Regina Célia de Carvalho Paschoal Lima

"0 PROFESSOR ESCREVE SUA HISTORIA™:

UMA ANALISE DISCURSIVA DE MODOS DE IDENTIFICAGAO

DO SUJEITO-PROFESSOR




Regina Célia de Carvalho Paschoal Lima

"O PROFESSOR ESCREVE SUA HISTORIA":
UMA ANALISE DISCURSIVA DE MODOS DE IDENTIFICACAO DO
SUJEITO-PROFESSOR

Dissertacdo apresentada ao Curso de
Lingtiistica Aplicada do Instituto de Estudos
da Linguagem da Universidade Estadual de
Campinas como requisitc parcial para a
obtengio do titulo de Mestre em Lingiliistica
Aplicada na Area de Ensino-Aprendizagem
de Lingua Materna.

Orientadora: Prof®. Dr”. Maria José Rodrigues
Faria Coracini

Campinas
UNICAMP
Instituto de Estudos da Linguagem
2001



FICHA CATALOGRAFICA ELABORADA PELA
BIBLIOTECA IEL - UNICAMP

L628p

Lima, Regina Célia de Carvalho Paschoal

"0 professor escreve sua historia": uma anélise discursiva de modos
de identificagdo do sujeito-professor / Regina Célia de Carvalho
Paschoal Lima. - - Campinas, SP: {s.n.], 2001.

Orientador: Maria José Rodrigues Faria Coracini
Dissertacdo (mestrado} - Universidade Estadual de Campinas,
Instituto de Estudos da Linguagem.

1. Anélise do discurso. 2. Identificacio. 3. Professor. 1. Coracini,
Maria José Rodrigues Farta. II. Universidade Estadual de Campinas.
Instituto de Estudos da Lingnagem. II1. Tiwlo.

v



Este cxemplarea redacao final da tese
defend;dd p@r s@;@,{,m% Cio, oy,

BANCA EXAMINADORA ¢ aprovada pela Comissao

Qf /5???/_&

Julgadora em

Prefp))rfl\/lana gﬁs’e Rf)dﬂgues Faria Coracini — Orientadora

Profa. Dra. Marisa Grigoletto

Profa. Dra. Carmen Zink Bolonhini

Prof. Dr. Sirio Possenti



A Zito e Cota, meus pais, pelo crédito.
A Paula, Gabriel e Guilherme, meus filhos, pelo débito.

E vice-versa.

VI



Neste trabalho, ouvem-se muitas vozes. Algumas, perdidas na meméria do
dizer. Outras, recuperdveis. Vozes daqueles que (con)viveram comigo o desafio de
compreender aspectos da constitui¢o conflituosa do sujeito-professor.

Dentre elas, ouve-se a voz
da Maria José, orientadora eficiente, capaz, que, segura, constante ¢ amiga, contribuiu
majoritariamente para que este trabalho se convertesse em uma tarefa prazerosa;
do Sirio Possenti e da Marisa Grigoletto, leitores atentos e criteriosos, gue tantos novos
rumos apontaram no exame de qualificacgfo;
da Eni Orlandi, que muito me ensinou de Andlise do Discurso;
da Angélica e da Ingrid que, coracdes de ouro, converteram o resumo em résume,
da Ana Silvia, da Bia, da Claudete, da Deusa, do Edmundo, da Elzira, do Emesto, do
Nelson, da Silvia e de inumerdveis outros colegas que, de diferentes modos, interferiram
em meu dizer;
do seu Oswaldo que, paciente, recortou, na midia escrita, artigos sobre Educagio;
do God6, da Méri, da Eda que, de alguma forma, marcaram presenca;
do Neto, que comige discutiu o embate entre ser alguém e ser ninguém;
da Lena, exemplo de garra;
de meus pais, sempre incentivo,

de meus filhos, razdo de vida, que ndo me permitem jamais esmorecer.

A todos, mutto obrigada.



Se a uva é feita de vinho, talvez a gente segja as
palavras que contam o que a gente €.

A4 uva e o vinho, Galeano



SUMARIO

Resumo. ..o e e aana 15
INtroduCao. .....cvvi i 17

Capitulo I — Sujeito e Identidade..........ccccccoocvievenievrenent .t 029
Capitulo II - A cenografia discursiva.......ccooeevvecrscnicn e e e, 51
Capitulo III - O discurso da desvalorizago........ccceeeueene..... 75

Capitulo IV — O sujeito-professor e seu alter-ego..................97

Capitulo V — O sujeito-professor e sua praxis......cceeceeeeeeeenee. 119
Consideracdes finais........ccocovviiieeeeiceeeceecieeeeeecte e e e 137
Anexos —Redacdo 15, e 149
-Redaclo 34 . e 151
RESUIME. ...ttt et e e e 153



15

RESUMO

Este trabalho investigou a respeito do sujeito-professor, tomando como objeto de
conhecimento textos narrativos, escritos, em 1997, por professores de escolas piiblicas
paulistas, para o concurso "O professor escreve sua histéria”, patrocinado pela
Secretaria Estadual de Educagio.

Baseado em pressupostos teéricos da linha francesa da Andlise do Discurso, teve
como objetivo compreender, através do que é dito, do que € dito e posteriormente
silenciado efou substituido, e do que, embora nio dito, faz sentido nesses textos, alguns
modos de identificacdo do sujeito-professor em relacfio as estratificagdes sociais que o
simbolizam.

Diferentemente de algumas 4reas das ciéncias humanas, que relacionam
identidade individual & percepcéio consciente de si mesmo, ou identificam os individuos
segundo elos de raca, nacionalidade, classe, cultura etc., agrupando-os conforme
caracteristicas que os tornam "iguais’ por oposicdo aos "ndo-iguais”, este trabalho
vinculou a questéo da identidade & inscri¢@o do sujeito em formacdes discursivas.

Assim, aplicando os conceitos pecheutianos de parifrase e metdfora, a pesquisa
concluiu que os textos da coletinea, inscritos na cenografia da qualidade total,
priorizam, em meio a multiplicidade de vozes que neles se manifestam, discursos que
identificam o sujeito-professor através do embate entre sentidos de magoa desse sujeito
pelas maneiras desprestigiosas que socialmente o significam e que o desterritorializam
de uma posicio de respeito e poder, e sentidos que apontam para seu desejo de reverter
esse quadro, garantindo para si essa mesma posicio.

Em outras palavras, ao procurar compreender efeitos de sentido - sécio-
historicamente produzidos na relacdo da linguagem com a ideologia - que
identificassem O sujeito-professor, o que se captou foi que esse sujeito é produzido na
heterogeneidade, no conflito. No desejo de ser e de ndo ser. No sofrimento da infindavel

busca de completude.

Palavras-chave: Andlise do Discurso; Identificaciio; Professor.
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INTRODUCAO

Este trabalho - inserido no Projeto Integrado CNPq "Interdiscursividade e
Identidade no Discurso Didatico-Pedagdgico (lingua matermna e lingua estrangeira)”,
coordenado pela prof®. dr®. Maria José Rodrigues Faria Coracini - teve sua origem em
reflexdes, nas mais das vezes aleatdrias e desprovidas de qualquer cientificidade, sobre
os dilemas atuais da profissdo docente.

Sendo professora, tendo na familia indmeros professores, ai incluidas mae e
irm&; relacionando-nos diariamente com professores, supervisores, diretores,
coordenadores, secretarios de escolas, alunos e pais de alunos; participando de projetos
de formacdo continuada tanto no estatuto de "aluna” como no de monitora; cursando
disciplinas oferecidas a nivel de pds-graduaclio pelas 4dreas de Lingiifstica ¢ de
Lingiifstica Aplicada da Unicamp; recebendo informes trazidos pela midia, estamos
ininterruptamente expostos a diferentes discursos que focam Educacfio como tdpico
principal. E, no emaranhado desses discursos, o debate em torno do professorado € um
dos pélos de referéncia, dirfamos mesmo, em certas situagdes, o assunto principal.

Foi a partir da escuta de toda essa discursividade gue vivenciamos que nos
permitimos supor que existe no discurso pedagdgico dominante - discurso pedagdgico
aqui entendido como o discurso sobre Educacfo, ndo importando quem o pronuncie —
uma hiper-responsabilizacdo dos professores em relacdo & prética pedagdgica ¢ &
qualidade do ensino, situaciio que reflete a realidade de um sistema centrado na figura
do professor como condutor visivel dos processos institucionalizados da educagio.

Talvez essa excessiva centralizagfio no professor seria a razdo de se criarem
imagens exigentes de como deveria ser esse profissional em suas miltiplas facetas,
desconsiderando-se, na maioria das vezes, um real construido historicamente gue
permitiria tragar um perfil mais adequado desse sujeito pedagdgico. Como

conseqiiéncia, verificar-se-ia um contraste, dificil de ser explicitado, entre duas
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formagGes discursivas’ em constante conflito: uma, que representaria as aspiracGes
sociais idealizadas sobre o professor - visto como produtor, detentor e disseminador de
saberes que conduziriam a um futuro melhor, orientador de mudancas sociais
significativas, vértice de cria¢do e de transformacdo cuitural e agente politico; e outra
que, pela percepgao da exist€ncia de um professorado que ndo corresponderia ao desejo
da sociedade, se oporia & primeira pela producgo de discursos que desabonam a imagem
social do professor, pondo & mostra uma séria descrenca em sua competéncia e atuacio.

Dito de outra forma, circulariam dois discursos em constante tensdo: um que,
atribuindo importéncia ao fazer docente para a construcfo ¢ aprimoramento politico-
social do pais, traga normas ideais para esse fazer; e outro, por nés batizado de "discurso
da desvalorizacdo”, que critica umn possivel despreparo e até mesmo o descompromisso
de alguns professores para com o exercicio da profissio’. Esses discursos, porém, longe
de serem monoliticos, de se fecharem em si mesmos, se constituem na multiplicidade:
s3o contraditérios em si préprios, se dizem, se repetem, se contradizem, se aproximam,
se reformulam, se deslocam, fazendo ecoar uma diversidade de sentidos que resultana,
entre outros efeitos, em uma diferenciacdo entre bons e maus professores, sem que haja
muita clareza nessa dicotornizacgo.

Essa heterogeneidade de vozes despertou-nos a curiosidade de saber como se
posicionaria o sujeito-professor no Amago dessa disputa entre o como a sociedade o
idealiza e seu real do dia-a-dia. Ou seja, entre essas imagens conflitantes de bom e de
mau, estaria ele indiferente? Confuso? Perplexo? Trangtillo? Preocupando-se em
corresponder a essa imagem idealizada ou ignorando as exigéncias socjais?

Foram questdes como estas que nos motivaram investigar, de forma
academicamente organizada, a respeito desse profissional do ensino. A pergunta que
direcionou nossa pesquisa, centrada, entdo, na figura do professor, se interessou

justamente em saber, diante dessas identificacdes sociais que o simbolizam, qual

! Talvez seja importante esclarecermos que, apenas por interesse de nossa pesquisa, estaremos cercando
duas, entre as intimeras formagbes discursivas que tratam de Educagfo e do profissional docente. Isto néo
quer dizer que ignoremos as demais. Também € importante adiantar que, como veremos ao longo deste
wrabalho, adotamos um conceito mais amplo de formacgio discursiva que o desenvolvido pela Andlise do
Discurso em sua fase inicial, gue a limitou como um espago discursivo fechado e independente.

2 Para dar maior clareza 3 nossa argumentagio, procuramos diferenciar este efeito de critica ao sujeito
docente, que denominamos “discurso da desvalorizacdo”, de um efeito de lamento desse sujeito pelo
descase politico-social per seu fazer, lamento este que, por falta de melhor termo, dencminamos
"discurso da vitima".
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imagem o professor faz de si mesmo, e, por implicacfo natural, como representa o
aluno, a escola, sua profisséo.

Considerando que a imagem que a sociedade faz do professor, assim como a
imagem que o professor faz de si mesmo s#o frutos de processos histéricos
ideologicamente construidos, o que buscamos captar foram aspectos do processo que
produz os modos de identificacido desse sujeito histbrico, processo este em constante
movimento e reformulagfo.

Embora postulando ser o que denominamos sujeito-professor um lugar
discursivo’, fruto da intersegdo da histéria com a ideologia, nfio podemos deixar de
salientar que esse profissional gue nos propusemos analisar configurou-se em
professores de escolas piiblicas do Estado de S#o Paulo.

Tomando como pressuposto que a imagem social idealizada de professor teria
uma marcante influéncia na constru¢do de sua auto-identificacfio, supusemos que os
modos de (se) significar do sujeito de nossa pesquisa permitiriam perceber um embate
entre um discurso que representaria o real da histéria’, por ele muitas vezes
(inconscientemente) desconsiderado, e um discurso que refletiria uma realidade’ ,
projetada pelo imagindrio, na qual ele se refugiaria, o que o levaria a ocupar vdrias
posicBes discursivas.

A partir dai, nossa hipStese foi que o professor, dadas principalmente as
condicdes de producic em que seu dizer aconteceu, silenciaria sentidos que o
depreciariam socialmente, buscando, com isso, firmar-se em urna posicé@o de poder.

Acreditamos que, para confirmar ou negar essa hipdtese, nada mais adequado
que ouvir o discurso do professor sobre si mesmo. Melhor ainda se esse discurso nfio
estiver sendo monitorado através de procedimentos que conduzam a respostas guiadas.

Ajustando-se a essa crenga, uma coleténea nos interessou de modo especial pelo

fato de nfo se propor a transmitir um saber organizado sobre professor, mas por tratar

? Explicitamos o conceito de lugar discursivo no capftulo seguinte.

* Por "real" entendemos o lugar da falta, da incompletude constitutiva do sujeito ¢ do discurso. Esse "real”
jamais seria totalmente captado pelo sujeito, uma vez que a relaglio entre sujeito ¢ mundo aconiece
através de ur mecanismo ideoldgico de producfio de representacBes. No dizer de Pécheux (1997:43), "um
real constitutivamente estranho A univocidade 16gica”.

> "Realidade” denomina essa construgio imaginéria do real, permeada pela histéria e pela ideologia, ou
seja, a representacdo origindria da relago entre o sujeito e o mundo. Seria o lugar (falso) da unidade, da
coeréncia.
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desse assunto de forma, dirfamos, descompromissada com a necessidade de informacdes
precisas, "verdadeiras", sistematizadas que certos tipos de pesquisa parecem exigir.

Trata-se de uma publicagic® da ABRELIVROS/FDE/UNICEF (1997), com
patrocinio do Governo do Estado de S#o Paulo, composta por 50 redagc“)es? de
professores da rede piblica estadual, consideradas as melhores por um jiri que as
selecionou dentre os trabalhos dos mais de 2.500 professores que participaram do
concurso O professor escreve sua histéria, proposto pela Secretaria de Educacio em
parceria com universidades, 6rgaos representativos de governos estrangeiros e empresas
nacionais de porte.

