlocutor que deseja superar, de forma feliz e tranquila, a barreira entre o saber

%8 A autora analisa artigos e dossiés das revistas Science et Vie, Science et Avenir, o caderno “Ciéncias e
Técnicas” do Lé Monde, no ano de 1981.

2 “Optou-se por traduzir ‘vulgarisation’ por ‘divulgacdo’ e n&o por ‘vulgarizacéo’ por entendermos que,
em portugués, esta forma lexical se filia mais adequadamente ao sentido construido pela autora, no
decorrer de seu trabalho, para o tipo de texto que analisa.” (Authier-Revuz, 1998:107). Assim,
mantivemos a sigla DC, tendo em vista a importancia que esta nomenclatura assume no trabalho da
autora.

%0 As siglas adotadas por Authier-Revuz (1998) para se referir ao texto-fonte e ao texto-segundo sdo D1 e
D2, respectivamente. Mas, como em Fuchs (1994), manteremos as siglas DF e DS.
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e a obscuridade. Ja a terceira posi¢do € ocupada por um divulgador bilinglie que, via
discurso relatado, promove este “vaivem” entre as duas linguas, resumindo,
homogeneizando a informagéo, mas, mantendo, a0 mesmo tempo, o status privilegiado
da ciéncia e a devida valorizagdo de seu interlocutor. Tudo isso sustentado por um
divulgador cordial e pedagogico que, quase sempre, reduz seu discurso frente ao da

ciéncia deixando clara a impossibilidade de se copiar DF.

E, entdo, ora a apalavra cientifica que é designada como corpo estrangeiro
relativamente & “lingua” suposta do receptor, ora, ao contrario, as palavras
familiares que suscitam uma tomada de distanciamento em relacdo a
“lingua” cientifica. 1sso quer dizer que a dupla alteridade que marca o
discurso de D.C. ndo é “adicdo” de dois exteriores, mas um continuo retorno
da relacéo exterior/interior a seu contrario. (Authier-Revuz, 1998:118)

Entre as entradas analisadas por Auhier-Revuz (1998) que, nos géneros de
divulgacdo cientifica, marcam o “maquinario” de apoio explicito em DF, destacamos
(1) a presentificacdo de datas, pessoas, locais; (2) a aparicdo de uma mediacao explicita:
(3) o interlocutor D2 amplamente “representado” no fio do discurso; (4) ancoragem
temporal, com freqiiéncia de adveérbios “que assinalam o coloquio, a descoberta recente,
a série de publicacGes de que trata o relato”; (Authier-Revuz, 1998: 111); (5) operacao
local de traducéo entre C (leéxico da ciéncia) e Q (léxico quotidiano) ou vice-versa; (6)
0S recursos ao aposto, a incisa, as aspas duplas, ao italico e aos parénteses; (7)
esquematizacdo (simplificacdo); (8) formulas como “pode-se grosseiramente
apresentar”, (9) o discurso direto que d& voz a uma série de cientistas/especialistas (a
ciéncia indo ao encontro de seu publico obscuro).

A anélise destas marcas de alteridade pode levar a supor que o dialogismo no
fio do discurso tem como fungdo manter a neutralidade deste enunciador-tradutor, mas,
ao contrario, D.C., quando institui a figura de um transmissor de conhecimentos,
aproxima-se do discurso didatico. Neste dltimo, a informagdo apresenta-se de uma
forma simplificada, “aproximativa”, mas pedagogicamente “maternal”, “deixando
entrever que a forma verdadeira do saber € morada reservada & pedagogia institucional
e, por conseqliéncia, reservada a suas coercOes, a suas “selecdes.” (Authier-Revuz,
1998:124). Por seu turno, o D.C., diferenciando-se do discurso didatico padréo,
“[instaura] um lugar, no discurso, em que seja dada a imagem da comunicacdo em
funcionamento” (Authier-Revuz, 1998: 124). E ela que restabelece a comunicago entre

ciéncia e publico, restabelecendo, por sua vez, a “ordem social”. “E o lugar em que se
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celebra, ausente, um discurso absoluto, homogéneo, monoldgico, de que ele préprio é so

11113

mais uma imagem degradada” (Authier-Revuz, 1998:125), ““encenado” em sua
ambiguidade contraditoria: ele € realizado e entretanto impossivel, associando o éxito de
uma transmissdo-aquisi¢do do discurso da ciéncia ao fracasso de sua degradagdo.”

(Authier-Revuz, 1998:121)

3.3.3. Peytard e Moirand: reformulacdo — “imagem” plena de detalhes

O diélogo entre enunciado e imagem nos PCN Faceis de Entender constitui um
conjunto de operagdes discursivas que integra o perfil de professor construido na
publicacdo, ostensivamente interpelado por uma imagem (cena) com a qual deve se
identificar. Assim, uma reflexdo sobre o tema atravessa nossas analises, na medida em
que a expansdo da midia vem instalar o “reinado das imagens” (Gregolin, 2004:154) na
contemporaneidade. Portanto, a teoria de Peytard e Moirand (1992) sobre a parafrase
assume relevancia para nosso trabalho ndo s6 no que se refere a uma aten¢do maior a
imagem, enquanto uma operacdo de reformulagcdo, mas, principalmente, pelo conjunto
de contribuicdes tedricas para analise do corpus na perspectiva enunciativa.

A luz de uma teoria sobre a semidtica diferencial das praticas discursivas, 0s
autores propordo a descricdo do universo semiolinglistico que caracteriza 0s
mecanismos de reformulagdo, e que, na perspectiva da analise do discurso, estdo na
ordem da interdiscursividade. Para o autor, todo ato de comunicacdo € uma alteracéo
que deve ser apreendida enquanto um panorama, uma imagem aberta diante do analista,
géneros discursivos pontilhados de detalhes verbais e visuais - diferencas, variacdes e
mudangas que se entrecruzam e se multiplicam — que devem ser capturados e
analisados.

Antes, € preciso sublinhar que Peytard e Moirand (1992), para discutir a
reformulacdo do texto cientifico, confrontam a reformulacdo de documentos cientificos
com os textos literarios. Assim, a partir do conceito de alteracéo, os autores apresentam
uma visdo sobre a reformulacdo mais abrangente. Ela englobaria outras operacfes de
transformacéo, o que os leva a distinguir trés dominios de modificacdo de um texto
fonte: o da reformulacdo, o da transcodificacdo e o da mixagem. O primeiro
caracteriza-se por mensagens construidas exclusivamente pela lingua natural, oral ou
escrita. No processo de transcodificacdo encontram-se as transformacgdes nao-

linglisticas, as quais os elementos de base excluem qualquer recurso ao signo
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lingtistico. “Citamos, a titulo de exemplo, o diagrama matematico, a danga, a musica...”
(Peytard e Moirand, 1992:147). Ja o terceiro dominio, constitui-se por mensagens
mistas, denominadas de plurissémicas, porque se constroem por dois codigos: o
linguistico e o ndo-linglistico. Para o autor, o fato de uma mensagem oral ser alterada
para a escrita ja a inscreve no processo de transcodificacdo e ndo no de reformulacao.

A atividade de alteracdo traz uma evidéncia comum a qualquer ato de
comunicacdo, em qualquer comunidade, ou seja, € marcada pela busca de diferenca
entre os discursos, 0s quais se situam em meio a similaridades ou equivaléncias ou por
fraturas na alteridade. Portanto, dentro da linglistica do discurso, € possivel pensar tal
realidade pela semidtica diferencial, que procura refletir sobre a construcdo do discurso
e sua proposicdo ndo somente pelo principio da coeréncia e da coesdo, mas sobre uma
pratica de difracdo. Este é o principio que exigira do analista uma procura pelos
“entalhes™, lugar privilegiado de descricdo das fissuras, das alteracbes e por onde o0s
sentidos se constroem nos textos.

Nessa perspectiva, a de buscar as fissuras, |'entailles, em que se ddo os
processos de reformulagéo discursiva, Peytard e Moirand (1992) colocam que elas estdo
em todos os lugares de um texto e que devem ser buscadas pelo analista. Para isso, 0s
autores propdem a investigacdo das seguintes fissuras: escrito-visuais; sintatico-
visuais/verbais e nado-verbais; da oposicdo dos tempos verbais; anagramaticais e

intertextuais. Descrevemos, sucintamente, as fissuras que influenciaram nossas analises.

Fissuras escrito-visuais

Na investigacdo do espago visual rompido pelo continuo gréfico, as palavras
formam conjuntos e subconjuntos, os titulos, subtitulos, as notas de fim de pagina. E
preciso estabelecer relagdes entre eles e dentro deles com os paragrafos ou suas partes,
frases iniciais ou finais, os italicos, os efeitos graficos que permitem a variacao
tipogréfica, todos sdo fissuras que, inicialmente, ndo parecem contribuir para uma
interpretacdo, mas estdo cheios de significacdo virtual, tém efetivamente funcéo
diferencial, quebram, esbocam-se e desenham permitindo formular hipdteses que

conduzem ao processo de construcdo discursiva.
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Fissuras sintatico-visuais / VVerbais e Ndo-verbais

Tais processos ndo se dao a primeira vista, mas dependem de conceitos
semioticos e sintaticos previamente definidos para serem captados. O verbal e 0 ndo-
verbal sinalizando diferencas na escritura, interrompendo a “histéria” para os varios
“retratos dos personagens” e que devem ser analisados e confrontados com outras
fissuras da mesma espécie.

Neste processo pronominal ndo menos importante é o discurso relatado visto
enquanto “desnivelagdes” que se dao no interior da enunciagdo, convocando trocas de
um EU a um TU, suscitando viva fissura. Revelam uma atividade de avaliacdo
permanente do locutor e que devem levar o analista a interrogar-se sobre a significacédo
desta fissura no instante em que um EU e um TU confrontam-se com sua imagem

indireta. Relatar o discurso do outro envolve uma maneira de dizer.

As fissuras anagramaticais

Entende-se por entalhes anagramaticais ou paragramaticais aqueles que se atém
ao significante e que assumem importancia privilegiada na analise. “Podemos dizer que
trocar a forma grafica ou fonica de uma palavra é sempre alterar, em qualquer ponto, o
semantico onde ele é o eixo: 0s pares minimos da fonologia mostram esta evidéncia.”
(Peytard e Moirand, 1992:152)

Para os autores, uma analise semiotica do discurso filiada a psicanélise, principio
fundador que ndo pode ser negligenciado pelo analista do discurso, deve levar em conta
as variagcdes apresentadas pelos significantes que sdo aparentes, facilmente visiveis,
essenciais, além das que ndo sdo tao visiveis, que se escondem, porque tais variacdes se
disseminam pelo conjunto do discurso. Contudo, quanto a este processo de investigacao,
enfatiza-se a devida distancia das analises de variantes fonoldgicas que se dao na
perspectiva saussureana, pois elas desconsideram o discurso e sua natureza de

alteridade.

As fissuras intertextuais

Se o universo semiolingistico € regido, em seus trés principais dominios, pelo

movimento interdiscursivo e pelas operacdes de alteracdo (reformulacdo e
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transcodificacdo) deve ser pertinente, para a pesquisa, 0 movimento semantico de um
discurso e suas sucessivas variac@es. O sentido depende da diferenca que se marca nos
estagios de um discurso sujeito a alteragdo. O movimento da diferenca sinaliza o
trabalho do sentido. Analisar, portanto, a variagdo em um texto ou documento obriga a
uma observacéo das variagdes que fazem de um discurso primeiro um discurso segundo.

Para isso, trés principios devem ser observados:

. Principio da exaustividade: toda variacdo é relevante, quer seja lexical, sinttica,

sintatico-visual ou prosodica (para o oral).

. Principio da regularidade — toda variante é tdo valida quanto outra, pois todas sdo
importantes. Ndo ha uma hierarquia: “mudar uma virgula é tdo significativo quanto

riscar, cancelar ou anular uma frase.” (Peytard e Moirand, 1992:154)

. Principio da sistematicidade — As variantes ndo sdo aleatdrias. Uma variante tem um
valor que se estabiliza dentro de suas relagbes com as outras do conjunto. As variantes
se explicam por estabelecerem um sistema que elas configuram e que, por conseguinte,
devem ser estudadas dentro da estrutura que constituem.

Conhecer o estilo de um escritor, cercar a historia de um texto, investigar o primeiro
manuscrito até sua edicdo apresenta todas as possibilidades de revelacdo de suas
estabilidades e suas variagcdes. O mesmo é valido para a analise do documento. No caso
dos textos de divulgacdo cientifica e técnica que, em especial, tém interessado a
semidtica, € 0 meio exato em que repousa um conjunto de operacgdes de reformulacédo
cujas diferencas se manifestam entre o documento original e o alvo.

A linguistica do discurso, assim, constroi uma base firme para a andlise de textos e
documentos, cujos principios fundadores apontam para os indices que sinalizam as

fissuras e que, do interior da intertextualidade, fazem emergir alteracoes e variacdes.

3.4. O estudo do Iéxico e o interdiscurso

Enquanto Peytard e Moirand (1992) convidam o analista a pesquisar os diversos
“entalhes” de um texto, pois todas as variagcdes sdo importantes, Maingueneau (1997)
discute a importancia que o Iéxico tem representado para as analises em AD, sejam

quais forem os caminhos dominantes pelos quais atravessou a area.
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O autor distingue dois terrenos de palavras. O das palavras consideradas
“plenas”, que portam todo um universo discursivo, e o das palavras “instrumentais” cujo
valor argumentativo as distingue das primeiras. “Se as primeiras possuem um
significado susceptivel de valores discursivos especificos, de acordo com 0s contextos,
as segundas, em geral, tém um valor pragmatico estavel, mas s6 podem interessar a AD,
se estiverem inscritas em estratégias textuais particulares.” (Maingueneau, 1997:130)

Analisando tendéncias de algumas pesquisas que privilegiam o estudo do léxico,
Maingueneau (1997) aponta, entdo, para uma metodologia que deve envolver,
sobretudo, um posicionamento sobre o discurso, convocando o analista a considerar
categorias definidas, mas construidas na singularidade que faz surgir uma determinada
producéo discursiva.

Deter-nos-emos sobre suas consideragdes a respeito das palavras “plenas”,
tomando como exemplo um dos quatro trabalhos analisados pelo autor. Embora nao
tenhamos a pretensao de trabalhar com termos-pivds, entendemos que as reflexdes feitas
por Maingueneau (1997) sobre este método integram um posicionamento a ser
considerado em qualquer trabalho na perspectiva enunciativa, especialmente aqueles
que privilegiam o léxico como entrada linguistica.

Assim sendo, o método dos termos-pivos foi uma das tendéncias de estudo do
vocabulario que marcou os trabalhos iniciais em AD. Esta tendéncia explicitava uma
problemética conseqliente da visdo que se teve, naquele momento, da fusdo entre a
semantica discursiva e a lexicologia, base de uma AD “que permanecia na Orbita da
semantica estruturalista” (Maingueneau, 1997:155). Duas atitudes metodoldgicas
universais conduziam esta visdo: o método estatistico e o “harrisiano” (ou de entrada
lexical) e € a este Ultimo que se imputa a responsabilidade de reduzir um conjunto de
proposic¢des aos termos-pivos.

Das teorias da enunciacdo, 0 método dos termos-pivd recebia a critica de que
dele se eliminavam “os tracos das opera¢cfes enunciativas” (Maingueneau, 1997:133),
além de “simular que o contetdo lexical poderia ser dissociado da sintaxe e dos
enunciadores, [0 que] reconduz a oposicdo ja ultrapassada entre “fundo e forma™”
(Maingueneau, 1997:133). Ja a gramatica do texto criticava este método porque ele nédo
considerava a construcdo de um contexto discursivo préprio para se identificar que “os
processos discursivos se desenvolvem em unidades linglisticas mais complexas”
(Maingueneau, 1997:134).
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No entanto, J. M. Marandin , J. Guilhamou e D. Maldidier e J. J. Courtine®" irdo
criticar esses métodos ndo por questdes “puramente linguisticas”, como o fizeram as
correntes anteriores, mas denunciando “os limites de um método que se apdia sobre um
saber aprioristico, o qual preside a selecdo que o pesquisador fara dos termos-pivé”
(Maingueneau, 1997:134). O principal desta critica é que ela recoloca a importancia da
dimensdo em que se deve dar a analise enunciativa, ou seja, ela deve articular duas areas
de saber: “um saber ndo linguistico e um saber lingtistico”: “Em um primeiro momento,
0 pesquisador torna-se historiador: inicialmente, o objetivo é tragar minuciosamente o
quadro de uma conjuntura referencial (...) somente depois disso, chega o “linguista™”.
(apud: LANDOVSKY:; Maingueneau, 1997:134).