Sdo textos que falam sobre educacgio, sobre professor, aluno, ensino etc, com a
tinica preocupacdo de narrarem histdrias relacionadas a esses temas, sem o objetivo de
estarem refletindo uma verdade positiva sobre eles. Por isso mesmo & que sao
interessantes. Pois, se o fato de se enquadrarem no género narrativo®, género em que a
invencdo é pressuposto suficiente, pode levar a crer que nfo contribuam para uma
reflex80 consistente sobre o sistema educacional, cremos ser justamente através de uma
fala que se propde a atingir outros objetivos, que se podem, com maior proveito,
levantar premissas que auxiliem a perceber os conflitos, as tensdes, as relagdes que
constituem © universo educacional, ¢ que se caracterizam por serem alguns dos
mecanismos que constroem as instituicdes e as experiéncias institucionais no campo
pedagdgico.

Em Os Intelectuais e o poder’, Deleuze lembra que Foucanlt “foi o primeiro a
nos ensinar — tanto nos seus livros quanto no dominio da préitica — a indignidade de falar
pelos outros™ (in Foucault, 1998'%:72). Com esse dizer, Deleuze atesta sua concordancia
com o postulado foucaultiano de que o fundamental ndo € a teoria sobre um

determinado assunto, mas sim o ouvir o discurso de quem estd diretamente envolvido

® Devemos 3 Marisa Lajoio a possibilidade de acesso 2 esse material. Externamos a ela nossos
agradecimentos.

7 Nesta dissertagio, diferentemente de algumas regides do discurso académice, empregamos como
sinBnimos os termos histéria, narracio, redagio e relato.

§ Nossa concepgao de génerp narrativo apdia-se em Florin (1991:36), para quem “as trés caracteristicas do
texto narrativo sdo: a) € figurativo; b) mostra transformacdes de estado; c) apresenta relagbes de
concomitincia, anterioridade e posteridade entre os episédios relatados”

® Trata-se de uma conversa entre Foucault ¢ Deleuze, acontecida em 2 de Marco de 1972, que se encontra
publicada em Microfisica do poder.

® As datas de publicacio registradas no corpo do trabalho referem-se s da edicio consultada, Em
"Referéncias Bibliogrificas”, estdo informadas as datas das primeiras ediges de cada volume (algumas
vezes nio foi possivel consegui-las).
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com a questdo: isto é, mais importante que uma teoria sobre a delingiiéncia, por
exemplo, € escutar o que os prisioneiros, os delingiientes tém a dizer da justica, da
prisfo, da penalidade.

Tomando como premissa esse ensinamento de Foucault, pode-se, entdo, afirmar
que € contando sua histéria, inventando, divagando, relembrando fatos ocorridos em sua
vida profissional que o professor estd dando subsidios proficuos, sem disso se
aperceber, para uma anélise da realidade escolar no estado de S&o Paulo e, por extensio,
da realidade escolar brasileira. Além disso, narrando essa realidade, permite perceber
alguns tracos de sua constituigdo como sujeito.

Porém, considerando que a andlise é um processo que se inicia pela questdo
posta pelo pesquisador, sustentada por uma hip6tese diretiva, e que se explicita em um
corpus, que jamais se fecha devido ao fato de que todo discurso se estabelece na
interacdo com outros discursos, que o antecedem ou continuam, sentimos necessidade
de trazer outros dizeres, os quais, direta ou indiretamente, tratam do sujeito-professor,
para que, somados aos textos da coletdnea O professor escreve sua histéria, melhor
atingissemos ©0s objetivos a que nos propusemos. Assim, analisamos, além das
seqliéncias dos redatores da coletdnea, outras, produzidas por diferentes locutores,
ligados & midia escrita, ao governo etc.

Baseando-nos em Foucault (1997a), postulamos que os textos ndo sédo
documentos em que se buscam idéias pré-concebidas, mas sdo monumentos que
possibilitam multiplas leituras. Foi, entdo, através do funcionamento de algumas marcas
discursivas presentes na materialidade lingtifstico-histérica dos "monumentos” redigidos
por/sobre o sujeito-professor, tornados como o lugar do equivoco, do esquecimento, da
incompletude, onde imagindrio e simbdlico se imbricam, que esta pesquisa procurou
compreender e descrever processos da constituicdo identitdria desse sujeito pedagégico.

Para dar conta de tal tarefa, apoiamo-nos em conceitos € procedimentos tedricos
desenvolvidos pela corrente francesa da Andlise do Discurso (AD).

Considerando que essa disciplina trabaltha na relag@io contraditéria entre a
Lingiiistica, no interior da qual constitui sua unidade, as reorias da ideologia, atraves
das reflex8es trazidas principalmente pelo materialismo histérico, e as feorias
psicanaliticas do inconsciente, foi sobretude no entremeio desses campos tedricos que

pretendemos perceber alguns efeitos de sentido permitidos pelos textos de nosso corpus.
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Segundo Pécheux (1995), que retoma Althusser (1998), nfo hd discurso sem
sujeito e nfo hd sujeito sem ideologia. Nessa materialidade historico-ideologicamente
constituida que sfo as narrativas do professor, mais especificamente no discurso que
através delas se manifesta, ou, melhor ainda, no funcionamento lingiiistico desse jogo
de ambigiiidade entre o que muda e 0 que permanece nesse discurso, 0 que nos instigou
foi o desafio de perceber como os sentidos foram sendo construidos, suas filiagGes a
outros discursos, suas reverberacdes em outros dizeres, buscando encontrar ai os
processos identificatérios desse sujeito pedagogico.

Para tanto, acatamos, de Pécheux (1997), a idéia de que a lingua funciona
ideologicamente, ou seja, traz em sua materialidade marcas que indicam pontos de
deriva que oferecem lugar 2 interpretac3o.

Para Pécheux, todo enunciado estd intrinsecamente exposto ao equivoco da
lingua, podendo, portanto, tornar-se outro. O inconsciente e a ideologia se manifestam
justamente nesse lugar do outro enunciado, que € o lugar da interpretagdo, lugar da
producdo dos sentidos e da constituicdo dos sujeitos. Em outras palavras, Pécheux
critica uma visdo estruturalista de lingua como um sistema fechado, se deslocando da
"obsess3o da ambigilidade (entendida como l6gica do 'ou...ou') para abordar o prdprio
da lingua através do papel do equivoco, da elipse, da falta, etc...” (Pécheux, 1997:50).

Qutrossim, trouxemos de Pécheux a énfase dada ao acontecimento como
construtor de efeitos de sentido, &nfase esta que desloca uma nogfio de formagdo
discursiva, construida a partir das no¢Ses foucaultianas de série - que traz a idéia de
"uma maquina discursiva de assujeitamento dotada de uma estrutura semidtica interna

por isso mesmo voltada a repeticio” (idem:56) - para o postulado de que

sé por sua existéncia, todo discurso € o indice potencial de uma agitacdo nas
filiagGes sécio-histéricas de identificagfio, na medida em que ele constituj ao
mesmo tempo um efeito dessas filiagdes e um trabalho (mais ou menos
consciente, deliberado, construido ou nfo, mas de todo modo atravessado pelas
determinagdes inconscientes) de desiocamento no seu espago (ibidem).

Partindo desses conceitos pecheutianos, ligados a definicdo althusseriana de
ideologia como "a relacdo imagindria dos individuos com as suas condicdes reais de

existéncia” (Althusser,1998:85), pressupusemos que a representacio que o professor
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faria de si seria origindria das relagdes desse individuo com o simbdlico € com o
politico.

Esse fato se explicaria principalmente devido 2 situacfio de enunciagdo em que
esse gesto de interpretacdo que constitui a materialidade discursiva do texto do
professor aconteceu. Através desse dado, pensamos que seria possivel detectar algumas
imagens que ele faria de si mesmo a partir daquilo que ele acreditaria que a sociedade
espera dele. Ou seja, principalmente por estar escrevendo para um concurso promovido
pela Secretaria de Educagio do Estado em parceria com alguns 6rgdos institucionais de
forte prestigio social, levantamos a hipdtese de que o professor procuraria construir
imagens de si que, segundo ele, estariam de acordo com o que 0s organizadores do
concurso €, por extensdo, a sociedade, considerariam as corretas, procurando ndo deixar
aflorar outras imagens que ele faria de si mesmo, do aluno, de sua profissio, que nédo
fossem do agrado de quem estaria julgando seu dizer.

E, através desse jogo, possivelmente inconsciente, entre uma realidade que ele
estaria construindo para “agradar” seus interlocutores, e um real que ele estaria
silenciando, fol que, no nosso entender, seria possivel identificar esse sujeito téo
controverso que € o professor de nossas escolas piiblicas.

Considerando que a tarefa do analista de discurso consiste

em multiplicar as relagbes entre o que € dito aqui (em tal lugar), e dito assim e
ndo de outro jeito, com o que € dito em outro lugar e de outro modo, a fim de se
colocar em posicdo de entender a presenca de néo-ditos no interior do que ¢ dito
{Pécheux,1997:44),

foi na materialidade discursiva do dizer do professor que buscamos ndo apenas o dito,
mas também o que, ndo tendo sido dito, produz sentidos em seu dizer.

Procuramos, outrossim, compreender como o professor produz, em seu discurso,
efeitos de sentido que possibilitariam uma desvalorizacdo de sua imagem profissional e,
em seguida, desconsidera (a nosso ver, inconscientemente) esses significados,
silenciando-os e/ou substituindo-os por outros mais condizentes com os modos como

idealizaria ser socialmente identificado.



Portanto, foi na tens3o entre o dito, 0 ndo-dito e aquilo que estd sendo
silenciado' no discurso do professor que procuramos compreender alguns aspectos do
processo identificatdrio desse sujeito pedagdgico. Isto €, ndo apenas através daquilo que
ele estaria pretendendo dizer, mas justamente através daquilo que ele diz para em
seguida desconsiderar, ou através daquilo que ele nao estaria, consciente ou
inconscientemente, tencionando dizer ¢ que nos foi possivel perceber formas de
identificacdo desse individuo, ou seja, detectar 0 embate entre real e realidade no
discurso desse sujeito.

Hipotetizamos ainda que essa auto-imagem que o professor faria de si mesmo
teria a ver com o modo como ele representaria a educagio, o educando, o ensino,
representagbes que também se distanciariam do real da historia para se refugiar numa
imagem idealizada. E, detectando, nos discursos da coletédnea, essa relagio entre o real e
o imagindrio que auxiliaria a explicar os modos de identificacio do professor, nos
inclinamos a refletir na relacéio entre saber e poder, tdo presente dentro da instituicdo
escolar.

Ja que o discurso apresenta um componente textual, que € o proprio dizer € um
componente institucional, que € o contexto socio-histérico-ideolégico em que 0s
sentidos se constituem, foi preciso refletir como o imagindrio, dentro da histdria,
intervém nessa relacdo da lingua, sujeita a falhas, com esse individuo que tem seu dizer
controlado por (em) diferentes instincias.

Como dissemos anteriormente, esse discurso do professor foi enunciado na
situacdo de um concurso organizado por uma instituicBo patronal, a Secretaria de
Educagdo do Estado de S3o Paulo. Foi, por conseguinte, decorrente pensar nas
condi¢des de producido do relato dos professores, assim como nos significados politicos
depreensiveis desse acontecimento discursivo em sua relagdo com o poder
institucionalizado. Em outras palavras, buscamos compreender como o professor seria
constituido ermn sujeito através da instdncia enunciativa de seu discurso. Sob esse prisma.
orientada por Foucault, postulamos o dizer do professor como controlado ji dentro da
prépria ordem do discurso, uma vez que se sujeitaria ao regime de verdade produzido

pelo sistema de poder dominante.

" No final do préxime capitulo explicitamos o que chamamos de dito, nfio-dito e silenciamento.
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Por outro lado, tendo o discurso do professor o estatuto de porta-voz de saberes
institucionalizados, funcionando como disseminador das verdades socialmente aceitas,
procuramos entender também como a func¢io-professor constituiria, ela mesma, uma
insténcia de poder.

Em suma, procuramos compreender, através do funcionamento do discurso do
professor, como esse sujeito ocupa, ao mesmo tempo, posigdes discursivas de
dominacdo e assujeitamento. Ou seja, como diferentes discursos sobre o sujeito-
professor, vindos do exterior ou nascidos dentro da prépria instituigéo escolar, travam

huta em seu texto.

Buscar perceber, na materialidade dos textos narrativos que compdem a
coletinea desta pesquisa, os processos de identificacdo do sujeito-professor foi tarefa
extremamente complexa.

Isto, primeiramente, em razdo de que o distanciamento necessério para uma
melhor compreensio dos movimentos, que trariam alguma luz sobre esses processos, de
certa forma, poderia ficar comprometido pela posicdo por nés ocupada, pois, sendo
professora, muitas vezes nos identificivamos nos fatos narrados, sentiamo-nos dizendo
através dos ditos dos professores, inclindvamo-nos a julgar, a tomar partido. Portanto, o
tempo todo foi preciso estar alerta para ndo nos deixarmos envolver além dos limites
tolerdveis a tarefa em execucfio. Tolerdveis porque € impossivel nao se envolver, visto
que ¢ impossivel ndo interpretar. Se somos sujeitos interpretantes, ¢ este €, alias, um dos
postulados bésicos da Andlise do Discurso, toda nossa relacio com a linguagem se da,
sem que o percebamos, a partir de nossas filiagbes ideoldgicas.

Tomando o dizer de Feyerabend, segundo o qual as ciéncias sdo "a nossa propria
criagdo, incluindo todos os severos padrdes que elas parecem impor-nos”, Coracini

(1991:36) confirma nossa assertiva ao postular que

com essa afirmacfio, Feverabend desmistifica a ci€ncia em sua busca da verdade
objetiva (e absoluta) — toda verdade &, pois, subjetiva € provisoria — € a apresenta
£OmMO um jogo.

Acreditando nisso € que, no intuito de assegurar uma relacio mais atenta ¢

menos comprometida com o dizer dos professores, recorremos ao suporte tedrico



26

proposto pela AD e por outros campos do conhecimento. Retomando, porém, o

pensamento de Coracini:

Mesmo o mais sofisticado aparato tedrico ou metodoldgico € produto da
criagdo humana e nesses termos, nio escapa 2 subjetividade, entendida aqui
como 'elatividade', 'dependéncia do seu construtor. E, alids, esse caréter
provisorio da ci€ncia que a faz progredir e avancar. Assim, cai por terra a visio
tradicional que eleva a ciéncia & posi¢do dogmatica de dententora de critérios
objetivos, mensurdveis, capazes de levar o homem 2 esséncia dos seres e 2
verdade dos fenOmenos naturais (idem, ibidem),
j& neste capitulo introdutério, gostarfamos de lembrar que, se nos propomos a uma
relagcdo menos ingénua com a linguagem, n3o temos a ilusdo de estar postulando
verdades universais, absolutas a respeito dos temas com que trabalhamos, embora
muitas vezes © modo como dizemos possa dar a impressio do contrario. Reconhecemos,
portanto, que nossas assertivas estdo impregnadas pelos sentidos do ja-dito que as/nos
constitui.

Esse reconhecimento invalidaria a pesquisa? Queremos crer que n3o, uma vez
que parece impossivel trabalhar de outro modo.

Outra razédo que dificultou o trabalho de anélise foi justamente essa caracteristica
propria do sentido de ser constituido a partir de seu exterior. A relagfo do dizer com o
que estd fora dele, ou seja, a interferéncia constante do interdiscurso, propicia multiplos
efeitos de sentido que interferem o tempo todo no desenrolar do gesto de interpretacio.
Quando tinhamos a ilusdo de ter captado uma imageimn que o professor faria de si, outra
se The superpunha para deslocid-la ou mesmo contradizé-la. Travamos um constante
embate com a linguagem, durante o qual, ndo poucas vezes, nos sentimos perdida.

Para melhor lidarmos com essa dificuldade foi que trouxemos para ©
instrumental analitico o conceito de formacdes discursivas, postulando que esses
miltiplos efeitos de sentido se davam justamente pelo fato de, no discurso do locutor da
coletidnea, e também no nosso, vérias delas se digladiarem, devido principalmente as
diferentes posicdes ideoldgicas que se enfrentam nesse processo sécio-histdrico de
(re)producido de palavras, expressbes e proposicdes.

E é normal que seja desse modo, j4 que a incompletude € caracteristica do
sujeito e da linguagem. Assim, trabalhamos num campo onde se articulam diferencgas,

conflitos, contradigBes, conformismos, dominagOes e resisténcias.
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Enfim, nesta pesquisa, procuramos, basicamente, responder as seguintes
questdes: afinal, através das formacdes discursivas presentes nos textos dos professores,
em sua relagdo com as formagdes imagindrias, quais tracos auxiliariam a identificar esse
sujeite? Como os embates de poder afetam esse discurso, tanto nas manifestagdes
lingiifsticas como nas formas de silenciamento? Quais efeitos de sentido produzidos por
outros discursos se destacam na constitui¢do da fala desse sujeito € como se manifestam
na materialidade discursiva?

As reflexdes originadas em tal questionamento estdo assim distribuidas:

No capitulo I, salientamos os principais conceitos tedricos que nos servem de
base metodoldgica.

No capitulo II, refletimos sobre as condicdes de producdo do discurso que
compde NOSSO corpus, a0 mMesmo tempo em que procuramos apreender possiveis
significados politicos do fato de o governo do estado patrocinar um concurso de
redagdes dirigido especificamente a professores da rede piblica de ensino.

Nesse capitulo ainda, através de imagens de professor desenhadas no discurso da
coletdnea O professor escreve sua historia, buscamos captar efeitos de sentido de
valorizagdo do sujeito-professor, efeitos esses que o sustentariam em um lugar de poder
e respeito.

No capitulo III, centramos nossa atencdo nos modos de identificacio do sujeito-
professor em relacdo a enunciados que produzem um efeito de critica ao seu
desempenho profissional.

Refletimos também como, ao mesmo tempo em que o sujeito-professor se
identifica como vitima, ele constrdi para si uma imagem de poder.

No capitulo IV, buscamos compreender alguns modos de se identificar do
sujeito-professor através de suas relacbes conflitivas com o outro que o constitui, 0
sujeito-aluno.

No capitulo V, focalizamos seqiiéncias discursivas que dizem respeito ao
estatuto econdmico de professores piblicos estaduais e as condigdes de producéo de sen
trabalho, tendo também como objetive observar aspectos do processo identitrio do
sujeito professor.

No capitulo seguinte, tecemos algumas conclusdes.
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Partindo do principio de que qualquer processo de transformacio da realidade
escolar na direcdc da tio almejada melhoria da qualidade de ensino deve
obrigatoriamente passar pela escuta do que o professor tem a dizer, gostariamos que a
contribuicio desta pesquisa, apesar de suas possiveis falhas e faltas, fosse a de ser um
instrumento de reflexo sobre a natureza do trabalho docente em nossas escolas
piblicas, a partir da identificac@o das formas de representacio que o professor constrdi a
respeito de si e do outro.

Esta pesquisa atingiria sua meta principal se, em algum momento, servisse de
suporte para um olhar distanciado das concepefes arraigadas no imagindrio escolar que
muitas vezes impedem que se pense com maior clareza no trabalho que se estd
desenvolvendo e se tornam um obsticulo a transformacdes que se fazem necessdrias.
Este trabalho seria, talvez, de algum proveito, se se juntasse aos outros discursos que
interferem nesse processo ininterrupto de construcio de atitudes ético-politico-

pedagdgicas dentro do universo escolar.
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CAPITULO 1

SUJEITO E IDENTIDADE

Tenho varado bonangas e brisas, vendavais e
trovoadas. Professor. (5-32/33)!

Objetivando esta pesquisa captar modos de identificagio do sujeito-professor,
torna-se mister explicitar o conceito de identidade e, por implicacdo, o conceito de
sujeito que a estardo embasando. E isso que faremos neste capitulo.

Diferentemente de algumas regides da psicologia, que postulam identidade como
a "percepcdo continua de si mesmo, com base na consciéncia e nos atributos pessoais ¢
nas relaches externas que a pessoa identifica como definidoras" (Rohmann, 2000:207);
diferentemente também de algumas &dreas das ciéncias sociais, que identificam os
individuos segundo elos de raca, nacionalidade, classe., cultura etc., elos esses
estabelecidos por meio de caracteristicas que definem o que seria 0 "mesmo”, ou seja, 0
"igual” por contraposicio ao que ¢ percebido como "ndo-igual” dentro de um
agrupamento social, neste trabalho tratamos a questio da identidade relacionada 2
inscricdo de um sujeito em formacSes discursivas, isto €, relacionada 2 identificac@o de
um sujeito a um (ou vérios) discursos. Em outras palavras, relacionamos identidade a
processos de subjetivagio.

Preocupamo-nos, portanto, com o sujeito discursivo, ou seja, refletimos no
individuo interpelado em sujeito pela linguagem, em sua relacio com a histéria e com a
ideologia (cf. Althusser, 1998), uma vez que para nés importa ndo o individue no

mundo, mas a posicdo ocupada por um sujeito no discurso (cf. Foucanlt, 1997a;

! Esta epfgrafe vem de um dos textos da coletinea O professer escreve sua histéria. Como notificaggo de
todo extrato transcrito da coletdnea para esta dissertacfo, o nfimero em negrito corresponde & ordem de
insergdo do texto (do qual transcrevemos o excerto) na coletinea ¢ os demals nimeros correspondem as
linhas onde se encontra o excerto que trazemos para analise.
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Pécheux e Fuchs, 1990; Maingueneau, 1993; Orlandi, 1999 e outros). O que nos
interessa observar, entdo, ndo € o individuo pragmético, mas a subjetividade que se
constitui no acontecimento discursivo, isto €, preocupa-nos como o individuo, ao se
relacionar com a linguagem, € assujeitado em/por diferentes instincias discursivas, que
sdo instdncias de poder, ac mesmo tempo em que a elas resiste, numa infind4vel busca
de completude.

Para efetivar tal tarefa, trouxemos para nossas reflexdes concepcdes de sujeito
desenvolvidas por alguns tedricos lingiiistas que se afastaram do postulado cartesiano de
sujeito como individuo igual a si mesmo. Apresentamos, entao, o conceito foucaultiano
de sujeito de discurso, o conceito pecheutiano de sujeito da ideologia e o sujeito da
psicandlise retomado por Authier-Revuz, uma vez que foi principalmente nestas
concep¢Oes gue nos apoiamos para desenvolver o conceito de identidade com o qual
trabalhamos .

Se, para instaurar uma ciéncia que desse conta da linguagem, Saussure (1970:16)
centrou seu objeto de estudos na lingua, deixando em segundo plano a fala, isto €, 0 uso
da lingua, ai incluidos o sujeito, a histéria € o mundo, Benveniste foi o primeiro a
(re)inserir, no campo de estudos da linguagem que se desenvolviam na Franca, a

questdo do sujeito, afirmando que é

na linguagem e pela linguagem que o homem se constitui como sujeito,; porque
s6 a linguagem fundamenta na realidade, na sua realidade que € a do ser. o
conceito de “ego” [..] E “ego” que diz ego (Benveniste,1991:286).

Ou seja, o sujeito s6 se constituil em situag@o discursiva quando um individuo
atualiza a linguagem ao se designar como eux de seu discurso. Através dessas
afirmagbes, Benveniste postula o conceito importantissimo de que ndo hd sujeito sem
linguagem, de onde se pode inferir que a identidade de um individuo se constrdi
lingiiisticamente.

Outro conceito relevante também tratado por Benveniste é o de que nem o
individuo preexiste & sociedade, nem esta ao individuo. E um conceito de dialogia que
subjaz & nocde de subjetividade. Para esse autor, ¢ mesmo gesto de instauracdo do eu
instaura um fu; Ou $€ja, para se constituir sujeito, € imprescindivel ao eu alocar um fu ao

qual se dirige.
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Porém, a noco dialdgica de Benveniste amalgama o “eu” e o *“outro” numa
Gnica instédncia de producdo de linguagem, ndo considerando a alteridade como
constitutiva do sujeito, mas sim apenas constituida por ele. Para esse autor, € sempre um
eu que aloca um fu, que por seu turmo se converterd em eu; isto €, a nogdo de sujeito
abrange na verdade apenas o e, urna vez que o fu € somente um ndo-eu.

Essa idéia se reforca quando Benveniste define discurse como “a lingua
enquanto assumida pelo homem gue fala (grifo nosso), e sob a condicdo de
intersubjetividade” (idem:287). Parece tratar-se de uma via de mao Unica, em que o tu
seria unicamente uma subcategoria do ew, que € aquele que fala, que coloca
efetivamente a lingua em movimento®.

Ao descrever a relagdo ewu-tu como um paradigma localizado ao nivel da
linguagem, previsto pelo sistema lingiiistico, considerando o processo de comunicacio
“apenas uma conseqiiéncia totalmente pragmética” (idem:286), Benveniste mantém
uma concepcdo estruturalista de lingua enquanto um sistema abstrato, fechado em si,
pré-existente ao sujeito, “que contém sempre as formas linglifsticas apropriadas & sua
expressdo” (idem:288). Para Benveniste basta ao individuo “apropriar-se” da lingua
para se tornar sujeito em uma Situacdo discursiva. E uma visdo de sujeito hegeliano,
onipotente, origem, esséncia ou causa de seu dizer.

Essa concepgao de individuo idéntico a si mesmo, indiviso, consciente e mestre
de seus desejos, pensamentos e atos, traz embutido um conceito de identidade, talvez o
mais comumente aceito por estar amparado pela tradicfo cartesiana, como a “qualidade
de idéntico™, sendo "idéntico" ¢ “perfeitamente igual”, conforme o Noveo Dicionério
Aurélio (Ferreira, 1975:738).

Dentro dessa concepgéo, seria possivel, entdo, encontrar um sentido unitério e
estdvel para identificar professor, que valeria para distingui-lo dos demais individuos do
grupo social. Ou seja, professor se definiria por uma relacio de igualdade a si mesmo.
Por extensio, poderiamos postular que professor seria todo aquele que partilhasse certas

caracteristicas comuns a algumas pessoas em uma determinada comunidade, por

? Uma outra ressalva que poderia ser feita  teoria de Benveniste € a de que, ao denominar sujeifo apenas
aguele que diz ew, ele ndo considera como manifestagdes de subjetividade na linguagem os discursos gue
mascaram 0 sujeito, ac se utilizarem de formas impessoais de enunciagfio, como € 0 caso do discurso
cientifico, conforme propde Coracini (1991}; ou os discursos em gue o locutor se enuncia como ele.
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oposigdo a outras pessoas que niio fossem portadoras dessas caracteristicas. Seria uma
identificacdo “natural” do homem no mundo, a-histérica, desideologizada.

Nzo € bem assim para a Andlise do Discurso. A AD, concordando parcialmente
com Benveniste, concebe a linguagem como mediacio necessédria entre o homem ¢ a
realidade natural e social. Porém, esta instancia de conhecimento considera a lingua na

sociedade e na histéria, o que nos leva a concluir, com Possenti, que

o falante nem € inftil, nem todo-poderoso. Entre ele e o ouvinte estd a lingua, e,
na verdade, o que foi dito, se, por um lado, € a garantia & qual pode apelar o
locutor, se acusado de produzir um efeito que nfo intencionava, pode ser a
garantia do interlocutor de que tal efeito decorre do que foi dito. E que € possivel
um trabatho diferente sobre a mesma coisa. E nisso, alids, que se distinguem os
sujeitos (Possenti, 1995:58).

Ou seja, os efeitos de sentido resultam de um processo discursivo que se
materializa na lingua. N3o € uma questdo apenas de apropriacdo, mas de trabalho do
sujeito com ¢ sobre a linguagem. Pois, se € através da lingua que a subjetividade se
constitui, podemos afirmar que os sentidos néo se ddo independentemente do sujeito.
Falando de outro modo, a lingua se constrél através de homens falando, de sujeitos se
significando ao significar o mundo. Assim sendo, o conceito de identidade estaria
atrelado a processos de identificacéio, processos estes que consistem nessas relagdes
entre sujeito/sentido, ou seja, a mecanismos de producio de sentidos, que sdo também
mecanismos de producdo dos sujeitos e da propria lingua.

Uma vez que esses mecanismos implicam numa relacaoc sujeito/lingua, e sendo
esta um construto sécio-histérico-ideolégico, ndo € possivel conceber um sujeito fora da
histéria e da ideologia. A identidade, por conseguinte, é¢ um efeito da histéria, o que nos

leva a concluir que o sujeito jamais € idéntico a si mesmo, homogéneo, estavel.

Em outras palavras, as identidades da lingua e do individuo t&m implicacdes
miituas. Isso por sua vez significa que as identidades em questdo estdo sempre
num estado de fluxo (Rajagopalan, 1998:41).

Nio é possivel, portanto, falar em identidade como algo que tivesse completude,
que fosse delimitdvel através de um sentido fixo e imutdvel. Identidade, tomada como
um todo homogéneo, igual a si mesmo, néo constitui um pressuposto para nds. E 1sso se

d4 justarmente por essa inscricdo da lingua e do sujeito na histdria, ou seja, por serem
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historicizados, historicizdveis, historicizantes, tanto sujeito como lingua se transformam.
Deduz-se, entdo, que, neste trabalho, o termo identidade néo € entendido como um rol
de caracteristicas estdveis, monoliticas. Da mesma forma, rejeitamos uma concepgio de
identidade relacionada a idéia de um movimento sucessivo, linear.