Embora todas essas criticas sejam pertinentes, Maingueneau (1997) nao
desqualificara o método. Para ele, esta metodologia € “perfeitamente legitima, se duas
condigdes forem respeitadas: 1) deve-se considerd-la como um metodo auxiliar e ndo
essencial para a analise; 2) deve-se utiliza-la quando é possivel controla-la e nédo
recorrer a ela sistematicamente, qualquer que seja o corpus.” (Maingueneau, 1997:135)

Considerando as condig¢bes acima, temos o trabalho realizado por Maingueneu
(1997) que abrange um cérpus de todas as ocorréncias das palavras mée e filho,
retiradas “do estudo dos manuais da escola da 111 Republica”. Detendo-se na analise da
formacdo discursiva e na relacdo entre seu enunciador, a Franca, e seu co-enunciador,
no caso, as suas colbnias, ele pode observar o “deslizamento metaférico” que se
cumpria em torno da palavra mée para Franca, “projetado sintagmaticamente sobre o
significante: patria-mée” (Mainguenau, 1997:135).

Como analisa Maingueneau (1997), este foi um método auxiliar para apoiar um
estudo mais amplo de significagdes; ndo houve um apriorismo na escolha da palavra
mde que a definisse como entrada, independente da complexidade sintatica e
enunciativa, muito menos do contexto. As analises do corpus indicaram que gquando
mae era sujeito sintatico, havia relacdo assimétrica com filho, ou seja, da mae que
ensina e cuida. Nas poucas ocorréncias em que mae é objeto direto, “todas implicam um

movimento orientado em sentido inverso, destinado a completar a primeira dissimetria:

3 MARANDIN, J.-M. “Problémes d"analyse du discours-Essais de description du discorus franais sur

la Chine”, In Langages, n° 55, 1979:19; GUILHAMOU, J. &MALDIDIER, D.-“Courte critique pour une
longue histoire”, in Dialectiques, n® 26, 1979; COURTINE, J.J.. “Lexique et Syntaxe em analyse du
discours: propositions d"analyse automatique”, comunication au congres international “Infomatique et
Sciences humanes”, Liége, nov., 1982. Ronéoté, p. 79.



66

amar, obedecer a sua mae.” (Maingueneau, 1997:136). Isto evidenciou um contrato

ideoldgico entre co-enunciadores que instaura uma cena pedagogica:

“Contrato sobre o qual se desenvolve a enunciacdo desta formacéo
discursiva: o ensino dispensado na escola constitui uma espécie de
“adiantamento” feito ao escolar pela mae/patria. E através de seu
comportamento posterior de bom cidadao da republica que devera honrar os
termos deste contrato, quitando sua divida.” (Maingueneau, 1997:136)

O que Maingueneau destaca nesta analise, por fim, é o fato de ela associar
Iéxico, sintaxe e enunciacdo, considerando também um estudo contextualizado. O
exemplo citado também nos remete a um dos debates que preocupam os analistas do
discurso em relacdo ao léxico e que diz respeito a oposicao entre semantica e discurso.
Maingueneau (1997) considera que a questdo ndo se resume a uma escolha que ponha
em jogo tal dicotomia. Primeiro porque nédo se deve estabelecer uma relagdo direta entre
o léxico e uma formacdo discursiva, em que o dicionario seria o “depositario” desta
relacdo. “Na realidade, a situacdo &€ mais complexa: o que chamamos ‘lingua’ esta
atravessado por multiplos discursos e ndo poderia estabilizar-se ja que, de acordo com
os estatutos dos locutores, existem acessos muito diversificados aos estoques lexicais.”
(Maingueneau, 1997:152). Mas também o analista do discurso ndo pode ignorar a
estabilizacdo do léxico no dicionario, pois ele implica um “discurso nacional”, um “pré-
construido assimilado a propria existéncia da lingua Nacional” (apud: Marandin;
Maingueneau, 1997:152). E preciso, portanto, que o analista do discurso, ao tomar o

Iéxico como instrumento de trabalho, ndo perca de vista a perspectiva do interdiscurso.

Assim, a questdo também ndo consiste unicamente em saber como uma
formacdo discursiva constroi seu espacgo préprio através das virtualidades da
lingua; isto se da sob a pressdo do interdiscurso, que forga estreitamente esta
interacdo entre o linglistico e o discursivo. Como bem assinala Bakhtin,
todo discurso, através de suas palavras, € envolvido no interior de um
imenso rumor “dialégico”. (Maingueneau, 1997:152).

A metodologia dos termos-pivos ou entradas lexicais tem apresentado outras
ordens de questionamentos, como, por exemplo, “sera preciso privilegiar um estudo
contextualizado ou construir redes de elementos descontextualizados?” (Maingueneau,
1997:139); se o analista deve recorrer a grupos tematizados; se recorre a programas
logisticos informatizados de tratamento do texto; a graficos de associacfes e palavras

chaves; enfim, para o autor de Novas Tendéncias em Analise do discurso seria
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interessante que o analista ndo tivesse que tomar este tipo de decisdo, pois estas
decisBes sdo de outra ordem. A mesma critica que se faz aos termos-pivé, como uma
metodologia que se pretendia aplicavel a qualquer corpus, que definia temas “partindo
de um saber exterior ao funcionamento discursivo considerado” (Maingueneau,
1997:140) sdo criticas validas para quaisquer outros métodos que ndo sejam construidos
a partir das propriedades linguisticas do corpus e das hipoteses sobre seu funcionamento

discursivo. Um método pode servir para um corpus e ser empobrecedor para outro.

3.5. Os géneros do discurso

Muitos conceitos e praticas de ensino, discutidos no documento original, séo
tratados nos PCN Faceis de Entender por géneros diferenciados, tais como, Perguntas
(“feitas pelo professor”) e Respostas (dadas “por especialistas”), Relatos de
Experiéncias e Dicas. Assim, recorremos a Bakhtin (2003) para melhor compreender a
importancia que este movimento discursivo, ou seja, a apropriacdo de géneros primarios
pela publicagdo, assume na construgdo do perfil de professor objeto de nossa pesquisa.

Ao partir das situagdes reais de comunicagdo para refletir sobre a existéncia e o
funcionamento da lingua, Bakhtin estara fundando a teoria dialdgica da linguagem®,
conseqientemente, opondo-se as concepcdes> dominantes da época em que o falante e
0 ouvinte sdo lugares indistintos, apéndices, ou ocupam uma posi¢do passiva na
existéncia da lingua. O fendmeno duplamente dialégico apresentado pela lingua impora
aos estudos lingiisticos uma compreensdo meticulosa sobre o enunciado enquanto
unidade real da comunicacdo verbal, ou seja, enquanto unidade de sentido. E este
paradigma que fundara o conceito de género, pois, como afirma o proprio autor, ndo
falamos nem por palavras nem por oragdes isoladas, mas aprendemos a falar por meio

de enunciados organizados por géneros do discurso.

Aprendemos a moldar nossa fala as normas do género e, ao ouvir a fala do
outro, sabemos de imediato, bem nas primeiras palavras, pressentir-lhe o
género, adivinhar-lhe o volume (a extensdo aproximada do todo discursivo),
a dada estrutura composicional, prever-lhe o fim, ou seja, desde o inicio,

%2 Item 3.3.2, neste capitulo.

#As concepcdes as quais nos referimos sdo a do subjetivismo individualista, que esta ligada ao
romantismo e cujos principais representantes sdo Vossler, Leo Spitzer e Lorck; e o objetivismo abstrato
ligada ao racionalismo e ao neoclassicismo, que tem Saussure como seu principal representante. (Bakhtin,
2004:90-127)
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somos sensiveis ao todo discursivo que em seguida, no processo da fala,
evidenciara suas diferenciacdes. (Bakhtin, 2003:302)

Se para o0 autor, 0 enunciado é “um nucleo problematico de importancia
excepcional” (Bakhtin, 2003:265), porque o destinatario € uma particularidade que o
constitui, “sem o ato de se dirigir a alguém ndo pode haver enunciado” (Bakhtin,
2003:325), o tratamento do conceito de género e de outros fatores que o constituem
como unidade de sentido, € indispensavel para o reconhecimento e defini¢cdo de sua
natureza, tarefa que Bakhtin (2003) considera necessaria e complexa.

Integram a andlise dessa complexidade, portanto, o reconhecimento dos géneros
como atividade multiforme; a distingdo de géneros primarios dos secundarios; a atitude
responsiva que diz respeito ao papel do outro no enunciado; a alternéncia e a totalidade
acabada do enunciado, sendo a totalidade determinada por trés fatores indissociaveis,
“1) o tratamento exaustivo do objeto do sentido; 2) o intuito, o querer-dizer do locutor;
3) as formas tipicas de estruturacdo do género do acabamento.” (Bakhtin, 2003:299).
Tendo em vista a importancia de todas essas categorias para nossos objetivos de
pesquisa, trataremos delas de forma abrangente, apenas sublinhando que elas se
constituem como metodo de defini¢cdo da natureza do enunciado, na teoria de Bakhtin,
mas sdo indissociaveis no funcionamento da lingua.

Os géneros discursivos organizam todas as formas reais de interacdo verbal
(oral ou inscrita) pelos quais os seres humanos, em suas comunidades de falantes, ou em
qualquer época se comunicam. Sua diversidade e heterogeneidade traduzem a
complexidade das formas de organizacao socio-econdmica e técnico-cientifica, da época
de uma determinada sociedade. Assim, 0s géneros sdo inumeraveis, pois a atividade
humana é multiforme e, “em cada campo dessa atividade é integral o repertério de
géneros do discurso, que cresce e se diferencia a medida que se desenvolve e se
complexifica um determinado campo” (Bakhtin, 2003:262).

Reconhecido o carater multiforme que constitui os géneros, Bakhtin distingue-0s
em primarios (simples) e secundarios (complexos e ideoldgicos). Nessa perspectiva,
teriamos como exemplos de géneros primarios, aqueles do cotidiano, como o dialogo
oral, o género primario por exceléncia, os atos religiosos (oragdes, novenas, cultos etc),
as cartas, reunides de trabalho, as rodas de amigos e as reunides familiares. Por outro
lado, caracteriza os géneros discursivos secundarios uma apropriacdo dos géneros

discursivos primarios em situacBes enunciativas igualmente inimeras. Assim, como
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explica Bakhtin (2003):

Os géneros discursivos secundarios (complexos — romances, dramas,
pesquisas cientificas de toda espécie, os grandes géneros publicitérios, etc.)
surgem nas condi¢cbes de um convivio cultural mais complexo e
relativamente muito desenvolvido e organizado (predominantemente o
escrito) — artistico, cientifico, sociopolitico, etc. No processo de sua
formagdo eles incorporam e reelaboram diversos géneros primarios
(simples), que se formaram em condi¢ces da comunicacdo discursiva
imediata. Esses géneros primarios, que integram os complexos, ai se
transformam e adquirem um carater especial: perdem o vinculo imediato
com a realidade concreta e os enunciados reais alheios. (Bakhtin, 2003:263-
4)

Mas o autor, ao distinguir os géneros primarios dos secundarios, sublinha que
“ndo se trata de uma diferenca funcional” (Bakhtin, 2003:263), mas um desafio que
“[lanca] luz sobre a natureza do enunciado (e antes de tudo sobre o complexo problema
de relacdo de reciprocidade entre linguagem e ideologia)” (Bakhtin, 2003:264). Os
géneros secundarios, ao incorporarem diversamente os géneros primarios, encerram
uma simulagdo convencional da comunicacgdo verbal. Tal transformacéo se da em menor
ou maior grau, dependendo dos objetivos, e se explica pela auséncia de uma alternancia
dos sujeitos falantes. Ou seja, observa-se nessa transformacéo a reproducédo da relacéo
especifica com os géneros primarios. (Bakhtin, 2003:295)

Os fendbmenos de acabamento e alternancia provocados pela compreensao
responsiva ativa dos enunciados levam-nos a melhor compreender a necessidade dessa
distingdo, consequentemente o fendbmeno da apropriacdo realizada pelos géneros
secundarios. O acabamento do enunciado, “é de certo modo a alternancia dos sujeitos
falantes vista do interior; essa alternancia ocorre precisamente porque o locutor disse
(ou escreveu) tudo o que queria dizer num preciso momento e em condi¢fes precisas.”
(Bakhtin, 2003:299)

Todo enunciado — desde a breve réplica (monolexematica) até o romance ou
o0 tratado cientifico — comporta um comego absoluto e um fim absoluto;
antes de seu inicio, ha os enunciados dos outros (ainda que seja como uma
compreensao responsiva ativa muda ou como um ato-resposta baseado em
determinada compreensdo). O locutor termina seu enunciado para passar a
palavra ao outro ou para dar lugar a compreensao responsiva ativa do outro.
O enunciado ndo é uma unidade convencional, mas uma unidade real,
estritamente delimitada pela alternancia dos sujeitos falantes, e que termina
por uma transferéncia da palavra ao outro, por algo como um mudo “dixi”
percebido pelo ouvinte, como sinal de que o locutor terminou. (Bakhtin,
2003:294)

Todos os géneros, primarios ou secundarios, constituem-se por esses dois tragos.
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Retomando as situacdes de dialogo oral, género primario, em que a alternancia € de
“excepcional clareza” e é sua caracteristica particular, pode-se pensar que tal
particularidade esteja ausente nos géneros complexos. Mas, para Bakhtin (2003) todo
género ideol6gico ou complexo (das artes ou das ciéncias) constitui-se por um
mecanismo explicito, mas, principalmente, implicito — caracteristica que lhe é particular
- em que a busca do papel do outro, ou seja, a compreensao responsiva, a alternancia e o

acabamento sdo inerentes a sua constituicao.

A obra, assim como a réplica do didlogo, visa a resposta do outro (dos
outros), uma compreensdo responsiva ativa, e para tanto adota todas as
espécies de formas: busca exercer uma influéncia didatica sobre o leitor,
convencé-lo, suscitar sua apreciacdo critica, influir sobre émulos e
continuadores etc. A obra predetermina as posi¢des responsivas do outro nas
complexas condi¢fes da comunicacdo verbal de uma dada esfera cultural.
(Bakhtin, 2003;298)

Vimos que a totalidade acabada do enunciado € indissociavel de trés fatores. O
primeiro deles diz respeito ao tratamento exaustivo do tema do enunciado que, por sua
vez, relaciona-se ao segundo, ou seja, ao querer-dizer, ao intuito discursivo. O primeiro
fator é objetivo e ir& encontrar-se com o elemento subjetivo, o intuito do autor, mas, na
verdade, os dois fatores estdo condicionados as restricbes impostas ao tratamento de um
determinado tema e sua relacdo com enunciados anteriores. “Tal intuito vai determinar
também, claro, a escolha da forma do género em que o enunciado sera estruturado.”
(Bakhtin, 2003:300).

Por fim, o fundador do conceito de dialogismo discute a terceira particularidade
indispensavel a compreensao da natureza do enunciado e que diz respeito a relacéo do
enunciado com o proprio locutor e com 0s outros parceiros da comunicacao verbal. E é
aqui que podemaos recuperar o item 3.3.2., neste mesmo Capitulo, em que o dialogo com
Auhtier-Revuz e com a importancia de seus estudos para a analise do corpus esteve
mediado por Bakhtin.

Como vimos no item em referéncia, interessa a Bakhtin a natureza duplamente
dialégica da linguagem, em que ao se escolher uma palavra, uma oragdo, para se
estruturar um enunciado, ndo a tiramos da “neutralidade do sistema da lingua, da
neutralidade lexicografica.” (Bakhtin, 2003:321), o que faz com a que a complexidade
desta particularidade esteja relacionada a alteridade constitutiva dos enunciados. Por um
lado, porque todo enunciado se dirige a alguém e esse alguém a quem ele se dirige
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influencia sua estruturacdo: escolha do género, dos procedimentos composicionais e,
por fim, a escolha dos recursos lingiisticos, ou seja, o estilo. E a concepcdo padrdo que

se tem do destinatario que determina o género e explica a existéncia de sua diversidade.

Enquanto falo, sempre levo em conta o fundo aperceptivo sobre o qual
minha fala sera recebida pelo destinatario: o grau de informacgdo que ele tem
da situacdo, seus conhecimentos especializados na &rea de determinada
comunicacao cultural, suas opinifes e suas conviccdes, seus preconceitos (de
meu ponto de vista), suas simpatias e antipatias, etc; pois € isso que
condicionara sua compreensao responsiva de meu enunciado. (Bakhtin,
2003:321)

Por outro lado, como todo “enunciado € um elo na cadeia da comunicacéo
verbal” (Bakhtin, 2003:321), sua estruturacdo esta relacionada a uma situacao discursiva
em que o locutor ndo € um Adao a dizer a primeira palavra e seu discurso estd marcado
pelo encontro e pela alternancia com o discurso do outro, ora convergindo, ora
polemizando com ele. E o espaco de resposta a enunciados anteriores. Assim, 0
enunciado do locutor deve ser analisado “enquanto elo na cadeia da comunicagédo
verbal, em sua relacdo com os outros enunciados (uma relacdo que ndo se costuma
procurar no plano verbal, estilistico-composicional, mas no plano do objeto do
sentido).” (Bakhtin, 2003:318-9).
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4. Andlise: a que professor de Lingua Portuguesa falam os PCN Faceis

de Entender

Como anunciamos em nossas Consideracdes Iniciais, temos por objetivo
investigar que perfil de professor foi atualizado nos PCN Faceis de Entender e de que
modos esse perfil foi construido discursivamente. Nossa hipotese é a de que os PCN
Faceis de Entender integram um conjunto de enunciados que contribuem para uma
forma de ser e de existir do professor, cuja caréncia € especifica da formacao docente.