Definimos 1dentidade como um conceito que traz implicita a idéia de processo,
processo identitdrio, que resulta da filiag#o do individuo, em sua vivéncia social, a redes
de significado, redes essas que também t&m seus limites fluidos, que se amalgamam
umas nas outras; apenas aparentemente relevando-se uma ou outra em dada situacio de
producio de sentido. O que se flagra, entfio, - € € a isso que tomamos como identidade -
sdo identificacdes, pontuais ¢ momentaneas, que fazem parte do complexo processo
identitario de um sujeito.

Porém, o sujeito raras vezes percebe essa sua filiacio a redes de sentido, tendo a
ilusdio de ser a origem de seu préprio dizer. Isso se dd por um mecanismo ideolégico
que produz a falsa impressdo de sermos sujeitos sempre jd constituidos. Ideologia e
inconsciente estdo materialmente ligados nessa constituigio do sujeito em sua relagdo
com o simbdlico. E vem daf a ilusdo de identidade como unidade, homogeneidade.

Essa posicdo tedrica que relaciona o sujeito a ideologia e ao inconsciente
origina-se em um repensar as teorias marxistas e a psicandlise freudiana dentro do
campo da linguagem.

A ideologia, lembra Orlandi,

”

ndo € “x”, mas o mecanismo de produzir “x”. No espago que vai da constituigfo
dos sentidos (interdiscurso) ¢ sua formulacdo (intradiscurso) intervém a
ideologia e os efeitos imagindrios (Orlandi, 1996:30).

QOu seja, no intersticio entre o signo e o referente estabelece-se a ideologia.

Para Bakhtin, “a palavia € o fendmeno ideoldégico por exceléncia”
(Bakhtin, 1992:36), isto €, a linguagem € a materialidade onde a ideologia se manifesta
concretamente, pois, sendo um produto social, retrata vérias formas de significar a
realidade, segundo vozes daqueles que a empregam.

Percebe-se por ai a impossibilidade de um significado finico, estdvel para

descrever sujeito, e, por conseguinte, a inexisténcia de um todo significativo que desse
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conta de definir identidade. Identidade € cambiante, depende de qual lugar discursivo os
sujeitos estdo ocupando ao produzir sentidos.

Essa tese de lugar discursivo ocupado pelo sujeito foi defendida por Michel
Foucault, que situa o sujeito dentro da ordem do discurso, tomando-se ai discurso como
“séries descontinuas umas em relacdo as outras” (Foucault,1996:51). A idéia de
descontinuo traz a idéia de multiplicidade do sujeito, porque todo discurso se constitui
de “cesuras que rompem O instante e dispersam o sujeito em uma pluralidade de
posicdes e fungdes possiveis” (idem:58).

Deve-se, segundo esse autor, rejeitar qualquer concepgio unificante de sujeito,
pois sujeito € uma funcio vazia, um espago a ser preenchido por um mesmo individuo
que “pode ocupar, alternadamente, em uma série de enunciados, diferentes posicdes e
assumir o papel de diferentes sujeitos” (Foucault,1997a:107) ou por diferentes

individuos que ocupardo esse espaco ao formularem um enunciado:

Se uma proposigdo, 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 traco provis6rio; mas sim na medida em que pode
ser assinalada a posico sujeito. Descrever uma formulag@o enquanto enunciado
nao consiste em analisar as relacdes entre o autor € o que ele diz ( ou quis dizer,
ou disse sem querer); mas € determinar qual € a posicdo que pode e deve ocupar
todo individuo para ser seu sujeito (idem:109).

Ou seja, o sujeito, para Foucault, € a posi¢do (ou as posicdes) que o individuo
deve ocupar enquanto enunciador, uma vez que para ele o discurso € um conjunto de
enunciados que remetem a uma mesma formacio discursiva.

Um dos temas da filosofia tradicional que Foucault critica € justamente o tema

do sujeito fundante, isto é, aquele que

estd encarregado de animar diretamente, com suas intencdes, as formas vazias da
lingua; € ele que, atravessando a inércia das coisas vazias, reapreende, na
intuigdo, o sentido que ai se encontra depositado; € ele igualmente que, para
além do tempo, funda horizontes de significacdes que a histéria ndo terd sendo
de explicitar em seguida, e onde as proposicdes, as ciéncias, oS conjuntos
dedutivos encontrardo, afinal, seu fundamento. Na sua relagdo com o sentido, o
sujeito fundador dispbe de signos, tragos, letras. Mas, para manifesti-los, ndo
precisa passar pela instancia singular do discurso (Foucault,1996:47).
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Foucault, ao contrério, refere o sujeito a uma impossibilidade: a impossibilidade
de escapar a ordem do discurso, controlado por procedimentos de exclusdo e por
procedimentos de sujeicdo. O sujeito ndo € fundante, artifice de suas intencbes, mas
assujeitado, interditado, aquele “que n#o tem o direito de dizer tudo, que néo pode falar
de tudo em qualquer circunstincia, aquele que nfo pode falar de qualquer coisa”
(idem:9).

Relacionado a teoria foucaultiana de um cerceamento do sujeito pelo discurso,
dentro do qual o sujeito se dispersa, Pécheux postula um sujeito impossibilitado de
escapar da ideologia: “nfo ha sujeito sem discurso, nfo ha discurso sem ideologia”. Para

defender tal idéia, Pécheux toma como premissa Althusser, segundo o qual

[..] os individuos foram sempre/ja interpelados pela ideologia como sujeitos o
que necessariamente nos leva a uma ultima formulagio: os individuos sdo
sempre/ ja sufeitos. Os individuos sao portanto “abstratos” em relagdo aos
sujeitos que existern desde sempre (Althusser,1998:98).

Buscando compor uma teoria nfo-subjetivista da constitui¢do do sujeito em sua
situagio concreta de enunciador, Pécheux opbe-se & concepeio inatista de sujeito ideal e
a de sujeito intencional do estruturalismo, lembrando que o individuo, interpelado pela
ideologia, em sua relagfio com a histdria, transforma-se em sujeito. Ou seja, o sujeito €
um efeito produzido pela ideologia, diferente em cada fase histérica da luta de classes.
N3o pode, portanto, ser origem de si mesmo.

Por ideologia Pécheux entende nfio um objeto da esfera das idéias, acima do
mundo das coisas; mas sim uma materialidade articulada sobre a materialidade
econdmica relacionada ao modo de producdo dominante em uma formacio social. E

através dessa concepcgao de ideologia que ele pode sustentar o

assujeitamento do sujeito como “sujeito ideoldgico”, de tal modo que cada um
seja conduzido, sem se dar conta, e tendo a impressdo de estar exercendo sua
livre vontade, a ocupar seu lugar em uma ou outra das duas classes sociais
antagonistas do modo de produc@o (ou naquela categoria, camada ou fracdo de
classe ligada a uma delas) (Pécheux e Fuchs, 1990:166).

Ao justificar um sujeito da ideologia - *a evidéncia do sentido (ou da

significac@io)”, Pécheux preocupa-se em discernir as relagdes entre esse sujeito € um
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sujeito de linguagem - a “evidéncia subjetiva”3

. Para tanto, ele relaciona ideologia ¢
linguagem, concebendo © discursivo como o lugar em que a ideologia se materializa.
Ele traz, entdo, para seu dispositivo tedrico, as nocdes de formacdo ideoldgica e de

Jformagdo discursiva.

Falaremos em jformacdo ideoldgica para caracterizar um elemento suscetivel
de intervir como uma forca em confronto com outras forgas na conjuntura
ideolOgica caracteristica de uma formagdo social em dado momento; deste
modo, cada formagio ideolégica constitui um conjunto complexo de atitudes e
representacdes que ndo sao nem ‘individuais’ nem ‘universais’ mas se
relacionam mais ou menos diretamente a posigdes de classes em conflito umas
com as outras (idem:166).

Uma mesma formacao ideoldgica pode comportar uma ou vérias formagdes

discursivas interligadas, que

determinam o que pode e deve ser dito a partir de uma posicdo dada numa
conjuntura, isto €, numa certa relacio de lugares no interior de um aparelho
ideolégico, e inscrita numa relacdo de classes ( idem:167).

Assim, para que uma seqiiéncia tenha sentido, faz-se mister que ela esteja
inscrita numa formacdo discursiva, que, por sua vez, constitui uma regifio da formacéo
ideoldgica.

Em outro momento, Pécheux lembra que as palavras mudam de sentido
conforme as posi¢Ses ocupadas por aqueles que as empregam, ou seja, o sentido de um
texto ndo depende apenas da natureza das palavras, mas das construgdes em que essas
palavras se combinam. Assim, & nogdo de estrutura, Pécheux (1997) acrescenta a de
acontecimento € traz o equivoco como constitutivo da prépria linguagem. Por
conseguinte, ndo se deve entender FD como uma méquina estrutural fechada, mas como
um conjunto heterogéneo composto por elementos que Ihe sdo exteriores. Com o©
refinamento da nocio de interdiscurso, de que trataremos adiante, ficou reforcada a

concepeao de FID como o lugar complexo do miltiplo, do conflito.

3 Essas evidéncias encontram sua origem em Althusser: “Como todas as evidéncias, incluindo aquela
segundo a qual uma palavra ‘designa uma coisa’ ou ‘possufa uma significagio™, ou seja, incluindo a
evidéncia da transparéncia da linguagem, esta evidéncia de que vocé e en somos sujeitos — e que este fato
ndo constitul nenhum problema ~ € um efeito ideoldgico, o efeito ideoldgico elementar” (apud Henry,
1983:30).
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O sujeito, ao produzir discurso, se filia a uma ou virias formacdes discursivas.
Dado o cardter dialético entre formacdo ideoldgica ¢ formacio discursiva, €
praticamente impossivel discretizé-las: ideolégica € a propria maneira de o sujeito estar
na lingua. Daf se conclui que o processo pelo qual uma seqii€ncia discursiva é
produzida, ou reconhecida como um sentido se apaga para o sujeito, que tem a iluso de
ser a origem do sentido. A essa ilusdo, constitutiva do efeito-sujeito em relacio 2
linguagem, Pécheux caracteriza como esquecimento n°l.

Ampliando essa noc¢io de esquecimento n°1, Pécheux a liga & nogfo lacaniana de
“Qutro”, com O maitisculo, situando esse esquecimento na zona do insconsciente i qual
0 sujeito ndo tem acesso. Através da relacdo ideologia-inconsciente-discursividade, ele
reafirma a alteridade como constitutiva da subjetividade. Isto €, h4d um exterior
especifico - o interdiscurso - que intervém no processo de organizagdo de um discurso
determinado, sem que o sujeito se dé conta de que isso estd ocorrendo. E o discurso
sendo construido dialogicamente por outros discursos (o lugar do Outro) “aos quais ele
se articula por relagSes de contradicdo, de submissfio ou de usurpacdo” (Pécheux e
Fuchs, 1990:177).

Na concepcio tedrica pecheutiana, o interdiscurso € "algo que fala antes, de
outro lugar”, ou seja, a memdria constitutiva de todo dizer. Esta noc¢do € muito
importante para o conceito de identidade com o qual esta pesquisa trabalha, uma vez
que relaciona a FD com seu exterior, ou seja, obriga a se reconhecerem como elementos
importantes de anélise os pontos de confronto polémico nas fronteiras internas da FD, as
zonas atravessadas por toda uma série de efeitos discursivos, tematizados como efeitos
de ambigiiidade ideoldgica, de divisdo.

Baseada nesses conceitos, ao invés de privilegiar um trabalho de
homogeneizacdo, dedicamo-nos a um empreendimento que, ao buscar vestigios da
memdria constitutiva dos discursos componentes do nosso corpus, possibilitou
aflorarem as contradi¢des, o diferente que subjaz a esse discurso.

O sujeito para Pécheux €, entdo, assujeitado, dividido por ser constituido de
véarios outros, vindos de diferentes lugares da ideologia, que se dispersam em seu
discurso; esse sujeito, porém, se apresenta com aparéncia de unidade, justamente porque

nele se opera esse esquecimento n° 1.
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Ao tratar da relagfo do sujeito enunciador com seu préprio enunciado, ou seja,

ao tratar da enunciacdo, Pécheux afirma que

aparece claramente, no proprio nivel da lingua, uma nova forma de iluséo
segundo a qual o sujeito se encontra na fonte do sentido ou se identifica & fonte
do sentido: o discurso do sujeito se organiza por referéncia (direta, divergente),
ou auséncia de referncia, & situagio de enunciagdo (o “eu-aqui-agora” do
locutor) que ele experimenta subjetivamente como tantas origens quantos sio os
eixos de referenciacio (eixo das pessoas, dos tempos, das localizacGes)
(idem:174).

E a ilusio do sujeito empfrico da teoria lingiifstica ou a ilusdio de ser a
enunciagio um simples sistema de operagbes, como quer a teoria formalista. E uma
oposi¢io ao sujeito enunciador portador de escolha, de intengGes, de decisdes, idéntico a
si proprio que Pécheux estd propondo.

Essa ilusdo, que Pécheux denomina de esquecimento n° 2, “a zona dos processos
de enunciagdo” (idem:177), tem por caracteristica o fato de que, todo “dito” implica um

“ndo-dito” que o constitui:

A enunciagdo equivale, pois, a colocar fronteiras entre o que € “selecionado” e
tornado preciso aos poucos (através do que se constitui o “wniverso do
discurso”), € o que € rejeitado. Desse modo se acha, pois, desenhado num espago
vazio o campo de “tudo o que teria sido possivel ao sujeito dizer ( mas que ndo
diz)” ou o campo de “tudo a que se opde o que o sujeito disse” (idem:176).

Utilizando-se de terminologia freudiana, Pécheux ressalta que essa zoma do
“rejeitado” € de natureza pré-comsciente/consciente; o que explica o fato de o préprio
locutor poder retornar ao seu dizer, a fim de reformuli-lo, corngi-lo, aprofundé-lo ou
explicitd-lo ou mesmo o fato de o interlocutor solicitar ao locutor que indique com
maior clareza o que quis dizer. Esse esquecimento tem relacio com “a situacdo empirica
concreta na qual se encontra o sujeito, marcada pelo cardter da identificacdo imaginéria
onde o outro € um outro eu (“outro” com ¢ mintsculo)” (idem:177)

Resumindo, diriamos que, para Pécheux, ndo h4 um sujeito dono de seu dizer,
mas uma posico (fungdo) sujeito; posicdo esta ocupada pelo individuo interpelado pela
ideologia em sua relacfo com a lingua, dentro da histéria. O que ha € sempre um j&-

sujeito, pois sua condigio de existéncia € nfo-subjetivista: embora tendo a ilus@o de ser
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a origem do que diz, ele € produto do interdiscurso que o constitui (esquecimento n° 1).
Sao discursos vindos de diferentes lugares da ideologia, preexistentes ao sujeito, que the
permitem se significar ao mesmo tempo em que significa o mundo. Seu discurso remete
sempre a um “Outro”, que lhe € exterior, que sio os discursos com os quais dialoga € a
um “outro”, que € a inscricdo da discursividade nas relagcbes eu-tu-aqui-agora, que
constituem o “espaco subjetivo da enunciacfo” (idem:178). Séo relacbes simbdlicas em
que intervém o0 imagindrio, através de um mecanismo ideolégico que regula a relaciio do
sujeito com o seu dizer (esquecimento n° 2). Assim, a subjetividade pecheutiana tem de
ser entendida como a relagio do sujeito com esses dois esquecimentos.