Por outro lado, vimos que o documento original de Lingua Portuguesa coloca em
circulacdo uma série de escolhas tedricas, conceitos, objetos e praticas de ensino e
saberes supostamente desconhecidos dos professores reais. Tal situacdo faz irromper a
publicagdo que, em 1999, aconteceu em 12 fasciculos, reunidos, a partir de 2000, em
um s0 e distribuidos, em encarte especial, para assinantes da revista Nova Escola.

No Capitulo 2, Metodologia, dissemos que nosso percurso foi marcado por idas
e vindas, perguntas que se avolumavam sobre a importancia deste material diante dos
problemas que nos inquietam enquanto professores da area e dos conflitos que marcam
a historia da educacdo publica no Brasil. Analisivamos a publicacdo priorizando o
empobrecimento do documento oficial. Esse caminho, guardada sua devida importancia,
afastava-nos de uma andlise de base enunciativa. Novas leituras, outras reflexes iam
apontando para mudancas consideraveis na forma de abordar nosso corpus, que, embora
nos trouxessem novas perguntas, tratavam de re-posicionar nossas analises na
perspectiva desejada, ou seja, discursiva.

Desta forma, nossas analises discutem os 14 fragmentos selecionados,
orientados, como vimos no Capitulo 3, pelos estudos de Fuchs (1994), Peytard e
Moirand (1992) e Authier-Revuz (1998), além de Maingueneau (1997) e Bakhtin
(2003). Considerando esses diferentes aspectos tratados no referencial teorico, a
investigacdo do perfil de professor atualizado nos PCN Faceis de Entender devera
ocorrer a partir das seguintes reflexfes: a conjuntura em que aparece a publicagdo, como
parte da revista Nova Escola; a dialogizagdo interna ao discurso, pois, como diz
Bakhtin: “A compreensdo € o cotejo de um texto com os outros textos (...) O texto s
vive em contato com outro texto (contexto).” (Bakhtin, 2003, p. 404); a ndo explicitacdo

do “maquinario” (Authier-Revuz, 1994), no fio do discurso, marcando as posi¢Oes de
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DF, DS e do interlocutor-intérprete, ou seja, a aparente diluicdo do locutor intérprete; a
questdo da parafrase explicativa e imitativa; o par equivaléncia/alteracdo; as escolhas
realizadas pelo enunciador como que orientadas pela imagem que se constroi do co-
enunciador, a apropriacdo dos géneros primarios realizada pela publicacdo, além da
necessaria atengdo a todos os detalhes, como propdem Peytard e Moirand (1992).
Entendemos, ainda, que o debate que se depreende de cada fragmento, tera como
referéncia as reflexbes que acabamos de enumerar, conseqlientemente, também
cumprira a funcdo de explicitar a imagem de trabalho do professor de lingua portuguesa

que integra a publicacdo em estudo.

4.1. Fragmentos relativos ao topico Apresentacdo geral

Fragmento 1 — Visdo de educagdo

(DS) [Os PCN] foram criados pelo MEC em 1998 para ajudar o professor a ampliar o horizonte de
seus alunos, preparando-os para um mundo competitivo.

Com tantas mudancas tecnolégicas (esta ai o0 computador como simbolo maior) e novos assuntos sendo
debatidos pela sociedade, como Ecologia, Direitos do Cidaddo (...) que o curriculo tradicional ficou
defasado.

(DF) [os PCN] foram elaborados, procurando de um lado, respeitar diversidades regionais,
culturais, politicas existentes no pais e, de outro, considerar a necessidade de construir referéncias
nacionais comuns ao processo educativo em todas as regides brasileiras.

Vivemos numa era marcada pela competi¢do e pela exceléncia, em que progressos cientificos e
avancos tecnoldgicos definem exigéncias novas para os jovens que ingressardo no mundo do trabalho.
Tal demanda imp8e uma revisdo dos curriculos, que orientam o trabalho cotidianamente realizado
pelos professores e especialistas em educagdo do nosso pais.

Para DS, é em funcdo do bindmio professor-aluno que os PCN sdo criados e é
em fungédo deste bindbmio que dois objetivos iniciais séo tragados. O primeiro deles
seria “ajudar o professor”, pressupondo-o, inicialmente, como alguém que precisa de
ajuda. Do outro lado do binémio, estaria o aluno que precisa ter “o horizonte” ampliado
e ser preparado para “um mundo competitivo”.

Se toda reformulacdo leva a alteracdo porque implica interpretacdo e se toda
parafrase pode estabelecer uma relacdo de equivaléncia, mas ndo de reproducdo do
mesmo, optamos por recorrer ao dicionario para melhor compreender o dialogo que tal
equivaléncia estabelece com esse professor que se constroi em DS. Portanto, elaborar
define-se como “realizar laboriosa e paulatinamente; organizar; tornar mais complexo,
realizar a custa de esfor¢o ou trabalho” (Houaiss, 2001: 1106). Por outro lado, criar
define-se como: “produzir, fazer brotar (...) gerar do nada (como faz Deus) ou inventar

do nada (como fazem os artistas)” (Houaiss, 2001: 867)
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Assim, a alteracdo do verbo em DS, dirige-nos para um professor com
dificuldades ou pouco interessado em discutir questdes abertas por DF, como
“diversidades regionais, culturais e politicas” e como a “construcdo de referéncias
nacionais comuns ao processo educativo em todas as regides brasileiras”, que parecem
apontar para questdes que abrangem as politicas de educacdo. Essas discussfes séo
suprimidas em DS, encaminhando, entdo, o co-enunciador para as duas Unicas
interpretacdes introduzidas pela subordinada final “para ajudar o professor”.

O verbo criar, ao contrario do verbo elaborar, apresenta carga semantica de uma
acdo que, como esta definido em Houaiss (2001), parece ndo envolver pessoas, nem
processo, mas acdo realizada por uma entidade superior e sem rosto, quase que divina.
Isto nos autoriza a pensar que a explicitacdo do agente da passiva “Os PCN foram
criados pelo MEC” (DS), reformulando a ndo explicitacdo em DF, é um dialogo com
um professor que aceitaria, sem discussdo, a voz da autoridade e que, nesse momento,
precisaria da explicitacio dessa autoridade, no caso, 0 MEC. E um professor que, ao se
deparar com a voz da instituicdo, a qual cria as coisas (do nada e como Deus), ndo
encontraria complicagdes, mas somente ajuda, e cuja intervencdo nesse PCN,
apresentado como um manual de apoio, estaria dispensada.

Na mesma linha de raciocinio, podemos observar que a entrada “mudancas

tecnoldgicas (esta ai o computador)” apresenta um léxico mais geral reformulando um

Iéxico menos cotidiano “progressos cientificos e avancos tecnologicos™, apontando para
um professor que necessitaria desse tipo de traducdo. Também pudemos reconhecer,
pelas entradas (DS): “preparando-os [os alunos] para um mundo competitivo e 0
curriculo tradicional ficou defasado”, com que professor DS dialoga. Ou seja, é a
imagem de quem necessita das afirmagdes e conclusdes absolutas de seu enunciador, na
medida em que esta desinteressado ou desqualificado para refletir sobre a complexidade
de um “mundo competitivo” e que outorga a DS o direito de afirmar que, em funcéo
desse mundo, “o curriculo tradicional ficou defasado”. Em DF, o0s progressos
cientificos e 0s avancos tecnoldgicos “impdem para aqueles que entrardo no mercado
de trabalho uma revisao no curriculo.”

Mais uma vez, recorremos ao dicionario, onde defasado define-se como algo que
“ficou para trds” (Houaiss, 2001: 924), o que também nos autoriza a pressupor que “esse
algo” deva ser abandonado pelo professor desinteressado ou desqualificado para discutir
complexidades, pois, como vimos anteriormente, tera a “ajuda” de um “manual”.

Remete-nos a idéia da voz de um enunciador que parece dizer a seu co-enunciador: “
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vocé professor, como ndo tem interesse nisso, abandone o que esta defasado e siga
nosso manual.”

Por outro lado, rever (DF) define-se como uma acgdo “de voltar a ver, de
considerar atentamente, tornar a pensar em, reexaminar’ (...) (Houaiss, 2001: 2451) e
que nos parece estar em oposicao a defasado, como figura em DS. Se sdo estas as agoes
que se podem atribuir ao verbo rever, poderiamos supor que elas pressupdem
necessariamente profissionais envolvidos nesta acdo. Assim sendo, podemos pressupor
em DF um projeto minimo em torno do qual estariam reunidos, pelos menos, 0s
professores.

O confronto entre os seguintes enunciados (DS) “preparando-0s para um mundo
competitivo” e (DF) “Vivemos numa era marcada pela competicdo e pela exceléncia”,
inicialmente, remete-nos ao fato de que tanto um quanto o outro texto venham a
compartilhar da mesma visdo de educacdo, ou seja, de uma educacdo voltada para um
mercado cujos progressos cientificos e avangos tecnoldgicos exigem mudancas
curriculares. A reformulacdo de DF “competicdo” para (DS) “competitivo” nos orienta,
ainda, para uma visdo de educacdo inscrita em uma oOtica capitalista determinada pela
competicdo®, logo pelo individualismo. Contudo, a apresentacdo desta visdo de
educacdo em DS é construida, como ja vimos, pressupondo um professor desinteressado
ou desqualificado para enfrentar a complexidade que envolve a discussdo, mesmo que

de forma elementar, como é apresentada em DF.

Fragmento 2 — Objetivos dos PCN

(DS) NADA E OBRIGATORIO: atengdo! Os PCN s&o orientagdes gerais de trabalho e s6 funcionam
quando as sugestbes que apresentam sdo adaptadas pelo professor a realidade dos alunos. (...)
Acreditamos que 0s parametros vao ajudar a fazer o planejamento escolar (...)”

(DF) APRESENTACAO: [0os PCN] nascem da necessidade de se construir uma referéncia curricular
nacional para o ensino fundamental que possa ser discutida e traduzida em propostas regionais nos
diferentes estados e municipios brasileiros, em projetos educativos nas escolas e nas salas de aula.

% Como aponta Coraggio (2003), “A idéia de éxito, para individuos, setores sociais e paises, ndo supde a
cooperacao ou a solidariedade, mas o triunfo na competicdo com os outros. Ser competitivo significa ter a
capacidade de passar pelas provas que o mercado impde, respondendo rapida e eficientemente as suas
mudancas. Em escala nacional, advertidos do perigo de instaurar apenas uma competitividade perversa de
curto prazo, baseada na degradacdo do valor do trabalho, do meio ambiente e da qualidade de vida,
especifica-se que a competitividade deve ser “auténtica”, sustentavel e baseada em investimentos no
capital humano.” (2003: 80). O autor ainda observa que “O desenvolvimento humano ndo pode ser visto
como um resultado possivel da competitividade, mas como condicéo desta.” (2003: 94).
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Neste fragmento, percebemos que, além de um manual, como vimos no
fragmento 1, o professor que se apreende em DS é aquele que necessita de orientacdes e
gue ndo precisa discutir, apenas adaptar as sugestbes apresentadas pelos PCN a
realidade dos alunos.

Assim, “Os PCN séo orientacOes gerais de trabalho e s6 funcionam quando as
sugestdes (...) sdo adaptadas pelo professor’” quando reformula DF, “os PCN nascem
da necessidade de se construir uma referéncia curricular nacional que possa ser
discutida e traduzida em propostas regionais (...) em projetos educativos™, oblitera de
forma reincidente, a discussao do texto original.

Apreendemos, mais uma vez, em DS, a imagem de um professor cujo trabalho é
individual, restrito a sala de aula. Trata-se de alguém que ndo dialoga com seus pares e
cuja atividade profissional ndo é marcada por encontros com outros grupos, além da
classe, tais como Conselhos de Classe, reunides pedagogicas, reunides e encontros com
pais etc. Por outro lado, o aluno, como o professor, € construido como um ser
individualizado e descolado de qualquer referéncia a um contexto regional e social.

Entendemos ainda que “planejamento escolar” também reformula “projetos
educativos™, o que, com efeito, nos permite pressupor, interdiscursivamente, a imagem
de um professor tradicional e preparado apenas para atuar em sua sala de aula e
desinteressado ou desqualificado para refletir sobre as possibilidades de intervencao de
uma educacao que possa ser pensada para além dos muros da escola.

Uma vez que, em se tratando de reformulagdo, todos os detalhes sé&o
importantes, como explicam Peytard e Moirand (1992), ndo poderiamos deixar de nos
remeter ao titulo deste fragmento, “nada é obrigatorio” (DS), diante do titulo
“Apresentacao” (DF). Esta imagem do desinteresse ou da desqualificacdo para
reflexdes mais complexas também se constr6i a partir de um ethos® simpatico, que
oferece seguranca e bem estar ao seu co-enunciador. Tanto € que o fragmento em
analise conclui-se da seguinte forma: “Acreditamos que 0s parametros vao ajudar a
fazer o planejamento escolar’” (DS), embora ndo sejam obrigatdrios, como antecipa o

titulo.%®

% “Termo emprestado da retérica antiga, o ethos (personagem) designa a imagem de si que o locutor
constroi em seu discurso para exercer uma influéncia sobre seu alocutario.” (Maingueneau, 2004: 220).

% Analisando os “Processos de intensificacdo no discurso publicitario e a construcdo do ethos”,
Monnerat (2004) discutira o ethos da eundia, apresentado por Aristételes, definido como aquele que
“trata de ndo chocar, ndo provocar, ser simpatico, entrar em cumplicidade complacente com o auditorio
(identifica-se com o pathos).” (Monnerat, 2004, p. 107).
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N&o estariamos exagerando se 0s PCN tivessem sido reduzidos a um

"3 no interior dos PCN Faceis de Entender. “Produtos”, como lembra

“produto
Monnerat (2004), ndo sdo obrigatdrios, e isto é antecipado pela propria publicacdo, em
sua apresentacdo. E se 0 uso do “produto” ndo é obrigatorio, € preciso conquistar o
destinatario, “mediante a fabricagdo de uma imagem desse sujeito-destinatario [...]”.

(Monnerat, 2004, p. 107)

4.2. Fragmentos relativos ao tépico Visdo de ensino de lingua materna

Fragmento 3 — Uma nova proposta para 0 ensino de lingua portuguesa
3.1

(DS) néo basta saber falar e escrever é preciso dominar a linguagem para participar da vida do bairro,
da cidade e do pais. Pelo uso da linguagem, escolhendo as palavras certas para cada tipo de discurso,
as pessoas se comunicam (...). Em outras palavras, tornam-se cidadas.

(DF) o dominio da linguagem como atividade discursiva e cognitiva, e o0 dominio da lingua, sdo
condic@es e possibilidade de plena participacéo social.

Vimos que a parafrase, numa perspectiva discursiva, toma como principio a
alteracdo. Tal alteracdo pode ir de uma equivaléncia do sentido a total transformacéo do
contetdo. Isso se explica porque partimos do pressuposto de que ndo ha transparéncia
do dizer, mas um sujeito discursivo que, ao posicionar-se, dispersa-se no interior de uma
determinada formacdo discursiva, pressionado pela ideologia e pela Historia. Assim, a
entrada “é preciso dominar a linguagem’ permite-nos localizar o momento em que um
outro se manifesta no mesmo, deixando, no discurso, as marcas de um posicionamento
de lingua que comega a inscrever a imagem de um professor tradicional: “Pelo uso da
linguagem, escolhendo as palavras certas para cada tipo de discurso as pessoas se
comunicam”, ou seja, “linguagem” é ai empregada como lingua, na acepcao de sistema,
em que o trabalho do professor resumir-se-ia a fazer o aluno aprender a “[escolher as]
palavras certas”; ja “discurso” empregado de forma ambigua, parece remeter-nos a
“texto” ou “conjunto de textos” que estariam sendo produzidos pelos alunos. “cada tipo
de discurso”, portanto, estaria reformulando “atividade discursiva”, que, por outro lado,
parece apontar para uma outra maneira de se conceber a linguagem e que teria suas

bases tedricas em um conjunto de correntes reunidas pela Pragmaética.

3" Entendemos que a aproximacdo de DS com o discurso publicitario mereceria um desenvolvimento
maior. No entanto, nossos caminhos de pesquisa e decisGes tomadas acabaram nos impondo alguns
limites o que nos levou a tratar da questao apenas no &mbito deste fragmento.
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3.2

(DS) essa preocupacdo em formar “cabecas pensantes” que saibam entender e se expressar em
diferentes situagdes (...). E uma nova postura de ensino que procura levar em conta a realidade e os
interesses dos préprios alunos

(DF) este novo quadro [conjunto de estudos sobre o ensino de Lingua Portuguesa, que se estabelece
nos anos 80 e que tem origem na Lingdistica] permitiu a emersdo de um corpo relativamente coeso de
reflexdo sobre a finalidade e os contetidos do ensino de lingua materna. Entre as criticas mais freqlientes
que se faziam ao ensino tradicional destacavam-se: a desconsideracao da realidade e dos interesses dos
alunos.