Essa noc¢Zo do primado do interdiscurso na constituigio do sujeito e da
possibilidade de o sujeito interferir em seu préprio dizer vai ser também objeto de
reflexdes de Authier-Revuz.

Pode-se afirmar que o sujeito de Authier-Revuz € sobretudo um sujeito marcado
pela teoria psicanalitica, uma vez que ela se propde trabalhar, no campo lingiiistico da
enunciacdo, o que denomina heferogeneidade cowmstitutiva do sujeito e seu discurso
(Authier-Revuz,1990:26). Para tanto, ela articula em suas reflexdes alguns aspectos do
dialogismo bakhtiniano e a noc¢do de sujeito psicanalitico permitida por Freud e sua
releitura por Lacan, que interessam para a compreensdo do funcionamento da linguagem
e de sua relacdo com o sujeito.

De Bakhtin, Authier-Revuz traz a critica a lingiifstica estrutural pelo fato de esta
ndo articular o conceito de lingua nem com a histéria, nem com o sujeito, nem com uma
prética social concreta.

Interessa, para essa autora, a teoria bakhtiniana da dialogizacdo interna do
discurso, que considera que as palavras s3o, sempre e inevitavelmente, “as palavras dos

outros”, ou seja, a trama de um discurso € tecida, do exterior, pelo ja-dito:

Somente o Addo mitico, abordando com sua primeira fala um mundo ainda nao
posto em questdo, estaria em condigles de ser ele préprio o produtor de um
discurso isento do ja dito na fala de outro. Nenhuma palavra é “neutra”, mas
inevitavelmente “carregada”, “ocupada”, “habitada”, “atravessada” pelos
discursos nos quais “viveu” sua exist€ncia socialmente sustentada (Bakhtin,
apud Authier-Revuz, 1990:27).
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E esse conceito bakhtiniano de dialogia que, articulado a teorias psicanaliticas,
Authier-Revuz evoca para explicitar seu conceito de heterogeneidade constitutiva,
relacionado & problemdtica do discurso como produto do interdiscurso e do
inconsciente; isto €, um funcionamento discursivo regulado de seu exterior, “maquinaria
estrutural ignorada pelo sujeito que, na ilusdo, se cré fonte deste seu discurso, quando
nada mais € que o suporte € o efeito de discurso ” (idem).

Outro campo exterior & lingilifstica que interessa a Authier-Revuz € o
questionamento feito pela psicandlise a respeito da unidade significante da cadeia
linear®.

Concebendo um sujeito dividido desde sua origem, Lacan, lendo Freud, apoiado
em Saussure, busca as formas de constituicio desse sujeito no interior de uma fala

fundamentalmente heterogénea.

[...] a psicandlise, através de sua prépria prética ¢ de sua prépria problemadtica,
nfo lingiifsticas, postula como lei de toda fala — e ndo de uma “fala analitica” — ¢
fato de que, sempre, sob nossas palavras, “outras palavras” se dizem; que por
tras da linearidade conforme a “emissdo a uma s6 voz”, se faz ouvir uma
“polifonia” e que “todo discurso quer alinhar os véirios alcances de uma

-

particdo”; que o discurso € constituivamente atravessado pelo “discurso do
Qutro (Authier-Revuz, 1982:140-1).

E com essa concepgdo de discurso heterogéneo atravessado pelo inconsciente
que a psicanélise articula a nocfio de descentramento do sujeito, postulando que o
sujeito ndo € uma entidade homogénea, exterior & linguagem, que lhe serviria para
“traduzir’” em palavras um sentido do qual esse sujeito seria a origem consciente. O

sujeito, a0 contrério, é dividido, clivado (ndo desdobrado). E um efeito de linguagem.
»5

3

Para Lacan, “a linguagem € a condigdo do inconsciente™. Inconsciente que,
concebido como a linguagem do desejo, o “capitulo censurado”, € o responsével pela
cisio do eu. Ou seja, todo discurso emana do Outro, o inconsciente, que seria o lugar da
familia, da lei, do pai; liame da histdria e de posicdes sociais, lugar da subjetividade.

Ao postular que o inconsciente € o discurso do Outro, a psicandlise estd negando

a existéncia de um discurso do qual o sujeito seria a origem. N&o ha sujeito em posicéo

* As afirmagGes a seguir sdo calcadas em Authier-Revuz, 1982, pagina 136 ¢ seguintes.
* Cf as duas proposigdes lacanianas: “L’Inconscient est le discours de I’Autre” e “I’Inconscient est
structuré comume un langage” {(apud Authier-Revuz 1982:137) '
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exterior & linguagem, de que o sujeito falante poderia tomar distdncia. O sujeito € um
efeito de linguagem, oun seja, uma representacdo que depende das formas de linguagem

que ele enuncia, mas que de fato o enunciam.

[...] o sujeito ndo ¢ nada mais que a ordem da linguagem na qual ele foi
aculturado. "Rede do significante onde € necesséaric que o sujeito seja jé tomado
para que ele possa ai se constituir: como si mesmo, como em seu lugar no
parentesco, como existente, como representacio de um sexo” (Clément, apud
Authier-Revuz,1982:137).

Também nao ha centro para o sujeito, fora da ilusdo e do fantasma. Essa ilusio
de ser centrado, a que Freud designava como a “funcio do desconhecimento do en”, €
inerente (necessaria) a construgdo da subjetividade. Uma das fungdes da pratica
psicanalitica € justamente descentrar, isto €, reconhecer que © centramento € um

imagindrio montado pelo sujeito, sem, no entanto, querer aboli-lo.

O sujeito € obstruido mas ndo ausente, ele € dividido e ndo exterminado, porque
ele € interpelado (na ocorréncia pela Ideologia) nos modos do fantasma
(Roudinesco, apud Authier-Revuz,1982:139).

Em resumo,

todo discurso é constitutivamente atravessado por “outros discursos” € pelo
“discurso do Outro”. O outro nfo € um objeto ( exterior, do qual se fala) mas
uma condicdo (constitutiva; pela qual se fala) do discurso de um sujeito falante
gue nfo € a origem primeira desse discurso (Authier-Revuz, 1982:141).

Rompe-se, entfo, com o Eu da subjetividade cléssica, concebido como um
interior diante da exterioridade do mundo. Nesse Outro da psicanalise reencontram-se as
concepcdes do discurso, da ideologia ¢ do inconsciente, que Authier-Revuz e outros
estudiosos do discurso trazem para seu campo tedrico.

Inspirando-se, entio, em pressupostos bakhtinianos e lacanianos de atentar para
“os diversos discursos que se dizem” no desenrolar de uma Unica cadeia verbal,
Authier-Revuz propde, sob um ponto de vista linglifstico, descrever as formas de
heterogeneidade mostrada na cadeia discursiva, provando ser sua unidade apenas

aparente, pois ai se inscreve o Qutre (com ou sem marcas univocas de ancoragem).
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Para tanto, articula os conceitos de heterogenidade constitutiva — o Outro
linguageiro - ¢ heterogenidade mostrada; postulando que a ocorréncia desta serve
apenas para confirmar que a crenca do sujeito centrado, origem do discurso, é pura
ilusdo. O mecanismo de distanciamento do sujeito de uma parte de seu discurso €
irredutivel a divisfo que o constitui e que constitui sua fala. Ou seja, as formas da
heterogeneidade mostrada, no discurso, sfo apenas elementos da representagdo
(fantasma) que o locutor se di de sua enunciacfo, e jamais um reflexo fiel, uma
manifestacio direta da heterogeneidade constitutiva.

Para Authier-Revuz, existe uma negociacdo necessdria entre o sujeito e a
heterogeneidade que o constitui; negociagdo esta que se di pelo mecanismo da
denegacfio: ao marcar explicitamente os pontos de heterogeneidade em seu discurso, na
tentativa inconsciente de negar a presenca do outro e se colocar como mestre de seu
dizer, o sujeito esta delimitando, circunscrevendo o outro. Ou seja, ao denegar o outro, o

sujeito o estd explicitando no um.

Cremos que as observagdes acima a respeito do sujeito levam a uma concepgio
mais clara a respeito de identidade.

Ao trabalhar, por um lado, com o conceito de um sujeito constituido através do
simbodlico em sua relagdo com a histéria € com a ideologia, e, por outro, com a
concepgdo de um sujeito clivado, heterogéneo, atravessado pelo inconsciente, a AD
tornou possivel pensarmos identidade como as diferentes posi¢des que o sujeito ocupa
no discurso, ou seja, identidade como o lugar da diferenca, da multiplicidade, em
constante deslocamento.

Por ser o lugar do outro, a incompletude serd sempre a caracteristica principal do
sujeito. Identidade € o lugar da falta, do desejo de completude, da alienacdo constitutiva
do sujeito.

Partindo dai, podemos, entdo, postular que o que o termo identidade designa sdo
os processos identificatérios, que se ddo na constituicdo do sujeito, interpelado pela
ideologia em sua relacdo com a histéria. Serd para nomear esse$ processos jamais
idénticos a si mesmos, em constante movimento, que estaremos empregando identidade.

Portanto, no que interessa especificamente para este trabalho, ndo serd possivel

atribuir cartesianamente uma identidade que delimitaria, ou melhor, que tragaria o perfil
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de um professor. Teremos de nos contentar sempre com uma imagem mal acabada,
fugidia desse sujeito.

Porém, admitindo ser a discursividade um construto social, produzido sob
determinadas condi¢des, em que uma meméria do dizer delimita aquilo que faz sentido
na situacdo imediata, na circunstdncia mesma da enunciacfo, nfo seria de todo
incoerente pensarmos identidade como uma unidade imagindria fixa e categérica, ou
categorizdvel. Nesse caso, seria possivel distinguir uma identidade de sujeito-professor
que configuraria uma posicéo discursiva num determinado momento histdérico-social.

Acreditamos, por conseguinte, ser de suma importancia pensarmos numa relagio
entre unicidade e dispersio ao refletirmos sobre identidade.

Derrida (1996) traz para seu campo epistemoldgico a impossibilidade de um eu
sem o outro. Ele fala em unicidade sem unidade, isto €, o que aparentemente € {inico
nio € uno, o ex € uma multiplicidade de outros. Para esse autor, a unicidade € iluséria, o
que se dé realmente € uma dispersdo do sujeito. Toda lingua, para ele, € a monolingua

do outro:

Il n’est pas possible de parler hors de cette promesse qui donne, mais en
promettant de la donner, une langue, I'unicité de I'idiome. Il ne peut &tre
question de sortir de cette unicité sans unité. Elle n’a pas a étre opposée a
I’autre, ni méme distinguée de 1’autre. Elle est la monolangue de 1’autre. Le de
ne signifie pas tant la propriété que la provenance: la langue est a I’autre, venue
de I’autre, o venue de I’autre (Derrida,1996:127).

A unidade, que contém a idéia de homogeneidade, de completude, nio se di na
lingua e, acrescentamos, no sujeito. G que temos sempre € a unicidade, a singularidade,
a contingéncia do sujeito, faldcia do uno. E o sujeito ao mesmo tempo idéntico a si
mesmo e diferente, porque engloba muitos outros que vé€m de outros lugares. Identidade
néo € disjunc¢io, ndo € isto ou aquilo; mas € isto e aquilo o tempo todo.

Como tdo bem demonstrou Pécheux, é preciso que o sujeito ao dizer x, acredite
estar dizendo apenas x, para que ele possa significar. Esse esquecimento, como 14 foi
dito, produz no sujeito a impressfo da realidade do pensamento, ou seja, faz acreditar
numa relacio direta entre o pensamento, a linguagem e o mundo, estabelecendo uma

relacdo natural entre a palavra ¢ a coisa.



O outro esquecimento, também chamado ideoldgico, determinado pela maneira
como © sujeito se inscreve na lingua e na histdria, leva esse sujeito a acreditar ser a
origem absoluta de seu dizer.

Quando o individuo nasce, os sentidos j& estio em processo €, para que esse
individuo se constitua como sujeito de discurso, € preciso que entre nesse processo,
esquecendo o que ja foi dito ao se identificar com o que diz. Ou seja, ¢ sujeito se
significa, constréi sua identidade, retomando palavras jd existentes como se elas se
originassem nele mesmo.

Sentidos e sujeito estdio sempre em movimento — os sentidos e os sujeitos sio
sempre Os Mesmos, mas, concomitantemente, sdo sempre outros (cf. Foucault, 1996).
Esse lugar do mesmo e do diferente, em que se di o embate entre o simbdlico € o
politico, € o lugar onde se manifesta a identidade.

Retomando uma diferenciagdo ja feita anteriormente entre real e realidade, em
termos de real, o discurso € “a descontinuidade, a dispers@o, a incompletude, a falta, o
equivoco, a contradicdio, constitutivos tanto do sujeito como do sentido” (Orlandi,
1999:74), a identidade, portanto, ndo se sujeita a categorizacio. “De outro lado, a nivel
das representacdes, temos a unidade, a completude, a coeréncia, o claro e distinto, a ndo
contradicdo, na mstincia do imagindrio” (idem). Identidade, portanto, poderia ser
concebida como uma forma de totalizagdo do heterogéneo, ou seja, uma completude
imagindria produzida pela relacdo da lingua com a ideologia.

Diriamos, entdo, que, para que o professor se constitua como sujeito, € preciso,
por um lado, que haja uma imagem - de alguma forma cristalizada - de professor que o
identifique (¢ com a qual ele se identifique); que lhe permita ocupar, através do
discurso, um lugar; que lhe possibilite se deslocar nas distintas posi¢gdes discursivas; que
o identifique ao ser o que os outros naoc sio. Em outras palavras, para que professor
signifique, € necessdric um retorno aos mesmos espacos do dizer. S#o diferentes
formulacdes do mesmo dizer sedimentado na memdria (interdiscurso), que permite que
esse sujeito constitua uma identidade, ocupe um espaco na comunidade lingiiistica.

Cremos ser justamente ai, nesse lugar de unicidade, embora falsa, dos processos
identitdrios, que $e¢ ancoram os procedimentos de dominac@o, de exclusfo, de

preconceitos.
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Por outro lado, toda vez que um discurso do/sobre professor é produzido, hd um
deslocamento na rede de filiagio de sentidos. Assim sendo, é impossivel se estabelecer
uma identidade fixa, estdvel de professor.

Para nos auxiliar a melhor compreender, na materialidade lingiifstica das
redacdes, essa complexa rede de possibilidades de efeitos de sentido a respeito do
processo que atribui uma identidade social ao sujeito-professor, adotamos o conceito de
pardfrase.

Baseando-nos em Pécheux, atribuimos & pardfrase a responsabilidade pelos
efeitos de sentido que um discurso pode produzir, uma vez que esses efeitos se dio
através da relacdo das unidades que o constroem e ndo nas unidades em si mesmas.
Assim, € possivel definir pardfrase como "um trabatho do sentido sobre o sentido,
tomados no relangar indefinido das interpretagdes” (Pécheux, 1997:51). Ou seja,
recorrendo ao conceito de esquecimento nimero dois, acreditamos que a enunciagio
seleciona enunciados, que passam a compor o universo do discurso, e rejeita outros. E
esses enunciados selecionados formarfo familias parafrdsticas que indicam que o dizer
sempre poderia ser outro.

Serd, entdo, correlacionando significantes que buscaremos, nos textos dos
professores, detectar algumas dessas familias que, através da repetibilidade, em nivel de
constituicdo do discurso, ou seja, no nivel da memdria discursiva, se concretizam, em
diferentes formulagdes, na horizontalidade das realizacGes lingiifsticas. Em outras
palavras, procuraremos, pela correlacdo de enunciados, perceber o que, embora os
enunciadores das redacdes nao estejam dizendo, poderia estar sendo dito em seu dizer,
e, assim, perceber alguns modos desse sujeito (se) identificar.

Trabalharemos também com o conceito pecheutiano de mefdfora, considerando-
a nfic como um desvio, mas como uma transferéncia constitutiva de sentido; o que
justificaria serem as FD heterogéneas em si mesmas, pois suas fronteiras nfo se fixam
jamais: configuram-se e reconfiguram-se intermitentemente.

A metdfora € o processo de relacionamento, de superposicio, através do qual
significantes se confrontam e, por essa via, se revestem de sentido, 0 que permite

concluir que o sentido de um texto se d4 no préprio gesto de interpretacio.
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Especificamente neste trabalho, interessou-nos compreender como sentidos a
respeito da (des)valorizacio do ensino e do profissional que o exerce foram produzidos
no discurso de nosso corpus.

Como afirmamos no capitulo introdutério, detectamos que foram produzidos
tanto pelo que € dito, como pelo ndo-dito, ou seja, por aquilo que aparentemente nao se
deixa dizer, mas que pode produzir sentidos, e ainda pelo que se apresenta na
materialidade lingiifstica de um texto, produz efeitos de sentido, e depois ¢ silenciado.
Assim, postulamos trés movimentos de producio de sentidos: o dito, o ndo-dito e o dito
e posteriormente silenciado (silenciamento). Esses trés movimentos s3o constitutivos da
significacio, o que reafirma o postulado pecheutiano que todo sentido sempre pode ser
outro. Isso se d& como sabemos, tanto pelo fato de as FD se constitufrem
heterogeneamnente por seqii€ncias discursivas que se dizem, se complementam, se
contradizem, como pelo fato de as FD ndo terem seus limites fechados, por se
emaranharem umas nas outras, fortnando extensas redes de possibilidades de sentido.

Considerando que talvez tenhamos provecado um deslocamento em
conceituacdes desenvolvidas por outros analistas de discurso, acreditamnos ser
importante explicitarmos a nomenclatura por ndés adotada para nomear esses trés
movimentos®, a fim de que o leitor melhor acompanhe nossa argumentago.

Inicialmente, € relevante chamar a atenco para o fato de que a propria idéia de
Jjd-dito, neste trabalho, ndo se conforma a apenas uma definicio:

a) 0 ja-dito refere o que chamamos de interdiscurso, ou seja, o discurso
transverso {Courtine, 1981) que constitui todo dizer. E a meméria do dizer, flnida,
heterdclita, irrecuperavel;

b) o ja-dito refere um efeito de sentido negativo & imagem desejada de
qualidade, de prestigio ou de poder do sujeito-professor, efeito esse possibilitado pelo
funcionamento lingiiistico de um texto, em determinada situagio enunciativa.

Esse sentido depreciativo €, talvez inconscientemente, desconsiderado ou

substituido pelo locutor, na seqliéncia discursiva do texto. Porém, & recuperdvel pelo

5 Orlandi, 1997, entre outros, trata desses conceitos. Porém, nio traremos dizeres seus para nos apoiar
neste momento de nossas reflexBes, visto ndo objetivarmos, neste trabalho, contrapor os conceitos de
outros analistas aos nossos. N&o descartamos, porém, a hipdtese de nossos dizeres apresentarem pontos
em comum com os de muitos autores, principalmente com Orlandi, visto termos lido textos seus,
fregiientado alguns de seus cursos, e, principalmente, por, assim como ela, situarmos em Pécheux nosso
discurso fundador.
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analista, preocupado justamente em perceber modos de identificacdo do sujeito-
professor na discursividade de suas histdrias.

Para ndo confundir com o interdiscurso, muitas vezes nos referimos a esse jd-
dito apenas como dito. Isso quando se trata do movimento que descrevemos como difo e
posteriormente silenciado. A esse movimento denominamos silenciamento.

Silenciamento nfo apenas como condicdo de producdo de sentidos, ou seja,
como constatagdo de que, para que um sentido seja produzido, outros devem
permanecer calados (cf. esquecimento n” dois de Pécheux); mas silenciamento de um
discurso especifico que desvaloriza a imagem ideal que o locutor desejaria construir de
professor e de ensino. Ou seja, silenciamento do discurso da desvalorizagio. Em outras
palavras, notamos, em alguns trechos da coletdnea, que o discurso constroi sentidos que
desqualificariam professor e ensino para, a seguir, cald-los ou substitui-los por outros
mais condizentes com os modos como desejaria identificar o sujeito docente e seu fazer.
Especialmente no capitulo "O professor e sua préxis”, através da andlise do texto 34 de
nosso corpus, explicitamos com maior clareza o que chamamos de silenciamento.

Também o ndo-dito € um tipo de silenciamento. Também € ele um processo
constitutivo de significacio. Apenas por necessidade de clareza terminoldgica,
discretizamos 0s termos rdo-dito e silenciamento, deixando, porém, claro que ambos o0s
movimentos s80, a nosso ver, ocorréncias de silenciamento.

Chamamos de ndo-dito a um efeito de sentido que, embora aparentemente nio
deva se manifestar na enunciacfo, acaba se produzindo. Isto é, o ndo-dito seria ndo o
efeito construido, talvez até fosse melhor dizermos: ndo o efeito "permitido” numa dada
situac@o, mas sim o efeito rejeitado que, fazendo parte de uma familia parafrastica,
também se constroi.

Como mostraremos nos capitulos seguintes, na categoria do ndo-dito incluimos
tanto os sentidos que se gostaria que fossem produzidos, embora, por alguma razdo, ndo
devam ser ditos, isto €, os efeitos que s6 aparentemente seriam 1ejeitados, quanto, ao
contrério, 0s que se quer (conscientemente ou nao) evitar, por pertencerem a outra FD.
Dizendo de outro modo, ligamos o ndo-dito principalmente a duas possibilidades de

efeitos de sentido:

7 Esse niimero corresponde & ordem em que as redagBes premiadas foram inseridas no livio O professor
gscreve sua historia,
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1) umna primeira, filiada ao discurso da valorizaco, que se responsabilizaria por
uma imagem ideal de sujeito-professor, imagem esta que o situaria em um lugar de
poder e respeito. Assim, apesar de nem sempre manifestarem no fio intradiscursivo,
através de um dito, efeitos de enaltecimento, de louvacdo ao sujeito-professor, os modos
de estruturacdo de muitos textos da coletnea, na relacfo entre linguagem e ideologia,.
produzem esses sentidos

Esses efeitos vém geralmente da narracfio de situagGes em que o professor
soluciona, ndo poucas vezes de forma herdica, dificeis problemas apresentados como
obstdculos a um ensino de qualidade, como por exemplo, a agressividade de alunos, as
vezes drogados, outras com problemas fisicos ou psicolégicos; a m4 receptividade & sua
pessoa; a indiferenca aos estudos; a dificuldade de aprendizagem de certos alunos; a
fome das criangas; a falta de ambiente adequado para as aulas; o guase impossivel
acesso a escolas distantes e/ou localizadas em zonas perigosas e assim por diante.

O ndo-dito que produz efeitos de valorizac3o do sujeito-professor se manifesta,
também, como veremos principalmente no capitulo III ¢ seguintes, em um discurso que
classificamos como da resisténcia.

Em outras palavras, apesar de muitos textos ndo reproduzirem linearmente
enunciados como o do governador, no Prefdcio da coletinea, que faz uma apologia &
qualidade, dedicacdo e garra do magistério paulista (Prefacio 7-8), efeitos de sentido
como esse, gue instala o sujeito-professor em um lugar de valor e respeito, sdo
construidos, através de ndo-ditos, pelas seqiiéncias discursivas das histérias, no desejo, a
nosso ver, de silenciar um discurso que desvaloriza esse sujeito.

2) na segunda possibilidade de sentidos ligados ao n#o-dito, enquadrar-se-iam os
possiveis efeitos que o locutor, inconscientemente ou ndo, ndo gostaria que fossem
produzidos por seu discurso. Ou seja, aquilo que ele, se tivesse controle da linguagem,
deixaria calado. Mas esses sentidos se produzem. Trata-se especialmente do efeito de
critica & *falta de (ou g pouca) gualidade, dedicacdo e garra do magistério paulisrag.

Deles também tratamos nos capitulos seguintes.

Enfim, acreditando, como Coracini (1997:40), que todo dizer aponta para um

outro que o constitul, € que

¥ Os enunciados com asterisco (¥} correspondem a hipéteses nossas.
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falar do outro significa postular sua presenca na constituicdo de todo e qualquer
discurso e, conseqiientemente, a ideologia como constitutiva das relagGes
sociais. [...] Postular a alteridade no discurso significa, ainda, considerar o
esfacelamento do sujeito e a pluralidade descontrolada e desordenada de vozes
na voz, aparentemente tnica, de qualquer individuo,

esta pesquisa trabalha no espaco fluido entre 0 mesmo e o diferente, entre o dito e o
silenciado, onde sujeitos (se) significam, ou melhor, se movimentam, produzindo

diferentes efeitos de sentido.
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CAPITULO I1

A CENOGRAFIA DISCURSIVA

"Participe do concurso O Professor escreve sua historia” era
o titulo do cartaz na sala dos professores. Professor da Rede,
fiquei entusiasmado em participar desse concurso. (37-1 a 3)

Tendo explicitado, no capitulo anterior, como relacionamos identidade a
processos de subjetivacdo, tomamos, neste capitulo, como objeto de reflexfo as
condicOes de producdo das histérias que compdem nosso registro de andlise, 20 mesmo
tempo em que nos perguntamos sobre 0s possiveis significados politicos depreensivieis
do fato de se realizar um concurso que levou professores publicos paulistas a
escreverem histdrias concernentes & sua profissio.

Somadas as idéias de Pécheux, de Foucault e de outros autores, das quais ja
tratamos anteriormente, que relacionam a estrutura lingiifstica ao acontecimento
discursivo, apoiamo-nos também, para pensar nas condigdes de producéo dos textos dos
professores, na no¢do de cenografia desenvolvida em Maingueneau (1993:29 a 45), por
nos parecer que o modo como este autor trata dessa questdo € mais enunciativo que 0s
demais.

Concebendo o real como investido pelo discursivo, Maingueneau desenvolve o
conceito de "cena enunciativa”, conceito este que desloca a concepe@o de "deixis” da
Teoria da Enunciac@o, ao relacionar o conjunto {EU <—> TU-AQUI-AGORA]}, ou seja,
as coordenadas espaco-temporais implicadas em um ato de enunciagfo, ao "universo de

sentido que uma formacio discursiva constréi através de sua enunciagio” (idem:41).
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Esse principio a que Maingueneau obedece vem de Foucault (1997a), para quem
as palavras ndo tém sentido nelas mesmas: elas se inscrevem em formacGes discursivas
para significar.

A importancia desse postulado situa-se, por um lado, no fato de se colocar o
discurso em relag@o a situagdo de enunciac@o e nfo como algo dado a priori, que seria
sempre o mesmo. Os sentidos do discurso se produzem a partir desse exterior que o
constitui. Por outro, no fato de se conceber a situacio de enunciagdo nfo como pré-
existente ao discurso, mas como um processo através do qual a enunciacdo, ao
desenvolver seus contetidos, legitima a sitwagio que a torna possivel. Como

Maingueneau (1993:42) deixa claro,

se existe deixis discursiva, € porque uma formac@o discursiva nfo enuncia a
partir de um sujeito, de uma conjuntura histérica e de um espago objetivamente
determindvels do exterior, mas por atribuir-se a cena que sua enunciacido ao
mesmo tempo produz e pressupde para se legitimar.

Na deixis discursiva, Maingueneau distingue a posic@o sujeito, ocupada pelo
locutor e pelo destinatdrio discursivos (eu <-> tu), a cronografia (agora) e a topografia
(aqui).

A deixis discursiva refletiria apenas o contexto imediato em que se dd uma
enunciacdo, ndo sendo, por isso, suficiente para atingir a cenografia de uma FD. Para
tanto, essa circunstincia enunciativa situacional € sustentada por um contexto sécio-

histérico mais amplo, a que Maingueneau denomina deixis fundadora, a qual

deve ser entendida como a(s) situacio(des) de enunciacio anterior(es) que a
deixis atual utiliza para a repeticio e da qual retira boa parte de sua
legitimidade. Distinguir-se-a, assim, a locugdo fundadora, a cronografia € a
topografia fundadoras. Uma formacfio discursiva, na realidade, sé pode
enunciar de forma valida se puder inscrever sua alocucgdo nos vestigios de uma
outra deixis, cuja histéria ela institui ou "capta” a seu favor (idem, ibidem).