Embora DF omita, no fio do discurso, o referencial tedrico a que se filia, deixa-o
a disposicdo de seu leitor no capitulo Bibliografia®. A despeito desta situacéo e ainda
que de forma resumida, temos em DF um historico que procura posicionar seu co-
enunciador no periodo em que a Linguistica passa a influenciar o ensino de lingua
materna. Assim, as entradas em DS: “essa preocupacdo em formar ‘‘cabecas
pensantes””’/ ““é uma nova postura de ensino, quando reformulam DF: este novo
quadro [...] permitiu a emersdo de um corpo (...)””, em que termos coloquiais e gerais
reformulam termos menos cotidianos, vado obliterando as informacgdes contidas em DF e
construindo a imagem de um professor desinteressado por elas. Ao mesmo tempo “uma
nova postura de ensino” remete-nos ao Iéxico que circula no mundo “fashion”, ou seja,
o0 da industria da moda. Ao contréario, o professor pressuposto em DF é aquele que
conhece ou estaria interessado em conhecer esse conjunto de transformacdes pelos quais

tém passado o ensino.

Fragmento 4 — Ensino da lingua e a adolescéncia

(DS) se o adolescente falar ele rendera mais: o aluno do terceiro e quarto ciclos tem, em média,
entre 11 e 15 anos. Por ser adolescente esta experimentando grandes transformagdes no proprio
corpo e no modo de pensar e agir. Esta em busca de identidade propria e tem especial interesse em
novas formas de pensar e interpretar seus problemas. Quanto mais entrar em contato com textos
provocativos e diferentes, mais ele encontrara respostas para suas questdes imediatas.

(DF) o aluno adolescente e o trabalho com a linguagem: os alunos do terceiro e do quarto ciclo do
ensino fundamental, idealmente, apresentam-se na idade entre 11 e 15 anos, ainda que, infelizmente,
muitas vezes, por causa das dificuldades que enfrentam na vida e na escola, os estudantes possam ser
mais velhos.

O trabalho de reflexdo deve permitir-lhe tanto o reconhecimento de sua linguagem e de seu lugar
no mundo quanto a percepcdo das outras formas de organiza¢do do discurso, particularmente
daquelas manifestas no texto.

N&o s6 os PCN remetem-nos a um manual que apresenta a possibilidade de

resultados rapidos e que “deve ser adaptado, pelo professor, aos interesses dos alunos”,

%8 Conferir PCN de Lingua Portuguesa, 5°. a 82. séries, MEC/1998, p. 99 a 104.
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aqui o adolescente, o texto e a lingua incluem-se neste rol de “coisas” produtivas e que
“rendem mais”: “se o adolescente falar ele render4 mais”. Por outro lado, este
enunciador-intérprete, ao fazer suas escolhas em vista de uma determinada imagem de
co-enunciador, delimita o espaco em que a discussao sobre a adolescéncia deveréa se dar.
Quando suprime a concessdo em DF que reconhece que “por causa das dificuldades
gue enfrentam na vida e na escola, 0s estudantes possam ser mais velhos™, reforca-se o
didlogo com as imagens “cenograficas” de uma “escola feliz” (anexo 1) com a qual o
leitor da publicacdo deve se identificar. Em outras palavras, uma identificacdo com o
projeto Nova Escola que atravessa 0s PCN Faceis de Entender, onde os alunos parecem
ndo enfrentar problemas na vida e todos apresentam a idade ideal para cursar o 2°
segmento do Ensino Fundamental.

Neste item, podemos perceber que o enfoque psicopedagogico (Faria, 2001) ao
qual nos referimos na Introducdo deste trabalho, reformula a discusséo proposta por DF,
ou seja, “o trabalho de reflexdo deve permitir-lhe tanto o reconhecimento de sua
linguagem e de seu lugar no mundo quanto a percepgcdo das outras formas de
organizacgdo do discurso (...)”, em uma “didatica” que deve estar sempre a servico do
aluno.

Por outro lado, DS inscreve a discussdo sobre a identidade e autonomia
adolescentes no ideario do sujeito individual, do um, cujos modos de subjetivacdo
constroem-se em torno da preocupagdo com 0 corpo, consigo mesmo. Fecha-se a
discussao sobre um projeto de adolescéncia que poderia se dar no coletivo e que parece
ter um pouco mais de espago em DF. Assim, “quanto mais entrar em contato com textos
provocativos e diferentes, mais ele encontrara respostas para suas questdes imediatas”
inscreve um professor que deve priorizar as questdes imediatas do aluno e que parecem
se resumir a grandes transformacdes no préprio corpo e no modo de pensar e agir, em
detrimento de discussbes e reflexdes sobre formas de organizacdo do discurso

propostas em DF.
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Fragmento 5 — Contribuicéo dos estudos linglisticos para o ensino de Lingua Portuguesa

5.1.

(DS) em vez do ensino tradicional, que muitas vezes alimenta a falsa idéia de que o portugués é uma
lingua dificil, o que todo professor deve ter bem claro é que seus alunos refletem variagdes linglisticas
que representam sua origem regional, de género (varia¢des segundo o sexo), etaria (varia de acordo com a
idade) e socio-econdmica. Essa proposta, que surgiu da Linguistica, traz um respeito maior a diversidade
social e regional dos estudantes, tentando, assim, encontrar um caminho para democratizar o ensino.

(DF) a divulgacdo dessas teses [pesquisas produzidas por uma lingistica independente da tradigcdo
normativa e filolégica e os estudos desenvolvidos em variacdo lingiistica e psicolingiistica, entre outras]
desencadeou um esforco de revisao das praticas de ensino da lingua, na direcdo de orienta-las para
a ressignificacdo da nog¢do de erro, para a admissao das variedades linglisticas proprias dos alunos,
muitas delas marcadas pelo estigma social (...). Para cumprir bem a funcdo de ensinar a escrita e a
lingua padréo, a escola precisa livrar-se de varios mitos [dentre eles] o de que o portugués é uma lingua
dificil.

O subitem acima abre a discussdo sobre variantes linglisticas. Ao ser
introduzido pelo operador argumentativo em vez de, encaminha esse professor para
eliminar uma atitude e adotar outra, sem qualquer referéncia mais detalhada as
pesquisas que estariam embasando tal mudanca de atitude. Esse professor aceita a
modalizacdo que emerge em DS “o que todo professor deve ter bem claro é que...”, e
que o encaminha, de forma imperativa, para todo um quadro teérico proposto pela
Sociolinguistica, o das variantes linguisticas, sem maiores informaces a respeito dele.
Além disso, para esse professor € suficiente aceitar as conclusdes feitas em DS sobre as
propostas que “surgem” da Linguistica e que “[trazem] um respeito maior a diversidade
social e regional dos estudantes, tentando, assim, encontrar um caminho para
democratizar o ensino”.

Ja em DF encontramos uma contextualizacdo do momento em que a discusséo
do tema passa a influenciar o ensino, “a divulgacdo dessas teses [pesquisas produzidas
por uma linguistica independente da tradi¢cdo normativa e filoldgica (...)]” e em que se
atribui a escola (e ndo somente ao professor) o desafio de superar os varios mitos ainda
presentes no ensino de Lingua Portuguesa. Como vimos no fragmento anterior, vai-se
construindo discursivamente, em DS, um professor cujo espaco de atuacdo restringe-se
a sala de aula e aos alunos, o que reformula a proposta de discussdo coletiva presente
em DF.
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5.2

(DS) no lugar da atitude “corretiva”, o professor usa a linguagem do aluno como exemplo para
mostrar a diferenca — e ndo o erro. N&o existe mais um Unico jeito de falar o portugués.

(DF) Pode-se dizer que, apesar de ainda imperar no tecido social uma atitude “corretiva”
preconceituosa em relacdo as formas ndo candnicas de expressdo linglistica, as propostas de
transformacdo do ensino de Lingua Portuguesa consolidaram-se em préaticas de ensino em que tanto o
ponto de partida quanto o ponto de chegada € o uso da linguagem.

Como no fragmento anterior, esse professor que aceita comandos, desinteressado
ou desqualificado para discutir as teses contidas em DF, aparece, mais uma vez, em um
tipo de reformulacdo que altera o sentido do texto fonte. Também aqui, o operador
argumentativo no lugar de, ao reformular a concessiva introduzida pelo operador apesar
de (DF), investe numa espécie de ordem para que a atitude corretiva seja eliminada pelo
professor, sem qualquer reflexdo, pois esse enunciador confidvel assim imp&e: “o
professor_usa a linguagem do aluno como exemplo”. Em “N&o existe mais um unico
jeito de falar o portugués”, o ndo, nesse enunciado, estabelece uma negagdo polémica®
em que se rebaixa a afirmativa de um enunciador (E2) que sustenta um ponto de vista ao
qual se opBe E1, ou seja, o de que haja um unico jeito de falar o portugués. Ao rebaixar
esse pressuposto, a discussdo sobre o quadro tedrico a respeito das variantes linguisticas
¢ encerrada junto com a possibilidade de discussdo do mito de que haja um unico jeito
de falar o portugués.

Ja a concessiva em DF aponta para o fato de que essa atitude “corretiva” e
preconceituosa existe, mas outras préaticas de ensino tém sido consolidadas, em funcéo
do conjunto de pesquisas em Linguistica que tem influenciado o ensino de Lingua
Portuguesa.

Aqui também de forma recorrente, observamos que a palavra “linguagem”
aparece como sinénimo de “lingua”. A concessao implicita [0 professor ndo usa mais a
“linguagem” para mostrar o erro, mas a diferenca] e a falta de referéncia tedrica acabam
nos remetendo a uma concepcao em que a linguagem do aluno € insuficiente e objeto de

estigma. Essa imperfeicdo deve ser usada pelo professor, agora, como exemplo para

%9 Negacéo polémica é um conceito da teoria polifonica de Ducrot (1987). Tem como base o conceito de
polifonia apresentado por Bakhtin e é um fato da lingua recuperado no enunciado, portanto, uma das
marcas de heterogeneidade mostrada no discurso. Pelo contexto, o ndo pode estabelecer uma negagdo
polémica, em que se inclui “a maior parte dos enunciados negativos” (Ducrot, 1987, p. 204), ou
descritiva ou metalinglistica. Em nosso caso de analise, o ndo estabelece uma relagdo polémica no
enunciado porque coloca em cena dois enunciadores que, segundo Ducrot (1987), ndo se confundem com
o locutor, mas sdo internos ao discurso. “A atitude positiva a qual o locutor se opGe é interna ao discurso
no qual é contestada. Esta negacdo “polémica” tem sempre um efeito rebaixador e mantém os
pressupostos.” (Ducrot, 1979, p. 204)
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“mostrar a diferenca”. DF, por sua vez, ndo cita o aluno, tampouco sua “linguagem”, e
remete 0 co-enunciador para “praticas de ensino em que tanto o ponto de partida
guanto o ponto de chegada é o uso da linguagem”. Embora esse enunciado nédo
especifique exatamente do que trata quando sugere que a linguagem deva ser o ponto de
partida e de chegada, o emprego da palavra “linguagem”, em DF, ndo remete o co-
enunciador a um trabalho especifico com o sistema, ou seja, com a lingua.

A intervencdo monossémica de DS parece dirigir o professor para o trabalho
com a fala do aluno, mas com enfoque na lingua. 1sso nos autoriza, entdo, a observar a
construcédo de um perfil de co-enunciador que néo distingue um termo do outro, por sua
vez, tambeém néo distinguira as escolhas tedricas que sustentam uma préatica de ensino

da outra.

Fragmento 6 — géneros para leitura e produgdo textual/lingua falada

(DS) Escolhendo textos de expressdo oral: exemplos de textos literarios: cordel (...), “causos populares”
(...), textos teatrais, além de canc¢des (...)[cordel] (em que se estudard um tipo de literatura coloquial, em
versos), [casos populares] (a versdo escrita dos contadores de histéria, em forma de prosa), [textos
teatrais, além de cancles] (a musica popular como modalidade de expressdo oral, alids muito mais
proxima do cotidiano dos alunos). (...) textos jornalisticos: trecho de programa de radio (...) entrevista
(que permite analisar o encadeamento de idéias, a argumentacdo, além de alguns cacoetes de
linguagem)

(DF) GENEROS PRIVILEGIADOS PARA A PRATICA DE ESCUTA E LEITURA DE TEXTOS:
LINGUAGEM ORAL.: Literarios (cordel, causos e similares, texto dramatico, cancdo). Identificagdo das
formas particulares dos géneros literarios do oral que se distinguem do falar cotidiano. (...). Identificacédo
de marcas discursivas para o reconhecimento de intencfes valores, preconceitos veiculados no
discurso.

Se, numa perspectiva enunciativa, ndo ha transparéncia do dizer, o que nos
afasta de uma visdo de parafrase enquanto um conjunto de objetos linguisticos ou de
igualdades semanticas, é preciso reconhecer a reformulacdo enquanto um acontecimento
discursivo que sofre a pressdo do interdiscurso e da posicdo de alteridade de um sujeito
discursivo.

Assim, a entrada expressdo oral, no titulo “Escolhendo textos de expressao
oral”, ao reformular o titulo em DF “Géneros privilegiados para a pratica de escuta e
leitura de textos: Linguagem oral” nos permite, em primeiro lugar, reconhecer a
omissdo da discuss@o sobre géneros do discurso apresentada por Bakhtin (2003), e que
embasa as propostas contidas em DF.

Mas, ao omitir tal discussdo, DS aponta para a sobrevivéncia de uma visdo de

lingua que se opde a de DF, levando-nos a acreditar que o perfil que se delineia em DS
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seja 0 de um professor que prescinde das discussdes contidas em DF, especialmente a
de géneros discursivos.

Desta forma, a palavra expressao remete-nos a conjuntura da “comunicacao e
expressao”, enquanto escolha tedrica dominante no ensino de lingua materna, por volta
dos anos 70, que, inclusive sustenta a antiga LDB, “a musica popular como modalidade
de expressdo oral” e por onde o analista depara-se com DF: “identificacdo das formas
particulares dos géneros literarios do oral que se distinguem do falar cotidiano. Por
outro lado, reforca a visdo pedocéntrica que continua atravessando DS “alias, muito
mais proxima do aluno”.

Nessa perspectiva, pudemos analisar, interdiscursivamente, as entradas
“encadeamento de idéias” e “cacoetes de linguagem” como fazendo parte de um Iéxico
gue também integra um conjunto de posicionamentos tradicionais do ensino de lingua
portuguesa e que se opde a referenciais tedricos e conceitos que se podem apreender,
interdiscursivamente, do seguinte enunciado “identificacdo de marcas discursivas para

0 reconhecimento de inten¢des, valores e preconceitos veiculados no discurso™ .

Fragmento 7: Lingua falada e ensino |

DS: Quando entra na escola, a crianga ja possui certa habilidade para a linguagem oral. [...] cabe ao
ensino de Lingua Portuguesa ampliar a capacidade da crianga de usar a fala de forma competente,
escolhendo as palavras certas para cada tipo de discurso.

DF: Ao ingressarem na escola, os alunos ja dispdem de competéncia discursiva e linglistica para
comunicar-se em interacdes que envolvem relagdes sociais de seu dia-a-dia, inclusive as que se
estabeleceram em sua vida escolar. Dessa forma, cabe a escola ensinar o aluno a utilizar a linguagem
oral no planejamento e realizacdo de apresentacdes publicas.

Como discute Fuchs (1994), ao “explicar”, a atividade parafrastica de
reformulacdo discursiva implica uma relacdo sintagmatica ndo-simétrica, em que DS
pode ser paréafrase de DF, mas ndo o contrario. Assim, quando DS “explica” o ensino da
lingua oral, a ndo-simetria a qual nos referimos € um exemplo de alteracdo das escolhas
que orientam DF, influenciadas pelas teses da Analise da Conversacao.

DS comeca inscrevendo seu professor em um Iéxico mais geral: “a crianca ja
possui certa habilidade para a linguagem oral”, quando reformula “os alunos ja
dispdem de competéncia discursiva e linglistica para comunicar-se”, 0 que nos leva,
interdiscursivamente, a um posicionamento teérico de como DF e DS compreendem o

trabalho com a lingua falada.
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Em um primeiro momento, DS fala a um co-enunciador que parece adotar uma
perspectiva normativa, pois a linguagem da crianga € vista como algo insuficiente. Ao
contrario, DF fala a um co-enunciador que analisa, como positiva, a competéncia
discursiva e linglistica que o aluno traz e que sdo suficientes em seu cotidiano e na
escola.

Além disso, enquanto DS atribui ao professor de lingua portuguesa a
responsabilidade de levar o aluno a “usar a fala de forma competente”, que
reincidentemente se resume a “[escolher] as palavras certas para cada tipo de
discurso”, observa-se que o sentido preferencial para discurso € o sentido cotidiano, ou
seja, como sinénimo de texto falado. Por outro lado, DF, pressupondo um professor que
diferencia “competéncia linguistica” de “competéncia discursiva”, atribui a escola a
responsabilidade de abrir oportunidades para que o aluno utilize a fala em situacGes

publicas.

Fragmento 8 — Lingua falada e ensino Il

(DS) Ao contréario da escrita, a fala, uma vez pronunciada, ndo pode ser reconstruida. Por isso, é
imprescindivel que se prepare muito bem a exposi¢édo. Elaborar esquemas e fazer uma aula prévia para
outros participantes do grupo, ou mesmo individualmente, sdo etapas necessarias para 0 dominio da
linguagem oral.

(DF) [o texto oral] diferentemente do escrito, uma vez dito ndo pode ser retomado ou reconstruido
[a ndo ser em casos excepcionais de montagens para radio ou TV]. Assim, o controle do texto oral
s6 pode ocorrer de duas maneiras: previamente, levando-se em conta os parametros da situacgéo de
comunicativa (o espaco, 0 tempo) e, simultaneamente, levando-se em conta a fala no préprio
momento da producao.

Para analisarmos este fragmento, precisamos considerar alguns pressupostos
bésicos da Anélise da Conversacdo. Esta area de estudos da Linguistica, ao analisar o
funcionamento da lingua falada, entende que, em situacdes de interacdo oral, “0s
interlocutores envolvem-se em pelo menos trés estratégias: a manutencdo do turno, o
“assalto” ao turno, e a passagem consentida do turno” (Castilho, 2001:37). Isto faz com
que os falantes estejam permanentemente envolvidos em duas operagdes simultaneas: o
planejamento e a execucdo linguistica em tempo real. Costuma-se dizer que a fala é um
rascunho que se mostra o tempo todo. Portanto, “Do ponto de vista textual, o sistema de
correcdo pode ser visto como um conjunto de “atos de constituicdo do texto falado”, que
vao da escolha das palavras até a organizacdo do texto propriamente dito.” (Castilho,
2001:43).
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Dai ser freqlientemente necessario voltar atras para corrigir o que foi dito. O
sistema de corregcdo é uma consequéncia dessa caracteristica, e implica em
eliminar os erros de planejamento — aqui ndo estamos falando de falhas
cometidas contra a norma gramatical. E 6bvio que nas entrevistas pode-se
encontrar tanto uma quanto outra correcao, mas neste nivel de analise o que
interessa € a corre¢cdo do rumo da interacdo. Alias, ndo estrague tudo
comegando logo a censurar 0s alunos por eventuais deslizes contra a norma.
(Castilho, 2001:42)

O planejamento e o replanejamento da fala subordinam-se, naturalmente, a
reacdo do publico, aos contratos sociais, a posi¢do socio-econdmica e cultural dos
interlocutores, a uma determinada conjuntura socio-historica. Portanto, a interacdo face-
a-face implica uma atitude responsiva sobre a qual nos fala Bakhtin (2003).

No entanto, ao “explicar” esse conjunto de teorias, parece estar sendo ignorado
em DS que, em DF, a correcdo é no rumo da interacdo face a face e ndo de um uso da
lingua que ndo seja o padrdo. Em outras palavras, ha uma “interpretacdo”, em DS, de
que a correcdo na lingua falada é um problema que deve ser evitado e, através da

modalizacdo, sugere, “é imprescindivel que se prepare muito bem a exposi¢ao”. As

sugestoes feitas pelo enunciador caminham na dire¢do de uma interpretacdo equivocada
da teoria: “esquemas” e “aulas prévias” pressupdem um professor cuja visao de lingua
oral ainda se prende ao entendimento tradicional de que a lingua falada é uma
reproducdo da lingua escrita e que, por isso mesmo, deve ser muito bem preparada, ou
seja, treinada.

Este fragmento, inclusive, permite-nos melhor observar o que nos fala Fuchs
(1994) a respeito do “jogo de ir e vir’ da reformulagéo explicativa que a caracteriza
como um texto misto, construido por uma relagdo sintagmatica, ou seja, centrada na
interpretacdo. Ao contrario, a reformulacdo imitativa estabelece uma relacdo
paradigmatica, em que o enunciador “cola-se” ao texto original, como um falso autor.

Assim, este segundo fragmento e os proximos sobre lingua falada levam-nos a
observar que co-enunciadores se igualam na imagem de desconhecimento sobre
escolhas tedricas que amparam DF. Essa observacdo também nos remete a Foucault
(2004), guando afirma que a contradicdo institui o modo de ser do discurso, pois, no
momento em que 0os PCN Féaceis de Entender, Lingua Portuguesa se apresentam como
se fossem os PCN-MEC, Lingua Portuguesa, ja se deixam atravessar pelo interdiscurso,

ou seja, por outros posicionamentos de lingua e de ensino de lingua materna.
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Fragmento 9 — Lingua falada e ensino 111

(DS) Uma boa forma de treinar textos orais é organizar a leitura dramatica de um trecho de peca
teatral. O aluno precisa treinar sua fala para encontrar as pausas corretas e a intensidade da fala (...).
Dispensando a cenografia e a memorizacdo do texto, o professor concentra o foco de seus alunos na
preparacdo da fala.

(DF) [o controle da fala sé pode ocorrer previamente e simultaneamente.] Dessa forma, ensinar a
produzir textos orais, significa, sobretudo, organizar situacdes que possibilitem o desenvolvimento
de procedimentos de preparacdo prévia e monitoramento simultaneo da fala. Trata-se de propor
situacGes didaticas nas quais essas atividades fagcam sentido de fato, pois é descabido treinar um nivel
mais formal de fala, tomado como mais apropriado para todas as situaces.

Dissemos, no Capitulo Metodologia, que conceitos do documento original eram
tratados, na publicacdo, por meio de géneros diferenciados, tais como Dicas, Perguntas
e Respostas e Relatos de Experiéncias. Vimos que esses géneros, definidos, neste
trabalho, como primarios, sdo apropriados pela publicacdo a fim de se construir um
clima de cumplicidade, mais especificamente de “falar na linguagem do professor” —
desse professor cuja imagem esta aderida a DS. O trecho selecionado, em DS, para
compor este fragmento € uma dica. Ha um total de 10 dicas de Lingua Portuguesa na
publicacdo (anexo 1) e selecionamos esta porque se integra aos trechos sobre lingua
falada, além de corroborar o perfil de professor com o qual a publicacdo dialoga,
especificamente, quando trata do tema.

A entrada “Uma boa forma de treinar textos orais”, antes de tudo, opfe-se a
perspectiva de DF no trabalho com a lingua falada. Primeiro porque a selecdo do verbo
treinar ja nos remete as teorias comportamentais behavioristas, quando reformula
preparacao prévia, o que, interdiscursivamente, nos remete a perspectivas divergentes

de trabalho com a lingua falada. Assim, 0 modalizador uma boa forma de treinar textos

orais (DS) oblitera as discussées em DF, introduzidas pela conclusiva “Dessa forma” e
inscreve, no discurso, um professor colecionador de dicas que ndo precisa de
compreensdo mais ampla sobre a tarefa que devera realizar. Atravessa, ainda, a Dica
uma visdo sobre o trabalho do professor de correspondéncia entre o aplicar (a dica) e 0
resultado (o aluno aprende, através do treinamento).

Além disso, a sugestdo de leitura dramatica introduzida por “uma boa forma de
treinar textos orais’ ocorre independente de um projeto, de um contexto, por exemplo,
com o género textos dramaticos. Também ndo entendemos como se pode “preparar a
fala” em uma leitura dramatica dissociada da cenografia ou da memorizacéo do texto,
como propde DS, sem que se tenha um partido bastante instrumental da lingua, o qual

ndo encontra qualquer apoio em DF.
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A insisténcia em treinar a lingua oral, observada neste fragmento, orienta-nos
para formacdes discursivas em oposicdo, embora do ponto de vista da encenacdo,

estejamos na mesma formagao discursiva.

Fragmento 10: Lingua falada e ensino IV

(DS) Mas, a professora ndo comenta, nessa hora, 0s erros de portugués de seus repoérteres mirins.
“Deixo 0 comentario dos erros entdo para mais tarde”, explica Dayse. (...) A experiéncia (...) foi um
sucesso de audiéncia.

(DF) No ensino-aprendizagem de diferentes padrdes de fala e escrita, o que se almeja n&o é levar os
alunos a falar certo. A questdo ndo é de erro, mas de adequacdo as circunstancias de uso, de
utilizacdo da linguagem adequada.

Assim como no fragmento anterior, este também trata de conceitos e praticas de
ensino do documento original, via apropriacdo de um género primario, mas, neste caso,
temos um Relato de Experiéncias. Narra-se a experiéncia de uma professora, cuja
proposta foi envolver os alunos com o discurso jornalistico, enquanto representante do
“texto” oral.

Assim, neste fragmento, por meio do discurso direto, as aspas deixam aparecer a
dupla enunciacdo, mas quem tem a “voz” explicita, na cena, ndo é o locutor-intérprete
da publicacdo, como costuma ocorrer nos textos de divulgacéo cientifica analisados por
Authier-Revuz (1998). Aqui, “dé-se voz” ao professor, enunciador do discurso citado®
que vai narrar parte de sua experiéncia, “um sucesso de audiéncia”, como elogia o
enunciador do discurso citante.

A encenacdo de “dar voz ao professor”, atraves do “relato de experiéncias bem
sucedidas” nos remete, interdiscursivamente, para um professor que rejeita a
intromissdo de DF, confundido com o lugar da teoria, do pesquisador ou do especialista,
ou seja, com o lugar de um profissional que esta de fora do trabalho de ensinar, mas que

costuma avaliar e dirigir criticas permanentes ao trabalho do professor**. Assim sendo,

0 Discurso citante e discurso citado integram a dupla enunciagdo aberta pelo discurso direto. Para
Maingueneau (2004), “O discurso direto (DD) ndo se contenta em eximir o enunciador de qualquer
responsabilidade, mas ainda simula restituir as falas citadas e se caracteriza pelo fato de dissociar
claramente as duas situacGes de enunciagdo: a do discurso citante e a do discurso citado. (...) Mesmo
quando DD relata falas consideradas como realmente proferidas, trata-se apenas de uma encenagdo
visando criar um efeito de autenticidade. (Maingueneau, 2004: 140-1)

* para Machado (2004), pesquisador que integra o ERGAPE: Ergonomia da Atividade dos Profissionais
da Educacdo, a atividade do professor, em geral, é pensada, prescrita e julgada por profissionais que se
acham fora do trabalho de ensinar. “Isso ocorre sem duvida porque a atividade do professor e as situages
de trabalho sdo consideradas conhecidas pelos que tomam decisdes sobre elas e pelos pesquisadores, ou
porque elas sdo suficientemente conhecidas por eles para que as questdes sobre as prescricdes, as praticas
efetivas e de formacdo possam lhes parecer probleméticas. Por exemplo, 0s que concebem um cenario
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o relato cumpriria o papel de encenar uma “qualificagdo”, ou um “treinamento” ou uma
“formacdo” do profissional professor que se da pelas proprias pessoas que exercem o
oficio ou que protagonizam o trabalho.

A entrada introduzida pelo operador argumentativo mas* “Mas, a professora
ndo comenta, nessa hora, os erros de portugués de seus repdrteres mirins. “Deixo 0

7777

comentario dos erros entdo para mais tarde””, traz para a enuncia¢do a voz de um
outro enunciador/professor, ou seja, daquele que corrige, na hora, os erros cometidos
pelos alunos e que € desautorizado pelo enunciador do discurso citante. Isto nos
encaminharia para um professor que estaria se opondo a nao correcdo do erro, ou seja, 0
enunciador do discurso citante, ao abrir a concessdo, atraves do mas, confirmada pelo
enunciador do discurso citado, constroi a imagem de um professor tradicional, porém
mais “flexivel”, porque deixa para comentar esses erros “mais tarde”.

Uma ultima consideragdo ndo menos importante e que parece atravessar 0
fragmento, enquanto representante da rejeicdo a DF, € que a expressdo: “erro de
portugués” (DS) nos orienta para um léxico que se opde a formacdo discursiva em DF.
Enquanto aquele fala de um lugar tradicional, onde a fala apresenta erros de portugués e
a teoria gramatical da norma culta e o dicionario sdo modelos que se aplicam
indiscriminadamente a lingua falada; este fala de outro lugar, ou seja, daquele que vem
ressignificando a nocdo de erro em Lingua Portuguesa, tendo em vista que o falante
nativo, dificilmente, comete-os. Tal posicionamento, inclusive, propde a distingédo de
erros de portugués de erros ortograficos, pois, como lembra Perini (2001), em uma
passagem irbnica de suas reflexdes: “Pretendo trazer aqui boas noticias. Vou sustentar
que, apesar das crencas populares, sabemos, e muito bem, a nossa lingua” (Perini,
2001:11).

pedagdgico ou didatico ndo integram em seu dispositivo as dimensdes da atividade do professor em
situacdo concreta, do mesmo modo como as caracteristicas desta Gltima ndo correspondem & situacéo
prototipica por eles proposta.” (Machado, 2004: 38-9)

*2 Na teoria polifonica de Ducrot (1984), “o mas constitui o operador argumentativo por exceléncia, ja
que os enunciados que contém mas e seus similares, bem como os que contém operadores do paradigma
embora, permitem introduzir, num de seus membros, a perspectiva que ndo € — ou ndo é apenas — a do
locutor, para, em seguida, contrapor-lhe a perspectiva deste, para a qual o enunciado tende. (Koch, 2003:
71)
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Fragmento 11: Géneros literarios de fic¢do e ensino

(DS) E aqui, no terceiro e quarto ciclos que se formam leitores. Ndo é uma tarefa facil nem se faz da
noite para o dia. (...). Caiu em desuso a pratica de aproveitar textos literarios como forma de ensinar
um ponto de gramatica ou alguma licdo moral. (...).

A literatura deve ser tratada como um fim em si (...). O objetivo do trabalho com textos nesses ciclos é
criar o gosto pela leitura.

(DF) O terceiro e o quarto ciclos tém papel decisivo na formacéo de leitores, pois é no interior destes
gue muitos alunos ou desistem de ler por ndo conseguirem responder as demandas de leitura colocadas
pela escola, ou limitam-se as estratégias de leitura adquiridas nos ciclos iniciais, sem avangar. (...).

E possivel afastar uma série de equivocos que costumam estar presentes na escola em relagio aos
textos literarios, ou seja, toma-los como pretexto para o tratamento de questdes outras (valores
morais, topicos gramaticais...) que nédo aquelas que contribuem para a formacao de leitores capazes
de reconhecer as sutilezas, as particularidades, os sentidos, a extensdo e a profundidade das
construcoes literarias.

“E aqui, no terceiro e quarto ciclos que se formam leitores” é uma afirmacg&o
absoluta, que reformula “o terceiro e o quarto ciclos tém papel decisivo na formacao de
leitores”. Pressupde-se, em DS, um professor ingénuo, que acha que os alunos chegam
ao 3° e 4° ciclos sem qualquer experiéncia de leitura. Parece-nos, ao contrario, que DF
pressupde um professor que sabe que seu aluno traz essa experiéncia, mas considera
decisivos os ciclos em referéncia para amplia-la.

A imagem de um co-enunciador com vocabulério mais geral e sem dominio de
um vocabulario mais complexo e desqualificado para discussdes a respeito dos géneros
literdrios de ficcdo também se explicita a partir da expressdo “caiu em desuso” em
oposicdo a “é possivel afastar uma série de equivocos que costumam estar presentes na
escola em relacéo ao texto literario™ . Além disso, “caiu em desuso” desqualifica o
professor que usava textos literarios com objetivos que ndo o texto em si e, sem maiores
explicacbes, como por uma questdo de moda, esse professor é orientado a trocar uma
préatica por outra.

A entrada “O objetivo do trabalho com textos nesses ciclos é criar o gosto pela
leitura”, ao reformular “que ndo aquelas [inten¢es morais, tOpicos gramaticais] que
contribuem para a formacdo de leitores capazes de reconhecer as sutilezas, as
particularidades, os sentidos, a extenséo e a profundidade das construcdes literarias”,
confirma o que apreendemos neste fragmento, ou seja, um professor com vocabulario
geral, ingénuo e desqualificado para discutir questbes um pouco mais complexas a
respeito do género ficgdo. E, mais uma vez, o professor tradicional, pois a palavra texto
insiste em aparecer, ignorando a orientacdo de DF, em outras palavras, o trabalho com

géneros discursivos.
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Fragmento 12 — Producdo de textos escritos

(DS) Mas escrever um texto coerente, que seja claro e objetivo, exige do aluno um dominio da linguagem
escrita que, muitas vezes ele ainda ndo possui. Um bom método para que se produzam escritores até o
fim do Ensino Fundamental é dividir a producio de textos em varias etapas, assim como fazem os
profissionais. [uma dessas etapas é a] Autoria — Aqui o aluno tera autonomia para desenvolver o proprio
texto, tanto no plano do conteddo (“o que dizer”) quanto no da expresséo (“‘como dizer”).