Podemos, entdo, afirmar que, assim como para Pécheux, para Maingueneau o0s

efeitos de sentido sdo efeitos (metaféricos) de um dizer anterior.
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1- A cenografia da qualidade

Apoiada nesses conceitos, admitimos que as condi¢des imediatas de producfio de
sentidos das redacOes dos professores, mais especificamente, sua topografia e
cronografia discursivas situam-se no concurso realizado, em 1997, pela Secretaria de
Educacdo do Estado de Sdo Paulo, em parceria com diversas empresas e Orgios
governamentais, nacionais e estrangeiros ("Abrelivros”; "Compaq"; "Actividades
Educativas de la Embajada de Espafia”; "Estaddo”; "Fundacfio Roberto Marinho";
"Liceu Pasteur”; "Ministerio de Educacion — Republica de Cuba"; "The British Council”
"Unicef") e com institui¢des de enorme prestigio académico (Unesp; Unicamp; Usp e
Uniemp).

Esse concurso, porém, nfo deve ser tomado como uma circunstincia empirica,
cronolégica, mas como um acontecimento que se inscreve no universo discursivo
politico-social brasileiro dos anos 90, universo esse marcado pela ideologia neoliberal'.

Levando em conta que um dos preceitos basicos dessa ideologia € o da
qualidade total, poderiamos postular que a cenografia na qual esse concurso se inscreve
¢ a cenografia da qualidade. Isto €, o concurso, somado a outros eventos colocados em
préatica pela politica neoliberal voltada para a Educagfo, como cursos de capacitacdo
profissional, treinamentos, publicactes, falas governamentais, sistemas de aval,iac;ﬁo2
etc, poderia ser visto como mais um dos instrumentos utilizados pelo governo no intuito
de interferir na qualificacfio do profissional docente. Fato que, por implicacio, poderia
servir para submeté-lo as cl4usulas do neoliberalismo’.

Tomando essa hipdtese como possivel de ser verdadeira, poder-se-ia supor
também que o professor, ao participar de tal concurso, se assujeitaria de forma mais
contundente ao discurso da qualidade. Esta conjetura talvez justifigue a tendéncia que

detectamnos nas historias dos professores quanto ao modo de estruturacdo do enredo.

! Nossas reflexties a respeito da ideologia neoliberal apdiam-se, entre outros, em MALAGUTI, M,
CARCANHOLO, R. & CARCANHOLO, M. (orgs) (1998); GENTILE, P & SILVA, T.T (orgs.) (1599 e
VILLA, F (1996}

? Referimo-nos tanto As avaliacBes locais, realizadas dentro da propria unidade escolar ou pelos
departamentos regionais da Secretaria da Educag@io, quanto a eventos como o SARESP (Sistema de
Avaliaciio de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo), ENEM (Exame Nacional de Ensino Médio),
Provio etc, que sio prdticas que estdo constantemente avaliando a qualidade do desempenho profissional
do professor.

* N&o estamos afirmando uma relagio necessdria de causa-consequéncia. Limitamo-nos apenas a
hipdteses.
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Normalmente, num primeirc momento, € situado um conflito que retrataria o real
histérico do mundo educacional; isto €, de inicio, as histérias apresentam um probiema
que, de alguma forma, desestabilizaria a imagem de qualidade preconizada para uma
escola ideal, af incluida a imagem do profissional que nela trabalha. Esse conflito,
porém, ndo € trazido para ter suas causas discutidas, para problematizar as relagGes
ensino-aprendizagem, formacao de professor ou para pensar em novos caminhos para a
Educagdo. O conflito é trazido apenas para ser idealmente solucionado. Qualidade
parece ser vista por esses locutores como auséncia de problemas, ou melhor, como
solucdo fantasiosa para os mesmos. E, o que € mais interessante, o "her6i” que resolve
todas as dificuldades €, via de regra, aquele que, nas histérias da coletinea, desempenha
o papel de professor.

Esse dualismo presente nos textos de nosso registro de andlise, que levantam um
problema para imediatamente dar-lhe uma solucdo idealizada, sem tratd-lo como um
desafio a ser encarado, foi que nos levou a destacar, entre outras, duas FD, que nos
auxiliaram a melhor atingir nosso objetivo de explicitar vestigios do processo identitdrio
do sujeito-docente. As imagens de ensino e de professor permitidas por tais FD, em
constante movimento no discurso da coletinea, sio legitimadas pelas préprias
cronologia e topografia em que o concurso se inscreve. Temos, entdo,

a) uma primeira FD, que percebe os problemas com que se confronta o fazer
didrio do professor, problemas estes constituidos através de um processo histérico que
n3o pode ser dissociado das profundas transformacstes operadas na sociedade brasileira
no século XX .

Ou seja, a cronografia discursiva de onde o dizer do professor € enunciado, o
concurso realizado em 1997, € sustentada por uma cronografia fundadora, que traz a
memoria de que, nas primeiras décadas do século, o professor ocupava um lugar social
de respeito e prestigio, devido i sua imagem de depositédrio e transmissor de erudicio e
cultura, numa sociedade em que o saber era um valor de grande estima social e um bem
escasso, a0 qual poucas pessoas tinham acesso (Villa, 1998:67). Nos anos subseqiientes,
essa imagem do profissional docente foi sofrendo acentuadas alterages, alteracdes
essas devidas, sobretudo, & crescente insercio da economia brasileira no mundo
globalizado, sob a égide do liberalismo moderno que estabeleceu uma forma de

organizacio social baseada na propriedade privada dos meios de produgdo. Tal forma de
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organizac¢io social interfere na Educago com vistas a servir aos propositos empresariais

e industriais. Postulando, como objetivo principal da Educagéo,

satisfazer as necessidades bdasicas de aprendizagem das criangas, jovens e
adultos, promovendo-lhes as competéncias fundamentais requeridas para plena
participacdo na vida econdmica, social, politica e cultural do pais,
especialmente as necessidades do mundo do trabalho (Plano decenal de
educagdo para todos — MEC, 1993),
tais pressupostos influfram fortemente numa modificagio de papéis a serem
desempenhados pelo professor no processo educativo, uma vez que o sentido
fundamental de Educacfo deslizou de "distintivo de classe, [...] principal via de
ascensdo, prestigio e imtegracdo no universo dos estratos dominantes” (Romanelli,
1980:255) para o preparo de profissionais qualificados as demandas do mercado.
Chegariamos mesmo a postular, como Novoa (1992:21), que essas mudangas
provocaram uma certa desprofissionalizacéo do magistério, uma vez que, se a sociedade
mudou os sentidos que atribuia ao profissional da Educacio, este ndo soube se adaptar a
esta mudanca®. O resultado mais evidente € o desajuste que percebemos nos locutores-
professores relativamente ao modos de se identificar ¢ de atribuir sentidos a seu
trabalho.
b) Justamente nesse desajuste € que postulariamos uma segunda FD que levaria
o professor a criar uma série de representacdes de si mesmo, da educagéo, do educando,
que fugiriam desse real no qual seu fazer se dé4, para se refugiar em um discurso que
constréi uma imagem idealizada de perfeigfo, de ensino de qualidade. E, através dessa
imagem, ele (re)encontraria seu lugar de desejo: © prestigio ¢ o poder. Seria a
representacio de uma escola que jamais existiu ou existird; de uma sociedade justa e
perfeita; de umn pafs sem problemas, ou talvez com problemas, mas de facil solugio; de
um mundo ficticio, cinematogrifico, onde tudo acaba a contento; e, sobretudo, de si
mesmo como um paladino a servico do bem, como um herdi imprescindivel 2 felicidade
geral.
A forca dessas duas FD no discurso da coletdnea se justifica ainda mais se
Jevarmos em conta ¢ "outro” ao gual o "eu” teria se dirigido ac escrever seu texto. A

imagem que ele fez desse "outro” - no caso, o governo do estado, os patrocinadores e 0s

* Nem o Estado parece ter-se preocupado efetivamente em tragar estratégias para que se efetuasse essa
adaptacio, j& gue ndo propicia bons programas de formagio de professores.
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corretores do concurso - € a imagem que ele supds que esses interlocutores fariam dele
devem ter tido grande ascendéncia em seu dizer.

Em outras palavras, o concurso foi realizado pelo governo, que representa, no
imaginéario sécio-politico, 0 lugar do poder maior. Esse poder ainda se reforca se for
levada em consideragdo a importéncia social atribuida as demais institui¢Bes que o
apoiaram nesse empreendimento. E € essa imagem do outro como um lugar de poder
institucionalizado, que, a nosso ver, o professor teria ao escrever seus textos. E,
articulada a ela, toda a discursividade em que esse lugar se inscreve no quadro das
formagdes ideoldgicas dos anos 90. Vinculada também a essas imagens, outra imagem
se coloca: a imagem que o locutor-professor teria construido sobre a imagem que esse
outro faria dele. Esta serta a imagem daquele que deve mostrar competéncia para ser
respeitado, ou, talvez, para vencer o concurso.

O "final feliz" das redagdes poderia encontrar alguma justificativa nessa insergéo
do locutor na ideologia do organizador do concurso. Qu seja, o professor se sujeitaria,
mais uma vez, a pratica neoliberal de medir qualidade, e, numa relacéo com o governo,
para o qual vai se expor através de um relato, cremos que ele imagina dever mostrar 0s
pontos que, a seu ver, seriam condizentes com O que prega ideologicamente esse
governo. E para o Estado, para a Secretaria de Educacio desse Estado, para os parceiros
também poderosos desse Estado, para toda a sociedade que esse mesmo Estado
representa que o professor figura escrever. Sdo essas instancias de poder que vio julgar
seu dizer, por 1880, supomos, ele se preocupa em passar uma imagem de qualidade de
seu dizer ¢ de seu fazer, imagem esta muitas vezes desvinculada do real histérico em
que esse fazer e esse dizer acontecem.

Resta-nos como divida a seguinte questdo: serd que este distanciamento do real,
essa representacio tdo idealizada de si mesmo, da Educagfo, se daria apenas nestas
condicdes de producao de sentidos que estamos analisando, quando o dizer do professor
acontece num concurso realizado pelo governo, ou a filiac3o a esta FD seria a constante
de seu dia-a-dia? Estaria ¢ sujeito de nossa pesquisa t3p assujeitado ac discurso
neoliberal que apenas o reproduziria idealmente, sem questionar o que esse discurso
representa para si, como profissional, € para as necessidades e desafios colocados ao

ensino publico deste pais?
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Nossa ddvida origina-se na hipétese de que a ideologia liberal teria criado um
espaco de significacfio tio eficiente que redundaria na aparente impossibilidade de se
pensar o mundo de modo diferente dessa maneira politica de conduzir o pafs segundo os
ditames da economia globalizada. Temos percebido que o espago sedimentado pela
corrente neoliberal tornou-se tdo hegemdnico, tdo consistente que conseguiu reprimir,
sem violéncia explicita, grande parte dos discursos e mesmo dos atos que a ela
poderiam se opor’. De certa forma, destruiu as mais variadas expressdes dos
movimentos populares de resisténcia, al incluidas as manifestacSes de repiidio do
professorado as politicas ptiblicas. Para confirmarmos esse dizer, basta nos lembrarmos
da greve de professores das escolas estaduais paulistas no governo Montoro e da greve
desses mesmos professores no primeiro semestre de 2000.

Talvez uma das conseqiiéncias mais perversas dessa politica neoliberal seja o
fato de as pessoas se acomodarem a seus problemas individuais, se tornarem passivas,
indiferentes. Limitam sua indignac8o & queixa, ndo se posicionam, ndo vdo a luta. E
assim, as posicdes no "jogo" vdo sendo mantidas: quem ganha aumenta seu ganho, e
quem perde apenas se desilude, se desinteressando cada vez mais. E exatamente esse
mal-estar mesclado a uma entrega sem lutas que percebemos nos locutores dos textos de
nosso corpus de pesquisa. Apesar de n3o se sentirem confortdveis com a situac@o de
desvalorizacdo social em que se encontram, os professores-locutores parecem se
acomodar: seus textos deixam a impressdo de que ndo batatham para ter as rédeas de
seu fazer, para que sua voz seja ouvida € seu lugar respeitado. Ao contririo, ddo a
impressdo de que se submetem ao discurso neoliberal, tornando-se instrumentos de
reproduciio do idedrio dominante. Assim agindo, sem que o queiram, os préprios
professores contribuiriam para a formulacio/circulac@o desse discurso que muitas vezes
subsidia sua desvalorizag@o.

Ao procurar ressaltar, porém, pontos positivos que dariam uma visdo
enobrecedora de seu fazer, os sentidos, que através desse gesto de interpretacio estariam
sendo silenciados, acabam por se fazerem ouvir. Pois, como € sempre bom lembrar, o
discurso do professor é heterogéneo: além das que ja levantamos, outras imagens de
interlocutor o constroem, muitas vozes podem ser ouvidas nele. Portanto, ao ressaltar

alguns pontos, ele ndo consegue silenciar outros.

3 Talvez o férum de Porto Alegre, no inicio de 2001, tenha dado um passo, embora timido, como
oposi¢io mais contundente 4 globalizac8o, sustentada pela politica liberal.
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O professor, entdo, ao escrever sua historia, situa-se, mesmo que
inconscientemente, numa (ou em vérias) FD que, em seu imaginério, seria(m) do agrado
do poder dominante ao qual se subordina, poder dominante ai entendido como os
discursos politico-sociais de prestigio que orientam o fazer docente. Outra memdria,
porém, se manifestaria e colocaria em descoberto outra(s) FD, muitas vezes oposta(s)
a(s) supostamente prestigiada(s). E o lugar da resisténcia. E & nesse jogo que o professor
se identifica.

Justamente 0 que procuramos analisar no funcionamento do discurso do
professor € ndo apenas o dito, mas principalmente o silenciado, pois somente assim serd
possivel tracar um perfil menos ingénuo desse sujeito de cujo processo identitario

intentamos compreender algumas caracteristicas.

2- Os significados do concurso

Ainda levando em consideragio a cenografia enunciativa em que se inscreve o
concurso O professor escreve sua histéria, poderfamos estender nossas reflexdes,
pensando em efeitos de sentido que o cardter episédico de tal realizagio poderia
provocar. Ou seja, dada a caracteristica de ter sido o Gnico concurso desse tipo realizado
no governo Covas, poder-se-ia perguntar qual o objetivo do governo em patrociné-fo.

Tomando, como referencial, as andlises que realizamos dos discursos dos
organizadores, dos patrocinadores e dos corretores das redacdes, cujos textos se
encontram no livro que publica as 50 redagdes vencedoras do concurso, a hipdtese mais
vidvel talvez pudesse recair na necessidade do momento politico de valorizar o
magistério paulista €, por conseqii€ncia, de melhorar a imagem do préprio governo, sem
que este tivesse de promover diretamente uma melhoria real na escola piblica.
Expliquemo-nos.

No final de 1996, inicio de 1997, era geral o descontentamento que grassava em
Sdo Paulo a respeito do ensino piiblico. Tal como nos dias de hoje, circulava, em todas
as diferentes instdncias sociais, um discurso negativo a escola publica, & imagem do
professor, discurso este que denominamos, nesta monografia, de "discurso da

desvalorizagdo”. S&o efeitos de sentido que criticam o abandono da escola piblica, a mé
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conservac@o fisica dos prédios escolares, a péssima qualidade do ensino nela
ministrado, o despreparo e até mesmo o descompromisso do pessoal responsavel pela
educacdo da grande maioria das criancas brasileiras, principalmente daquelas cujas
familias tém menor poder aquisitivo.