(DF) Bem desigual ¢ a tarefa do aprendiz [desigual da do autor que submete seus escritos a uma série de
profissionais]. Espera-se que o aluno coordene sozinho todos esses aspectos [0 que dizer, a quem dizer,
como dizer. Ao escrever profissionalmente, raras vezes o autor realiza tais tarefas sozinho]. Pensar em
atividades para ensinar a escrever é, inicialmente, identificar os multiplos aspectos envolvidos na
producdo de textos para propor atividades seqiienciadas, que reduzam parte da complexidade da
tarefa no que se refere tanto ao processo de redacéo quanto ao de refacgéo.

Nas atividades de producdo que envolvem autoria ou criacdo, a tarefa do sujeito torna-se mais
complexa, porque precisa articular ambos os planos: o do contetido — o0 que dizer — e 0 da expressdo
— como dizer

Como em outros fragmentos analisados anteriormente, a ndo-transitividade
(Fuchs, 1994) estabelecida pela atividade discursiva de reformulacdo parafrastica
implica uma ndo-transposicdo do conteudo, que, por sua vez, implica escolhas
condicionadas a imagem que se tem de seu co-enunciador.

Embora este fragmento sobre producéo de textos escritos seja extenso, ele nos
chama atengdo pelas diferencas nas escolhas realizadas por DS em relacdo a DF.
Detendo-nos em DF, observamos uma comparacao do processo de producdo do escritor
consagrado com o de producéo escrita do aluno. Para o primeiro, a tarefa de escrever é
ardua, entretanto auxiliada por uma série de outros profissionais. Em outras palavras, 0s
escritores consagrados contam com preparadores de originais, revisores, coordenadores
editoriais etc. Apropriando-se deste enunciado, observamos que, em DS, ele é
transformado em “um bom método para que se formem escritores até o final do ensino
fundamental”, ou seja, uma espécie de passo a passo para as aulas de producdo textual e
de onde os alunos “sairdo escritores”.

Dessa forma, a entrada “Um bom método para que se produzam escritores (...) é
dividir a producgdo de textos em varias etapas, assim como fazem os profissionais”, ao
reformular “identificar os multiplos aspectos envolvidos na producdo de textos para
propor atividades sequienciadas, que reduzam parte da complexidade da tarefa no que
se refere tanto ao processo de redagdo quanto ao de refac¢cdo”, deixa-nos entrever, em
primeiro lugar, um professor ignorante que supde que o processo de criagcdo do escritor
consagrado ocorra pelas etapas que DS vai enumerar (e que devem ser ensinadas ao
aluno). Em segundo lugar, e de forma reincidente, a concep¢do de que a estratégia esta

em correspondéncia com o resultado. Ignora-se, assim, a complexidade que envolve o
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processo de formacdo de escritores, bem como o esforco mental de idas e vindas
acionadas pelo professor nesse processo.

A alteracdo € bastante explicita também se considerarmos o paragrafo em que
DS “explica” a autoria como algo oposto a DF. Para DS, autoria € um dos métodos que

leva o0 aluno a ter autonomia para produzir seu proprio texto no plano do contetudo e no
da expressdo. Para DF, autoria € uma, entre outras atividades de producdo textual, que
envolve grande complexidade, porque nela o aluno precisa articular os dois planos: o do

conteddo e o da expressao.

Fragmento 13 — Anaélise linglistica

13.1.

(DS) Por que atualmente a gramatica é chamada de analise linguistica?
(DF) Prética de andlise lingliistica

Entretanto, pratica de andlise linglistica ndo ¢ uma nova denominacao para o ensino de gramatica.

Este fragmento também se d& pela apropriacdo de um género primario e, entre as
nove ocorréncias de “perguntas e respostas” apresentadas pela publica¢do, em Lingua
Portuguesa, selecionamos essa porque melhor representa, discursivamente, o perfil de
professor que vem sendo construido ao longo dos PCN Faceis de Entender.

Para Bakhtin (2003), o jogo de perguntas e respostas nada mais é do que “a
simulacdo convencional da comunicacdo verbal e dos géneros primarios do discurso.”
(Bakhtin, 2003, p. 295). ** Se observarmos o enunciado em DF “pratica de analise
lingliistica_ndo é uma nova denominacdo para 0 ensino de gramatica, o ndo, a
exemplo do subitem 5.2, fragmento 5, também estabelece uma negacdo polémica em
gue se rebaixa a afirmativa de algum enunciador (E2 - “por que atualmente a gramatica
é chamada de analise linguistica?” ) que tenha sustentado o ponto de vista ao qual se
opde E1. Assim, a publicacdo “da voz ao professor”, entretanto é a voz da obscuridade,
“rebaixada”, pois a pergunta “feita pelo professor”, em DS, é contestada por essa

negacgéo polémica, em DF.

B Eum jogo caracteristico dos géneros retdricos (que incluem certos modos de vulgarizagdo cientifica);
alias, todos os géneros secundarios (nas artes e nas ciéncias) incorporam diversamente 0s géneros
primarios do discurso na construgdo do enunciado, assim como a relacdo existente entre estes (0s quais se
transformam, em maior ou menor grau, devido a auséncia de uma alternancia dos sujeitos falantes).
(Bakhtin, 2003, p. 295)
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Ainda mereceu nossa atengdo a resposta cuja entrada em negrito também nos

encaminha para a construcdo de um professor mais preocupado com a teoria gramatical.

13.2

(DS) Por que atualmente a gramética é chamada de analise linglistica?

O ensino da gramatica tradicional tomava como base de reflexdo a frase, parando no ponto final. (...) A
partir dos ensinamentos da Lingtiistica Aplicada, a aprendizagem da gramatica concentrou-se no texto
como unidade de trabalho. Surgiram, entdo, diversos temas novos para analise. Entender como se
articulam as diversas frases de um texto ou como se da a coesdo de um periodo ganhou importancia
na analise linglistica praticada atualmente. Por outro lado, algumas minlcias da graméatica
normativa tornam-se, muitas vezes, dispensaveis.

(DF) Pratica de anélise lingistica

Entretanto, pratica de analise lingiistica ndo é uma nova denominacdo para o ensino de gramatica.
Quando se toma o texto como unidade de ensino, 0s aspectos a serem tematizados ndo se referem
somente a dimensao gramatical. Ha contetidos relacionados as dimensdes pragmatica e semantica da
linguagem, que por serem inerentes a prépria atividade discursiva, precisam, na escola, ser
tratados de maneira articulada e simultdnea no desenvolvimento das praticas de producédo e
recepc¢ao de textos.

Discursivamente, a voz da ciéncia é naturalmente valorizada. Por outro lado, ha
uma rapida avaliacdo do ensino tradicional, explicitamente desqualificado. No entanto,
parece haver uma opgdo por uma abordagem gramatical na medida em que “Entender
como se articulam as diversas frases de um texto ou como se da a coesdo de um periodo
ganhou importancia na analise linguistica praticada atualmente” reformula “Ha
conteddos relacionados as dimensdes pragmatica e semantica da linguagem, que por
serem inerentes a propria atividade discursiva, precisam, na escola, ser tratados de
maneira articulada e simultanea no desenvolvimento das praticas de producdo e
recepcao de textos”.

Portanto, percebemos que um universo lexical que representa escolhas teoricas
de DF, tais como “dimensdes pragmatica e semantica” que deveriam ser articuladas a
“atividade discursiva” sdo reformuladas por um universo lexical que representa, por sua
vez, uma abordagem mais tradicional, tais como “entender como se articulam as

diversas frases de um texto”, “coesdo de um periodo”, e que parece se opor a DF.

Fragmento 14 — Ortografia

(DS) Abra os olhos. VVocé vai achar um erro

As bruxas, nesse caso, sdo 0s erros de portugués que estdo por ai, espalhados pela cidade (...)
Armados de blocos de anotagéo e cameras fotograficas, os alunos da 62. Série (...) sairam para as ruas
e documentaram uma montanha de erros em placas, faixas, panfletos e anincios. Depois da coleta, a
classe analisou 0s erros mais comuns, as categorias profissionais que cometeram as barbaridades.




93

(DF) Ortografia

A ortografia ainda vem sendo tratada [...] por meio de atividades de identificacdo, correcdo de
palavra errada, seguidas de cdpia (...). Entretanto, é possivel desenvolver um trabalho que permita
ao aluno descobrir o funcionamento do sistema grafo-fonémico e das convencGes ortogréficas,
analisando as relacGes entre fala e escrita, as restricdes que o contexto impde ao emprego das letras,
os aspectos morfossintaticos, tratando a ortografia como porta de entrada para uma reflexdo a
respeito da lingua, particularmente da modalidade escrita.

Um outro exemplo de género diferenciado no interior da publicacdo é o que
selecionamos para analisar, neste ultimo fragmento, em que a ortografia, alids, unico
espaco da publicacdo dedicado ao tema, ocorre por meio de um Relato de Experiéncias.
Assim, enguanto o Iéxico, em DS, remete-nos ao periodo historico da Inquisi¢do, como
“caca as bruxas”, “armados de blocos de anotag¢fes” “os alunos sairam para as ruas”,
relata-se uma experiéncia pontuada de preconceitos que, tradicionalmente,
caracterizaram as praticas de ensino de ortografia, como exemplifica o enunciado
“depois da coleta, a classe analisou 0s erros mais comuns, as categorias profissionais
que cometeram as barbaridades (...)”.

Dessa “nova postura de ensino”, em “oposicdo” as tradicionais “que
valorizavam o erro”, emerge um professor que se opde as escolhas tedricas que
orientam o documento oficial, também nesse tema. Até porque o Iéxico que nos remete
a inquisicdo fala a um professor que, como vimos no décimo fragmento, opde-se & ndo
correcdo do erro, mas que, neste item, assume uma postura extrema, a de cacador dos
“erros de portugués”.

Diriamos, portanto, que tal reformulacdo apresenta outro posicionamento do
trabalho com ortografia, se consideramos que se pode pressupor, em DF, um professor
capaz de “desenvolver um trabalho que permita ao aluno descobrir o funcionamento do
sistema grafo-fonémico e das convengbes ortograficas, analisando as relacdes entre
fala e escrita, as restricbes que o contexto impde ao emprego das letras, os aspectos
morfossintaticos, tratando a ortografia como porta de entrada para uma reflexdo a

respeito da lingua, particularmente da modalidade escrita”.

4.3. O lugar do professor e do trabalho do professor nos PCN Faceis de Entender

Este item tem como objetivo consolidar a unidade dos 14 fragmentos analisados
e, para isso, retomaremos alguns aspectos discursivos que, no confronto entre DS e DF,
atravessaram nossas analises e assumiram relevancia na construcdo do perfil de

professor contido nos PCN Faceis de Entender.
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Como dissemos na Introducdo desta dissertacdo, a publicacdo em estudo faz
parte de um conjunto de escritos que falam sobre o trabalho do professor, em nosso
caso, do professor de Lingua Portuguesa. Em vista disso, o primeiro aspecto que
mereceu nossa atencdo diz respeito a imagem construida desse trabalho, pois, como se
pode observar nos fragmentos 1, 2 e 7, de forma mais evidente, aparece em DS um
perfil de profissional restrito ao aluno e a sala de aula, como se o professor estivesse
isolado da sociedade, da histdria e do mundo.

Esse professor com o qual dialoga os PCN Faceis de Entender constroi-se a
partir de uma visao racionalista do trabalho, na qual a aplicabilidade da estratégia esta
em correspondéncia direta com o resultado. No caso da docéncia, esse resultado refere-
se diretamente a eficacia e o0 sucesso da aprendizagem. Além dos fragmentos 1, 2 e 7,
tal concepcdo atinge expressdo méxima, a nosso ver, na confrontacdo entre DS e DF, do
Fragmento 12, Produgédo de textos escritos. Assim, a complexidade do trabalho que
envolve o esforco mental feito pelo professor e que interfere na decisdo a ser tomada
para cada momento, cada aluno ou classe e que, inclusive, exclui outras decisfes, ndo
encontra eco na publicagdo. Em outras palavras, o trabalho do professor, enquanto uma
unidade de observacdo ou atividade**, ndo é considerado.

Ao contrario do perfil construido na revista, o trabalho do professor é dialdgico e
socialmente mediado, porque o convoca a redefinir suas atividades a partir do encontro
com a classe e sua necessaria organizacdo para mobiliza-la em torno dos meios de
trabalho. E, inclusive, a partir do engajamento dialdgico dos alunos, com esses meios,
que eles se apropriam dos conteudos; o professor redefine suas atividades também a
partir do encontro com outros professores, com os saberes tradicionalmente acumulados
pelos profissionais da &rea, com os pais, com seus orientadores, diretores, demais
funcionérios e seus empregadores. *°

Além de redefinir suas atividades a partir dos encontros sociais que fazem parte

de seu cotidiano, o professor é convocado a prescrever® ndo sé para os alunos, mas

* Para a Ergonomia e Psicologia do Trabalho, “A tarefa refere-se ao que deve ser feito e pode ser
objetivamente descrita em termos de condigdes e de objetivo, de meios (materiais, técnicos...) utilizados
pelo sujeito. A atividade corresponde ao que 0 sujeito faz mentalmente para realizar essa tarefa, ndo
sendo portanto diretamente observivel mas inferida a partir da acdo concretamente realizada pelo
sujeito.” (Machado, 2004: 39)

*® Sobre o tema “ensino como trabalho”, conferir Amigues (2002) e Machado (2004).

“® “para a psicologia do trabalho ou para a ergonomia de lingua francesa, as prescricdes néo servem
apenas como desencadeadoras da agdo do professor, sendo também constitutivas de suas atividade.”



95

também para si mesmo, pois sua atividade abrange a concepg¢do, a organizagdo e a
regulacdo do meio de trabalho dos alunos, bem como o uso de ferramentas que ira
dispor e que, por ele, sdo permanentemente reinventadas. Portanto, ao contrario da
tarefa, todo esse esforco mental que integra diariamente o trabalho do professor esta
diretamente relacionado a atividade e s6 € possivel de ser observado por uma
abordagem ergondmica.*’

O segundo aspecto que atravessa os fragmentos analisados e colabora para a
construcdo do perfil de professor contido nos PCN Féceis de Entender é o apagamento,
no fio do discurso, do dialogo entre o texto fonte e o texto segundo. Este apagamento
ocorre com a auséncia, mesmo que aparente, de um locutor intérprete que teria a funcédo
de transitar entre as duas linguas como é comum nas reformulacbes explicativas,
especialmente no género divulgacdo cientifica analisado por Authier-Revuz (1998).
Consequientemente, apaga-se também a posicdo enunciativa que DF ocuparia em DS,
caso esse maquinario entre um discurso e outro fosse explicito.

A publicacdo afirma que “Os professores tém um papel fundamental na
construgdo do Brasil dos nossos sonhos”, que “Investe na qualificagdo e valorizagéo
deles” ou que “Bom professor, Brasil melhor”. No entanto, o lugar ao qual Ihes reserva
é de desqualificacéo frente a ciéncia. Retomando o género divulgacéo cientifica a luz do
estudo realizado por Authier-Revuz (1998), este, quando explicita 0 maquinario das idas
e vindas de um locutor-intérprete responsavel por garantir a comunicagdo entre co-
enunciador e ciéncia, a0 mesmo tempo em que valoriza seu co-enunciador - avido pelos
conhecimentos cientificos - valoriza a ciéncia, a qual goza de status privilegiado neste
tipo de texto. Claro esta que o modo tradicional de fazer ciéncia®® nem esta em questo
e é, assim, corroborado pelo proprio género. Pontuamos, inclusive, 0 momento em que
publico e ciéncia se encontram nessa situacdo de enuncia¢do, mesmo que valorizados
por uma encenagao da comunicacgdo que ja traz em si a sua propria degradacao.

Ao contrario, os PCN Faceis de Entender caracterizam-se pelo apagamento, no

fio do discurso, da posicdo enunciativa que pertence(ria) aos PCN-MEC, Lingua

(Machado, 2004: 42). Por exemplo, integram escritos prescritivos do trabalho do professor, a LDB, 0s
regimentos escolares, o PPP — Plano Politico Pedagogico, os planejamentos escolares, entre outros.

" “Em sua origem, a teoria da atividade (LEONTIEV, 1974, 1984), oriunda das teses vygotskyanas foi
proposta pelos psicdlogos russos do desenvolvimento e da educagdo. Mas foi primeiro no campo da
psicologia do trabalho e da ergonomia de lingua francesa que a atividade passou a ter funcéo heuristica,
permitindo formular teoricamente a questdo da articulacdo entre a tarefa e a atividade, de um lado, e a
distancia entre o trabalho prescrito e o trabalho real, de outro.” (Machado, 2004: 39)

*8 Sobre o tema, conferir CALLON (2004)
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Portuguesa, e sua desqualificacdo, pois, conforme divulga, a partir de um pressuposto, o
documento original é dificil de entender. Constréi-se, entdo, o didlogo com um
professor que deve ser mantido a distancia do discurso fonte.

Na conjuntura em que se inscrevem os PCN Faceis de Entender, a qualificacéo
do professor assume centralidade para a educacgédo publica, mas essa centralidade ocorre
num momento em que se busca a diminui¢do da presenca estatal no setor e 0 aumento
dos mecanismos de avaliacdo. Em outras palavras, os problemas da educacdo ficam
resumidos a uma questdo de eficiéncia em que o professor é visto como o principal
responséavel pelos resultados escolares.*® Podemos dizer, a partir dai, que esse professor
com o qual dialoga a publicacdo goza de um prestigio profissional dubio e relativo. Na
verdade, constroi-se, discursivamente, um semi-profissional.*

Entendemos, entdo, que o apagamento, no fio do discurso, do locutor-intérprete
e do lugar enunciativo dos PCN-MEC dialoga com uma visdo depreciada da docéncia,
em que sua caréncia € vista como especifica da propria formacéo; que dicotomiza teoria
e prética e colabora para a desvalorizacdo do saberes contidos no documento oficial.
Estas caracteristicas reforcam o aspecto discursivo visto anteriormente, o de que o
trabalho docente esteja restrito a aplicabilidade de uma série de estratégias que
prometem ser “um sucesso de audiéncia.”

O terceiro e ultimo aspecto discursivo responsavel pela construcdo desse perfil
de professor carente e de formacdo deficiente €, por sua vez, um desdobramento do
segundo. Considerando, de um lado, que a publicacdo se propde a resumir, em
linguagem simples, as principais propostas do documento oficial e, de outro lado,
considerando que os professores contidos nos PCN Faceis de Entender sao,
discursivamente, convidados a ignorar a posi¢do enunciativa do documento original,
somos levados a concordar com Foucault (2004), quando afirma que cabe ao analista
descrever as asperezas de uma formacdo discursiva, na medida em que elas ndo se
apresentam como transparéncias ou unidade do pensamento, sdo “um espaco de
dissensdes multiplas”; “um conjunto de oposicdes diferentes cujos niveis e papéis
devem ser descritos” (Foucault, 3004: 175). Assim, a confrontacdo entre DS e DF em
boa parte dos fragmentos relativos ao segundo topico Visdo de Ensino de Lingua

Materna, quando obliteram os conceitos e discussdes contidos em DF (fragmentos 3, 4

“ Follari, 2002: 151
% Follari, 2002: 156
51 Follari, 2002: 156
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e 6), quando dirigem o professor para conclusdes categdricas sem maiores reflexdes ou
alusdo a referenciais tedricos contidos no texto fonte (fragmentos 5, 6, 7, 8 e 9, 11),
guando se opdem a conceitos, como vimos nos fragmentos que discutem a questdo do
erro de portugués, da lingua falada, da ortografia (fragmentos 8, 9, 10, 13 e 14) ou
quando oferece ao professor um lugar desqualificado, como vimos no fragmento 13,
encaminham-nos para a contradi¢cdo, como lei de existéncia do discurso e para a
difracdo da posicdo de sujeito que, no interior de uma mesma formacdo, pode assumir
varias posic¢des de sujeito.

Antes de nos dirigirmos as Conclusdes, é importante sublinhar que, nesse Item,
tivemos como principal intencdo consolidar o dialogo entre as 14 analises resultantes do
confronto entre DS e DF. Embora cada aspecto assuma maior ou menor relevancia a
cada analise, os trés aspectos discursivos apontados, quais sejam, a imagem do trabalho
do professor aderida a publicacdo, em primeiro lugar; o apagamento no fio do discurso
do lugar do Discurso Fonte e do tradutor intérprete, em segundo; e, em terceiro lugar, o
didlogo com formacdes discursivas que se opdem a formacao discursiva do Discurso
Fonte e que atravessa a publicacdo, estdo presentes em todos os fragmentos. Tais
caracteristicas levam-nos ao encontro do principio da sistematicidade discutido por
Peytard e Moirand (1992)°, quando os autores chamam atencéo para o fato de que néo
ha variante aleatdria, porque o sentido depende da diferenca que se marca nos estagios
de um discurso sujeito as alteracdes. E, com efeito, essas variantes apresentam um valor
que se estabiliza dentro de suas relagdes com as outras do conjunto e precisam ser

identificadas pelo analista.

>2 Item: 3.3.3. Peytard e Moirand: reformulagéo — “imagem” plena de detalhes, Capitulo 3, Referencial
Teorico.
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Conclusoes

Esta pesquisa se prop6s a analisar como, discursivamente, um determinado
perfil de professor foi atualizado nos PCN Faceis de Entender. Ao selecionarmos nosso
material como tema central de trabalho e nele reconhecendo uma reformulagéo
explicativa dos PCN-MEC/1998, Lingua Portuguesa, 5% a 8?2 Séries, inquietava-nos o
tratamento que o documento original recebera da publicacao.

Levantdvamos, assim, a hipotese inicial de que a ma formacdo em Linguistica,
na graduacdo, impedia os professores de manterem um didlogo com o documento
original, o que os levava, entdo, a tomar os PCN Faceis de Entender como referéncia,
em visivel substituicdo ao PCN/MEC. Motivados por isso, iniciavamos um caminho de
investigacdes que nos reduziam & posicdo de “dendncia da alienacdo” (Fischer, 2002:
50) a que estavam submetidos os professores.

As contribuicdes de Foucault (2004-b) para repensar nosso corpus, sob outras
bases, foram decisivas, pois, assim, vimos que comprometer-se ética e politicamente
com as questdes de nosso tempo ndo passa por uma critica global da sociedade, nem por
indicar solugdes ideais e mirabolantes.

Passamos a melhor “escutar” o que os diversos enunciados que falavam do
professor estavam construindo discursivamente. Em que descontinuidades, recorréncias
e rupturas, portanto, inscrevem-se 0s PCN Faceis de Entender e como colaboram para
subjetivar esse professor ao qual eles “socorrem”, depois dos efeitos produzidos pelos
PCN-MEC/1998, Lingua Portuguesa.

Outros referenciais tedricos também contribuiram para que a tarefa de
compreensdo da parafrase, enquanto operacdo discursiva da reformulacdo ocorresse
numa perspectiva enunciativa.

Dessa forma, se concebemos o sujeito discursivo enquanto uma ilusdo que pensa
que conhece 0 que diz, mas, ao contrario € um conjunto de dispersdes e
descontinuidades (Foucault, 2004:61); se o enunciado ¢ uma luta entre 0 mesmo e o
outro que inscreve no discurso sua heterogeneidade, impondo-lhe a “sobrevivéncia de
apenas um” (Authier-Revuz, 1990), podemos dizer que as analises realizadas nos
remetem ao que Foucault (2004) propunha na analise do documento como monumento,

ou seja, o de que “ndo se pode falar de qualquer coisa em qualquer época” (Foucault,
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2004:51), porque todo discurso define a posicdo que um sujeito pode e deve ocupar em
um determinado momento, cabendo descrever “o que 0s tornou possiveis [0s conceitos]
e como essas ‘descobertas’ puderam ser seguidas de outras que as retomaram,
corrigiram, modificaram ou eventualmente anularam” (Foucault, 2004-b:48).

Assim, ao longo das analises, pudemos observar que estd na “ordem do
discurso” dos PCN Faceis de Entender uma “encenac¢do da comunica¢do”, como
explica Authier Revuz (1998), mas, em nosso caso, uma encenacdo da compreensdo do
documento oficial. Para isso, interpela-se o professor por uma imagem em que DF e DS
sdo lugares incompativeis, pois 0 primeiro ocupa o lugar da “teoria” e o segundo o da
“pratica”. O lugar da pratica é aquele com o qual o professor se reconhece e é aquele
oferecido pelos PCN Faceis de entender. E um lugar estavel, colorido e harménico,
preenchido por palavras cotidianas, por ordens e dicas, necessitando apenas de
adaptacédo, na forma como orienta a publicacdo, para que as aulas sejam um *“sucesso de
audiéncia”.

N&o caberia, dessa forma, a encenacdo de um locutor-intérprete que, a todo
momento, procura restabelecer o dialogo entre a “ciéncia” e um publico leitor, avido
pelo conhecimento das varias vozes que protagonizam a ciéncia e suas mais recentes
descobertas, como explica Authier-Revuz (1998). A imagem a qual o co-
enunciador/professor esta convidado a ocupar € uma imagem de distancia dos conceitos
colocados em circulagdo pelo documento original. Imagem construida, assim, pelo
distanciamento e apagamento dos referenciais tedricos, conceitos e praticas pedagogicas
aos quais se filiam o documento original.

Essa distancia instaurada pela encenacdo da compreensdo, justifica-se se
considerarmos o incobmodo criado entre os “professores reais” pelo PCN/MEC, Lingua
Portuguesa, 5% a 82 Séries, incomodo ao qual nos referimos no inicio deste trabalho e
que autoriza uma parafrase explicativa, com toda sua ambigiidade e contradicdo, a
restabelecer a comunicacdo entre ciéncia e publico, restabelecendo, por sua vez, a
“ordem social”. E, como explica Authier-Revuz (1998), associa “o éxito de sua
transmisséo-aquisicdo do discurso da ciéncia ao fracasso de sua degradagéo.” (Authier-
Revuz, 1998:121).

Assim sendo, quando se abre o debate entre “ciéncia” e professor, na maioria das
vezes, por géneros diferenciados (Perguntas e Respostas, Relatos de Experiéncias e
Dicas), ha um convite, na publicacdo, para que seu co-enunciador ocupe um lugar

desqualificado, onde 0 que se pergunta, 0 que Se narra ou que se sugere sdo operacgoes
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discursivas, elas mesmas, de degradacédo e de desqualificacdo, como pudemos observar
em alguns fragmentos analisados.

Freglentemente, interpela-se o leitor por um distanciamento bastante expressivo
entre 0 que explica DS e o que trata DF. Por vezes, o primeiro explicita um tradutor-
intérprete que parece até ignorar os conceitos debatidos no documento original, como é
0 caso dos temas que envolvem a lingua falada e ensino. Nesse caminho de escolhas, a
saida encontrada €, quase sempre, para uma perspectiva normatizante e uma abordagem
gramatical.

Esse recorrente distanciamento entre o que explica DS e o que propde DF, em
que o primeiro, mesmo apresentando-se como 0 outro, deixa sobreviver abordagens
tradicionais sobre o ensino de lingua portuguesa, € um movimento enunciativo que
acaba inscrevendo um perfil de professor tradicional, desqualificado, ignorante e
despreparado para compreender DF.

Tais observacdes vao ao encontro do que explica Fuchs (1994) sobre as escolhas
realizadas por um locutor-intérprete, orientadas pela imagem de seu interlocutor e de si
mesmo (locutor-intérprete). Tais escolhas ndo sdo neutras, estdo presas a situagdo
enunciativa, envolvem transformacdes, dependem dos objetivos definidos pelo sujeito
reformulante, das atividades linguageiras nas quais esta envolvido, de seu conhecimento
de mundo, de contratos de ordem situacional, ou seja, da representacdo que tem da
situacdo de enunciagdo que envolve o texto original e a sua propria situacdo de
reformulacao.

Sabemos que uma pesquisa, especialmente em Anéalise do Discurso, ndo se
pretende detentora da verdade. Nossas conclusfes sdo resultantes de um recorte que,
através de uma opcdo de analise, investiga praticas discursivas que subjetivam e
constroem uma determinada identidade. Partem do fato de que a construgdo identitéria
do sujeito liga-se a construcdo dos saberes, que, por sua vez, ligam-se ao exercicio do
poder. Assim, ndo ha conclusdo que seja definitiva, pois no momento em que se dao a
ler, j& se abrem a outros enfoques, a outros sentidos, se é verdade que toda producao
discursiva tem um efeito multiplicador.

N&o foram poucos 0s momentos em que nos deparamos com esse efeito
multiplicador, quando realizdvamos nossas analises. A todo instante, éramos tentados a
aprofundar um e outro tema que poderiam enriquecer os fragmentos que compuseram
nosso corpus, mas precisamos impor-lhes certo limite de tratamento, em vista dos

objetivos de pesquisa a serem alcancados. Contudo, destacamos que a questdo da
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apropriacéo de géneros primérios realizada pela publicacdo™, em estudo, enquanto uma
operacdo discursiva de construcdo do perfil de professor com o qual ela dialoga,
assumiu relevancia inesperada em nossas analises e envolveu pontos que ndo puderam
ser exaustivamente tratados neste trabalho, o que, provavelmente, deixa-os aberto para
futuras pesquisas.

Os intensos debates e estudos que marcaram esses dois anos de trabalho nos
permitiram chegar até aqui com a certeza de que o maior mérito desse processo foi a
possibilidade de discutir e pensar, sob outro paradigma, a educagdo, o trabalho e as
verdades que se constroem sobre o professor. Também ndo é menor a satisfacdo de
dividir os resultados desse processo. Ele nos permite concluir que o “jogo das coacgdes e
das limitacBes que, em um momento determinado, se impdem ao discurso” (Foucault,
2004-h:215) faz com que o aparecimento dos PCN Faceis de Entender reitere um perfil
de professor desqualificado, sobretudo, para colocar o pais na era da competicdo,
“marcada por avancos cientificos e progressos tecnologicos”.

Como ja dissemos, ¢ um professor percebido como lugar de caréncias, que
precisam ser sanadas pelo espetaculo da formacéo, a qual devera ocorrer em servigo ou
a distancia. O percurso realizado nesta pesquisa autoriza-nos a pensar que os PCN
Faceis de Entender, ao convidarem o documento original a ocupar o lugar da teoria,
entendida, ai, como um bem produzido por aqueles que sabem e consumida por aqueles
que ndo sabem, reforcam praticas que abrangem governos, instituicbes de ensino
superior, especialistas, empresas, publicacdes, a imprensa, € que Sao responsaveis por
fazer circular uma determinada imagem de professor.

E certo que, como todos os dispositivos de controle que se abateram sobre a
educacdo publica, em qualquer nivel, acionados na gestdo de Fernando Henrique
Cardoso, os PCN Faceis de Entender de Lingua Portuguesa colaboram muito mais para
uma encenacdo da compreensdo, assim como a gestdo do referido Presidente concorreu
muito mais para a encenacdo da construcdo de medidas que tirariam a educacao publica
do “marasmo” em que ela se encontrava até entdo. Como vimos na introducdo deste
trabalho, sdo medidas que se submeteram as exigéncias do Banco Mundial, pois, o
“Banco sabe” todos os passos para transformar os sistemas educativos dos paises
endividados em produtores de méo de obra barata e flexivel. (Coraggio, 2003: 100,1)

No entanto, também é certo que os saberes ndo aparecem de uma hora para

>3 Fragmentos 9, 10, 13 e 14, Capitulo 4: Analises
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outra, pois o que ocorre € uma transformacéo geral nas relagdes, alterando e renovando,
mantendo ou apagando novos e velhos objetos, novas formas de enunciacao, conceitos e
estratégias; os saberes co-existem com suas permanéncias, repeticbes e mudancas.
Assim, respeitadas as contribui¢des de diversas areas de estudo para a Educacao, ndo se
pode esquecer que nem a Didatica, nem a Pedagogia, nem a Linguistica védo salvar a
educacdo publica brasileira. Temos um problema preliminar antes da ciéncia e dos
saberes para resolver, e que, como nos referimos no capitulo I, de nossa dissertacao,
parece estar relacionado a investimentos no sistema educativo, que tem representando
um grande ndé para os paises endividados, especialmente quando nos referimos a
dignidade salarial do professor. Por outro lado, ndo se pode desconsiderar que a
resisténcia ao sucateamento da educacdo ainda esta nas maos dos professores, e, quando
se trata de professores de lingua materna, € inevitvel sublinhar a necessidade de se
resgatar e de se consolidar a “formacdo discursiva” a qual se filiam os PCN/MEC,
Lingua Portuguesa, 5% a 82 Séries, por reunir um conjunto de saberes que, como ja
dissemos, investe na direcdo de se superar uma Otica normatizante e gramatical do
ensino de lingua materna.

Ao finalizarmos, ndo poderiamos deixar de reconhecer também, nos estudos e
trabalhos que integram a Andlise do Discurso de base enunciativa, a oportunidade de se
fazer ciéncia em uma outra perspectiva que nao seja a linear e, em que,
tradicionalmente, pesquisadores integram uma casta iluminada, detentores do saber, em
oposicdo aqueles que ndo sdo pesquisadores. Como professora de Lingua Portuguesa,
penso que nossa area de estudos nos traz a oportunidade de tornar proximo aquilo que
parecia distante. Em outras palavras, depois de dois anos dedicados a pesquisa, volto
para minha escola, para meus alunos e companheiros de trabalho, muito mais proxima
do que sempre fora. E € neste processo que o pesquisador se constroi e se obriga a

ultrapassar a si mesmo, na perspectiva discutida por Fischer (2004):

“Como aquele que transforma, em primeiro lugar, a si mesmo, aquele que,
como o filésofo, é chamado a ultrapassar ndo sé o senso comum, ordindrio
ou académico, mas a ultrapassar a si mesmo, a seu proprio pensamento. Fica,
entdo, para aquele que propde uma determinada investigacdo, por simples
gue seja, 0 convite ao trabalho de pensar sua prépria histéria para “liberar o
seu pensamento daquilo que ele pensa silenciosamente, e permitir-lhe pensar
diferentemente”. (Apud Foucault, Fischer, 2004:59)

Ainda inspirados em Fischer (2004), esperamos que todos 0s enganos, medos,

riscos, acertos e todas as transformacGes ocorridas ao longo desse periodo para
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ultrapassarmos a ndés mesmos, enquanto pesquisadores, tenham conseguido deixar a

“vida entrar intensamente” em nosso trabalho.
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ANEXO 1

PCN FACEIS DE ENTENDER LINGUA PORTUGUESA
REVISTA NOVA ESCOLA
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ANEXO 2

Trechos ampliados dos PCN-MEC, 1998, Lingua Portuguesa que
compuseram os fragmentos.

4.1. Fragmentos relativos ao tépico Apresentacao

Fragmento 1 — Visdo de mundo, de educacéo e de curriculo

(...) Vivemos numa era marcada pela competicdo e pela exceléncia, em que progressos
cientificos e avancos tecnolégicos definem exigéncias novas para os jovens que ingressardo
no mundo do trabalho.

Tal demanda impde uma revisdo dos curriculos, que orientam o trabalho cotidianamente
realizado pelos professores e especialistas em educagdo do nosso pais.

Assim, é com imensa satisfacdo que entregamos aos professores das séries finais do ensino
fundamental os Parametros Curriculares nacionais, com a intencdo de ampliar e aprofundar um
debate educacional que envolva escolas, pais, governos e sociedade e dé origem a uma
transformacéo positiva no sistema educativo brasileiro. (p. 6)

Os Parametros Curriculares Nacionais foram elaborados procurando, de um lado, respeitar
diversidades regionais, culturais, politicas existentes no pais e, de outro, considerar a
necessidade de construir referéncias nacionais comuns ao processo educativo em todas as
regides brasileiras. Com isso, pretende-se criar condi¢Bes, nas escolas, que permitam aos
Nnossos jovens ter acesso ao conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e
reconhecidos como necessarios ao exercicio da cidadania. (p. 6)

Fragmento 2 — Definicdo de PCN

APRESENTACAO

Os Parametros Curriculares Nacionais nascem da necessidade de se construir uma referéncia
curricular nacional para o ensino fundamental que possa ser discutida e traduzida em
propostas regionais nos diferentes estados e municipios brasileiros, em projetos educativos nas
escolas e nas salas de aula. E que possam garantir a todo aluno de qualquer regido do pais,
do interior ou do litoral, de uma grande cidade ou da zona rural, que freqllentam cursos nos
periodos diurno e noturno, que sejam portadores de necessidades especiais, o direito de ter
acesso aos conhecimentos indispenséveis para construcao de sua cidadania. (p. 9)

4.2. Fragmentos relativos ao tépico visdo de Ensino de Lingua Materna

Fragmento 3 — Uma nova proposta para o de Lingua portuguesa

A nova critica do ensino de Lingua Portuguesa, no entanto, s6 se estabeleceria mais
consistentemente no inicio dos anos 80, Este novo quadro permitiu a emersdo de um corpo
relativamente coeso de reflexdo sobre a finalidade e os conteldos do ensino de lingua
materna. Entre as criticas mais freqlentes que se faziam ao ensino tradicional destacavam-se:
a desconsideracdo da realidade e dos interesses dos alunos; (...); a excessiva valorizacao da
gramatica normativa e a insisténcia nas regras de excecdo, com o conseqliente preconceito
contra as formas de oralidade e as variedades ndo padrdo; o ensino descontextualizado da
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metalinguagem, normalmente associado a exercicios mecéanicos de identificacdo de
fragmentos lingliisticos em frases soltas; (...) (p. 17-8)

Continuacéo fragmento 3

O dominio da linguagem, como atividade discursiva e cognitiva, e o0 dominio da lingua, como
sistema simbolico utilizado por uma comunidade linguistica, sédo condi¢des e possibilidade de
plena participacéo social. Pela linguagem os homens e as mulheres se comunicam, tém acesso
a informacéo, expressam e defendem pontos de vista, partiham ou constroem visdes de
mundo, produzem cultura. Assim, um projeto educativo comprometido com a democratizagcéo
social e cultural atribui a escola a funcéo e responsabilidade de contribuir para garantir a todos
os alunos o acesso aos saberes lingliisticos necessarios para o exercicio da cidadania.

Essa responsabilidade é tanto maior quanto menor for o grau de letramento das comunidades
em que vivem os alunos. Considerando os diferentes niveis de conhecimento prévio, cabe a
escola promover sua ampliacdo de forma que, progressivamente, durante 0s oito anos do
ensino fundamental, cada aluno se torne capaz de interpretar diferentes textos que circulam
socialmente, de assumir a palavra e, como cidaddos, de produzir textos eficazes nas mais
variadas situagées. (p. 19)

Fragmento 4 — Ensino da lingua e a adolescéncia

O ALUNO ADOLESCENTE E O TRABAHO COM A LINGUAGEM

Os alunos do terceiro e do quarto ciclo do ensino fundamental, idealmente, apresentam-se na
idade entre 11 e 15 anos, ainda que, infelizmente, muitas vezes, por causa das dificuldades
que enfrentam na vida e na escola, os estudantes possam ser mais velhos.” (p. 45)
Considerando-se que, para o adolescente, a necessidade fundamental que se coloca é a da
reconstituicdo de sua identidade na direcdo da construcao de sua autonomia e que, para tanto,
€ indispensavel o conhecimento de novas formas de enxergar e interpretar os problemas que
enfrenta, o trabalho de reflexdo deve permitir-lhe tanto o reconhecimento de sua linguagem e
de seu lugar no mundo quanto a percep¢do das outras formas de organizacdo do discurso,
particularmente daquelas manifestas no texto.

Assim, como seria um equivoco desconsiderar a condi¢cdo de adolescente, suas expectativas e
interesses, sua forma de expressédo, enfim, seu universo imediato, seria, igualmente um grave
equivoco enfocar exclusiva ou privilegiadamente essa condicéo. (p.47)

Fragmento 5 — Contribuicdo dos estudos linglisticos para o ensino de Lingua Portuguesa

E neste periodo [inicios dos anos 80] que ganha espagco um conjunto de teses (..). A
divulgacéo dessas teses [pesquisas produzidas por uma linglistica independente da tradi¢édo
normativa e filolégica e os estudos desenvolvidos em variacéo linglistica e psicolinglistica,
entre outras] desencadeou um esfor¢co de revis@o das praticas de ensino da lingua, na dire¢éo
de orienta-las para a ressignificacdo da nog¢do de erro, para a admissdo das variedades
linglisticas proprias dos alunos, muitas delas marcadas pelo estigma social (...). (p. 18)

Frente aos fenbmenos da variacdo, ndo basta somente uma mudanca de atitudes; a escola
precisa cuidar para que ndo se reproduza em seu espaco a discriminacado linglistica. Desse
modo, ndo pode tratar as variedades linglisticas que mais se afastam dos padroes
estabelecidos pela gramatica tradicional das formas diferentes daquelas que se fixaram na
escrita como se fossem desvios ou incorrecoes.

(...)

Pode-se dizer que, apesar de ainda imperar no tecido social uma atitude “corretiva” e
preconceituosa em relacdo as formas ndo candnicas de expresséo linglistica, as propostas de
transformacé&o do ensino de Lingua Portuguesa consolidaram-se em praticas de ensino em que
tanto o ponto de partida quanto o ponto de chegada é o uso da linguagem. Pode-se dizer que
hoje é praticamente consensual que as praticas devem partir do uso possivel aos (sic) alunos
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para permitir a conquista de novas habilidades lingiisticas, particularmente daquelas
associadas aos padrdes da escrita (...) (18)

Para cumprir bem a funcéo de ensinar a escrita e a lingua padréo, a escola precisa livrar-se de
varios mitos: o de que existe uma forma “correta” de falar, o de que a fala de uma regiao é
melhor da que a de outras, o de que a fala “correta” é a que se aproxima da lingua escrita, o de
que o brasileiro fala mal o portugués, o de que o portugués é uma lingua dificil, o de que é
preciso “consertar” a fala do aluno para evitar que ele escreva errado. (31)

Continuacao fragmento 5

[para cumprir bem a fungdo de ensinar a escrita e a lingua padrado, a escola precisa livrar-se de
varios mitos:] o de que existe uma forma “correta” de falar, o de que a fala de uma regido é
melhor da que a de outras, 0 de que a fala “correta” é a que se aproxima da lingua escrita, o de
que o brasileiro fala mal o portugués

Fragmento 6 — géneros para leitura e producéo textual/lingua falada

GENEROS PRIVILEGIADOS PARA A PRATICA DE ESCUTA E LEITURA DE TEXTOS:
LINGUAGEM ORAL [Literarios (cordel, causos e similares, texto dramatico, cangéo) Imprensa
(comentario radiofonico, entrevista, debate, depoimento) de Divulgagdo Cientifica (exposicéo,
seminario, debate, palestra) publicidade (propaganda)] (54)

Escuta de textos orais

e Compreensdo dos géneros do oral previstos para os ciclos articulando elementos
linglisticos a outros de natureza ndo-verbal;

e Identificacdo de marcas discursivas para 0 reconhecimento de intencbes valores,
preconceitos veiculados no discurso;

e Emprego de estratégias de registro e documentacao escrita na compreensao de textos
orais, quando necessario;

e Identificacdo das formas particulares dos géneros literarios do oral que se distinguem do
falar cotidiano. (p.55)

Fragmento 7: Lingua falada e ensino |

Ao ingressarem na escola, os alunos ja dispdem de competéncia discursiva e linglistica para
comunicar-se em interacGes que envolvem relacées sociais de seu dia-a-dia, inclusive as que
se estabelecem em sua vida escolar. Acreditando que a aprendizagem da lingua oral, por se
dar no espaco doméstico, ndo é tarefa da escola, as situa¢cdes de ensino vém utilizando a
modalidade oral da linguagem unicamente como instrumento para permitir o tratamento de
diversos conteudos. (p. 24)

Dessa forma, cabe a escola ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral no planejamento e
realizacdo de apresentacdes publicas: realizacdo de entrevistas, debates, seminarios,
apresentacdes teatrais etc. Trata-se de propor situagdes didaticas nas quais essas atividades
fagcam sentido de fato, pois é descabido treinar um nivel mais formal da fala, tomado como mais
apropriado para todas as situagdes. A aprendizagem de procedimentos apropriados de fala e
de escuta, em contextos publicos, dificilmente ocorrera se a escola ndo tomar para si a tarefa
de promové-la. (p. 25)

Fragmento 8 — Lingua falada e ensino Il

O texto oral, diferentemente do escrito, uma vez dito ndo pode ser retomado ou reconstruido, a
nao ser em casos excepcionais de montagens para radio ou TV. O planejamento de um texto
oral, ainda que possa se apoiar em materiais escritos, se da concomitantemente ao processo
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de producédo: uma correcao ndo pode ser apagada, € sempre percebida pelo interlocutor.. (p.
74)

Fragmento 9 — Lingua falada e ensino |l

[de acordo com o fragmento 8), o controle do texto oral s6 pode ocorrer de duas maneiras:
previamente, levando-se em conta os pardmetros da situagdo comunicativa (0 espago, 0
tempo, os interlocutores e seu lugar social, os objetivos, o género) e, simultaneamente,
levando-se em conta as reacgdes do interlocutor, ajustando a fala no préprio momento de
producgéo. (p. 74)

Fragmento 10 — Lingua falada e ensino IV

No ensino-aprendizagem de diferentes padrbes de fala e escrita, 0 que se almeja ndo é levar
os alunos a falar certo, mas permitir-lhe a escolha da forma de fala a utilizar, considerando as
caracteristicas e condi¢bes do contexto de producdo, ou seja, € saber adequar 0S recursos
expressivos, a variedade de lingua e o estilo as diferentes situagdes comunicativas: saber
coordenar satisfatoriamente o que fala ou escreve e como faze-lo; saber que modo de
expressdo é pertinente em funcdo de sua intencdo enunciativa — ddo o contexto e os
interlocutores a quem o texto se dirige. A questdo ndo é de erro, mas de adequacdo as
circunstancias de uso, de utilizacdo adequada da linguagem. (p. 31)

Fragmento 11: Géneros literarios de ficcdo e ensino

O terceiro e quarto ciclos tém papel decisivo na formacao de leitores, pois é no interior destes
que muitos alunos ou desistem de ler por ndo conseguirem responder as demandas de leitura
colocadas pela escola, ou passam a utilizar os procedimentos construidos nos ciclos anteriores
para lidar com os desafios postos pela leitura, com autonomia cada vez maior. (p. 70)

O tratamento do texto literario oral ou escrito envolve o exercicio de reconhecimento de
singularidades e propriedades que matizam um tipo particular de uso da linguagem. E possivel
afastar uma série de equivocos que costumam estar presentes na escola em relagdo aos
textos literarios, ou seja, toma-los como pretexto para o tratamento de questdes outras (valores
morais, tépicos gramaticais) que ndo aquelas que contribuem para a formagéo de leitores
capazes de reconhecer as sutilezas, as particularidades, os sentidos, a extensdo e a
profundidade das construgdes literarias. (p. 27)

Fragmento 12 — Producao de textos escritos

Ao produzir um texto, o autor precisa coordenar uma série de aspectos: 0 que dizer, a quem
dizer, como dizer. Ao escrever profissionalmente, raras vezes o autor realiza tais tarefas
sozinho. Tdo logo tenha colocado no papel o que tem a dizer a seus potenciais leitores, vera
seu texto, ainda em versédo preliminar, ser submetido a uma série de profissionais: a leitores
criticos, que analisardo relevancia e adequacao; a preparadores de originais, que promoverao
eventuais ajustes na redacao; a revisores, que fardo uma varredura nos originais par a localizar
e corrigir possiveis deslizes no uso da norma; a coordenadores editoriais, que planejardo a
composicao final que o texto era ao ser impresso.

Bem desigual é a tarefa do aprendiz. Espera-se que 0 aluno coordene sozinho todos esses
aspectos. Pensar em atividades para ensinar a escrever €, inicialmente, identificar os maltiplos
aspectos envolvidos a producéo de textos para propor atividades sequenciadas, que reduzam
parte da complexidade da tarefa no que se refere tanto ao processo de reda¢do quanto ao de
refaccao.
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Ndo se trata de estabelecer uma progressdo linear entre essas categorias didaticas,
privilegiando inicialmente a transcri¢éo,

depois a reproducdo, o decalque e, finalmente, o texto de autoria. E em funcdo do que os
alunos precisam aprender que se selecionam as categorias didaticas mais adequadas.
Entretanto, comeca-se e termina-se pela tarefa mais complexa, o texto de autoria do aluno:
para poder mapear o que sabe sobre o género que esta sendo estudado e o que precisa
aprender, projetando as acdes didaticas necesséarias ou para avaliar os efeitos do trabalho
realizado.

()

Nas atividades de producdo que envolvem autoria ou criacao, a tarefa do sujeito torna-se mais
complexa, porque precisa articular ambos os planos: o do conteldo — o que dizer — e o da
expressado — como dizer. (74)

Fragmento 13 — Analise lingtiistica

Durante os Ultimos anos, a critica ao ensino de Lingua Portuguesa centrado em tépicos de
gramatica escolar e as alternativas tedricas apresentadas pelos estudos lingiisticos,
principalmente no que se refere a consciéncia dos fendmenos enunciativos e a andlise
tipolégica dos textos, permitiram uma visdo muito mais funcional da lingua, o que provocou
alteracBes nas praticas escolares, representando, em alguns casos, o abandono do tratamento
dos aspectos gramaticais e da reflexdo sistematica sobre os aspectos discursivos do
funcionamento da linguagem.

()

Entretanto, pratica de andlise linglistica ndo é uma nova denominacdo para o ensino de
gramatica.

Quando se toma o texto como unidade de ensino, 0s aspectos a serem tematizados nao se
referem somente a dimensdo gramatical. H4 conteddos relacionados as dimensfes pragmatica
e semantica da linguagem, que por serem inerentes a prépria atividade discursiva, precisam,
na escola, ser tratados de maneira articulada e simultanea no desenvolvimento das praticas de
producéo e recepcao de textos. (78)

Fragmento 14: Ortografia

Ortografia

Infelizmente, a ortografia ainda vem sendo tratada, na maioria das escolas do ensino
fundamental, por meio de atividades de identificacédo, correcdo de palavra errada, seguidas de
copia e de enfadonhos exercicios de preenchimento de lacunas.

Entretanto, é possivel desenvolver um trabalho que permita ao aluno descobrir o
funcionamento do sistema grafo-fonémico da lingua e as convenc¢des ortograficas, analisando
as relacbes entre fala e escrita, as restrices que o contexto impde ao emprego das leras, 0s
aspectos morfossintaticos, tratando a ortografia com porta de entrada para uma reflexdo a

respeito da lingua, particularmente da modalidade escrita de determinada letra. (p. 85)
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