Paralelamente a esses discursos, ocorrem (e ocorriam) outros que levam a
afirmar que, cada vez mais, a sociedade como um todo se preocupa com a qualidade de
ensino que estd sendo oferecida em nossas escolas. Educagio parece ter-se tornado
prioridade nacional. Tanto isso € verdade que os candidatos a cargos politicos incluiram
em sua plataforma eleitoral muitas propostas relacionadas & melhoria da escola piblica,
muitas promessas de mais verbas para a Educagfio, muitas possiveis solugdes para os
problemas sociais relacionados & Institui¢do Escolar. Preocupar-se com Educagdo
passou a dar voto.

Ora, nada mais interessante para o governo do que a elaboragdo e posterior
divulgacdo de um discurso em que o professor, seu funciondrio, construisse uma
imagem positiva de si e de seu fazer®, pois, por implicagdo, essa idealizacio do
professor poderia contribuir para a construgio de uma imagem enobrecedora, nio
apenas do préprio docente, mas também do governo, imagem esta que, vindo ao
encontro dos anseios sociais de Educacdo de gualidade, viria a se contrapor a imagens
negativas de professor incapaz, de escola ineficiente, de governo omisso que, naquela
ocasifo, constituia a opinido de grande maioria da sociedade paulista.

Lembremo-nos: 1997 era ano de eleicfo para, entre outros cargos importantes,
governador do Estado. O governo em exercicio era candidato 2 releeicfo. Precisava de
todos os artificios que contribuissem para conquistar a simpatia da opiniao piblica a seu
respeito.

Para atingir tal objetivo, um instrumento interessante seria, entre outros, realizar
o concurso, porque, através dele, nfo seria o Estado que faria propaganda de si mesmo:
seria seu funciondrio fazendo-lhe a apologia. O fato de possivelmente o professor
argumentar a respeito da eficiéncia/eficicia de seu fazer, poderia provocar um efeito de
sentido tal que eximiria o Estado, seu empregador, de ser taxado como improdutivo,
uma vez que esse fazer de qualidade se dava sob as benesses, os auspicios e o controle

do préprio Estado.

® Dadas as condices de produgic do concurso, dificilmente o governo correria o risco de as hist6rias dos
professores construirem discursos que se opusessem as suas expectativas.
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Se, como dissemos, o locutor dos textos, inscrito em uma cenografia de
qualidade, procura passar de si e de seu fazer uma imagem de produtividade e
eficiéncia, essa imagem interessava ao governo, pois nela estaria implicado. Assim
sendo, a0 mesmo tempo €m que mostraria "servico” pela organizacfio do concurso, ¢
governo teria a seu favor um dizer de elogio, uma representacdo positiva de seu
gerenciamento politico.

Por isso, supomos que, guardadas as devidas proporcdes, esse concurso pode ter
sido instituido na intencio de valorizar o magistério ptblico, a0 mesmo tempo em que
tal acontecimento poderia, numa relag@o causal, proporcionar, pela melhoria da imagem
de um de seus drgios, um retorno benéfico ac governo: escola boa-governo bom’.

Na materialidade lingiiistica do Preficio ao livio "O professor escreve sua
histéria”, escrito pelo governador, encontramos suporte de sustentagio para essa nossa

hipétese. Centremos nossa aten¢do no seguinte trecho de tal prefacio:

[.]4 alta

gualidade da resposta dada pelos
professores a proposta de escrevererm sua
histéria confirma a qualidade, dedicacdo
e garra do magistério paulista e 56

merece aplausos®.

Esse curto periodo permmite-nos aventar diferentes hipGteses de interpretagfo.
Uma delas confirmaria a forca argumentativa de qualidade, no interior da cenografia
discursiva dos anos 90, ao mesmo tempo em que apontaria para o desejo do locutor
desse texto de valorizar o profissional da Educacéo.

Se atentarmos para a materialidade desse excerto, perceberemos que qualidade é
empregada duas vezes: uma circunscrita a resposta dada pelos professores € outra, mais

geral, qualificando o magistério paulista. Um efeito de sentido produzido pela relacio

" E sempre bom lembrar que estamos no dominic da hipStese. As razbes de tal concurso podem,
efetivamente, ter sido inlimeras outras, inclusive até que o governo estivesse propenso a ser avaliado
pelos professores, expondo-se ac risco de receber indmeras criticas. Porém, ao levarmos em consideracio
os efettos de sentido mais recorrentes nos textos da coletinea, tanto nos redigidos pelos organizadores do
concurso como nos dos professores que dele participaram, parece pertinente 2 hipétese que defendemos.

¥ A distribuigao do texto na folha copia o original.
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entre essas duas ocorréncias parece ser o de valorizar a imagem do professor. A linha
argumentativa seria algo como: *se os professores sdo capazes de dar uma resposta de
qualidade, é porque eles tém qualidade. Esse discurso, trazendo o 6bvio: *sem
gualidade ndo hd qualidade, parece atingir seu objetivo de aplaudir o magistério
paulista.

Tal hipétese permite até que, para efeitos argumentativos, se considere que
dedicagdo e garra, no mesmo plano morfo-sintitico de qualidade, contribuiriam para
um desdobramento do significado de qualidade, ao qual remeteriam. Ou seja, o locutor
de tal texto teria sua argumentag@o centrada no objetivo de dizer que o ensino publico é
de alta qualidade’, sendo os outros termos apenas parafrases deste.

Dirfamos mesmo que € tdo grande o interesse de ressaltar a idéia de qualidade
que esta palavra exerceria, na progressio temadtica do texto, as fungdes de tema ¢ de
rema concomitantemente. Numa perspectiva oracional, gualidade seria tanto aquilo que
se toma como base da comunicacio, isto €, aquilo sobre o qué se fala - o tema -, como o
cermne da contribuicéo, isto €, aquilo que se diz sobre o tema - o rema. Se reduzirmos o
periodo a seus nucleos centrais, comprovaremos este nosso dizer através da sua

estrutura bésica que é:
qualidade confirma qualidade

O locutor parece apenas repetir.

Este fato mos permite supor que o locutor, inseride numa discursividade
neoliberal, tomaria qualidade como um termo transparente, cujos sentidos, ja-postos,
nio necessitariam de explicitacio, pois todos ja saberiam do que ele fala. Deixando sem
explicitar qualidade (da resposta ou do magistério paulista), o discurso do prefécio da
coletdnea produziria um efeito de elogio, de valorizacio ao professorado, sem se
arriscar a produzir um efeito contrdrio, o que poderia ocorrer, caso fossem especificados
possiveis sentidos de qualidade. Ou seja, ao deixar de apontar o que estaria chamando
de gualidade da resposta ou qualidade do magistério paulista, o texto do governador

aparentemente silenciaria o discurso da desvalorizagio. E, ao silenciar a desqualificacgo

® Um problema estd em se precisar o significado do termo qualidade, tdo pretigiado no discurso
necliberal.
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ao magistério paulista, ndo destacaria as defici€ncias de seu governo. Ou seja, a0 insistir
na qualidade, o locutor silenciaria os defeitos.

Também o termo confirmar (7) reforcaria nossa argumentacio.

Sabemos que esse termo, pela sua estruturagio, remete a algo que foi firmado
antes. Confirmar significa "Afirmar de modo absoluto; corroborar [...] Dar certeza a,
mostrar a verdade de [...]" (Ferreira, 1975:363). Geralmente se confirma aquilo sobre o
que, de alguma forrmna, pairou certa divida. E a divida, neste acontecimento, seria sobre
a (boa) qualidade do magistério paulista.

Como ¢ fungio do analista detectar algumas das vozes que compdem um
discurso, acreditamos que esse dito do governo se sustenta sobre um jé-dito (algo como:
*o ensino no Estado de Sdo Paulo é de md qualidade) que ele quer refutar. O
interessante € que ele se utiliza de significados, dirfamos, altamente positivos — firmar,
afirmar, confirmar — para negar. Ou seja, ao dizer confirma a qualidade, o locutor
estaria também dizendo *nega a md qualidade. A negagio se da pela afirmacio. Ele
poderia at€é mesmo reconhecer as mazelas do ensino piblico, mas ele precisa se opor ao
discurso social que as expde. E isso € perverso na medida em que se percebe que € no
discurso de critica a escola ptblica que o governo estd se propondo interferir. Ou seja, o
concurso interessaria ac governo como mais um instrumento para transformar a seu
favor o discurso social sobre a escola piblica e, por extens@o, sobre ¢le mesmo, seu
gerenciador; ndo assumindo nenhum compromisso em melhorar o real histérico dessa
institui¢do.

Porém, como dissemos, ao confirmar a boa qualidade, esse discurso traz a mé
qualidade. E aqui aventamos uma segunda hipdtese de interpretacio do excerto do

prefécio, hipbtese esta que serd desenvolvida no item seguinte.

3- Dedicacio e garra

A segunda hipétese repousa no postulado pecheutiano de gque em toda
enunciacdo, entre o dito e o silenciado constréi-se um espaco vazio, no qual ficam em

suspenséo tudo o que poderia ter sido dito, mas nfo foi ¢ tudo a que se opde o que fol
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dito'?. E justamente o que nos propomos fazer € evidenciar como esse discurso que
busca valorizar o governo, via valorizagio do magistério, traz sentidos que o contestam.
QOu seja, como, ao produzir sentidos de valorizagdo do magistério, o funcionamento
discursivo do texto do governo serviria para desvalorizar o préprio govemo.

Voltando, entfo, ao discurso do excerto acima transcrito, percebemos um
movimento de sentidos tal que, através de um difo que valoriza o sujeito-professor e,
por extensfo, o ensino publico ¢ o governo que o gerencia, se manifesta um ndo-dito
que constroi sentidos de que o governo nao se preocupa com a Educac@io como deveria,
deixando ao professor a responsabilidade pelas questdes de ensino, sentidos esses que
deporiam contra o préprio governo.

Por outro lado, como veremos, esses sentidos construidos permitem que se
desenhe uma imagem idealizada de professor, imagem esta que foge do real para se
estabelecer no ficticio.

A primeira caracteristica que nos chama a atencgéo neste excerto €, & semelhanca
das histérias dos professores, seu tom altamente laudatério. Assim como o discurso da
coletdnea, ele procura construir uma imagem positiva de ensino publico. Essa
necessidade de confirmar a qualidade, porém, revelaria seu anverso, isto €, a preméncia
de silenciar discursos que apontariam para a existéncia de problemas na instituicdo
escolar.

O que ¢ interessante supor, porém, € que o discurso do governo busca silenciar
nao apenas um discurso social de critica ao mau desempenho da escola piblica e a todos
0s que com ela estdo envolvidos, como acontece no discurso das histérias, mas ¢
discurso do governo funcionaria, outrossim, como reacio aos discursos negativos que se
manifestam nas préprias histérias dos professores. Ou seja, o discurso governamental se
oporia, nao apenas aos discursos que tecem uma imagem negativa do magistério, mas se
oporia também aos enunciados dos docentes que produzem efeitos de "queixa” pelo
desrespeito a figura do professor e pelas péssimas condigdes de seu trabalho, fato que
pde em evidéncia um possivel descaso ou ineficiéncia do governo para com questdes

concernentes & Educago.

i ¢f, "esquecimento n° 2", discutido no capitulo anterior.
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Dizendo de outra forma, o discurso do governo se ope tanto ao que
denominamos "discurso da desvalorizacdo" como o que chamamos de "discurso da
vitima".

Talvez seja importante que, antes de continuarmos, explicitemos tais
denominagdes, pois, em razdo de o "discurso da desvalorizac@o” e o "discurso da
vitima" terem sua origem na mesma FD que trata do desprestigio social do magistério, é
preciso discretizd-los a fim de melhor tecermos os fios de nosso dizer. Porém,
diferencia-los € tarefa que resta quase sempre ingléria, visto os discursos se imbricarem
no interior da FD, heterogénea em si mesma, e possibilitarem diferentes efeitos de
sentido, a cada vez que s#0 enunciados, devido aos diversos modos como a lingua se
relaciona com seu exterior - ¢ interdiscurso € as condi¢des de produgio dos enunciados.
Assim sendo, na3o poucas vezes, 0 que chamamos de "discurso da vitima" pode ser
tomado como "discurso da desvalorizag@o” e vice-versa.

Inicialmente, percebemos que o discurso de desprestigio as diferentes instdncias
gue compdem o que se entende por Educacdo € produzido através de inumerdveis
modos de circulaco de seqiiéncias discursivas que normalmente produzem efeitos de
constatacdio, critica e/ou reclamacgo’’

a) pelo estado de deterioragéo fisica em que se encontram os prédios onde se instalam as
escolas piblicas; pela falta de material em sala de aula, pela péssima localizagdo
geografica das escolas;

b) pelo nimero excessivo de alunos em sala de aula, pelos hordrios estapafirdios de
funcionamento dos tumos em algumas escolas, pela impossibilidade de alguns
professores de se fixarem em um iinico local;

¢) pelos baixos saldrios, pela falta de plano de carreira, pela carga hordria excessiva;

d) pela dificuldade de relacionamento entre professores, dire¢do, alunos, pais etc;

e) pela indisciplina e falta de estudo dos alunos;

f) pela maneira desrespeitosa, desprestigiada e até mesmo agressiva com que muitos
professores sdo tratados pelos alunos e pela comunidade social;

g) pela maneira desrespeitosa e até mesmo agressiva com que muitos professores tratam

seus alunos,

" Nos capitulos seguintes apalisamos alguns dos enunciados que nos levaram as reflexdes que hora
fazemos.
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h) pelo despreparo, falta de estimulo e até descompromisso do professor para com seu

fazer
€ outros mais.

Apesar de esses efeitos de sentido deslizarem, se imbricarem uns nos outros, se
metaforizarem, ndo sendo possivel agenda-los com clareza, o que percebemos € que as
histérias da coletdnea, através dos trés movimentos (dito, ndo-dito ¢ silenciamento), os
constroem.

Os primeiros (a-f), geralmente, séo produzidos através de um dito de queixa que
aponta o sujeito-professor como vitima de um procedimento social que desqualifica seu
fazer profissional, desterritorizando-o de um lugar de respeito, prestigio e poder que,
conforme nosso registro de andlise, ele mereceria ocupar. A esse discurso
denominamos, na falta de melhor termo, "discurso da vitima". Ao lado dele, também
sdo construidos, sobretudo através de ndo-ditos e de silenciamentos, tanto o "discurso
da resisténcia” que mantém o lugar ideal para o sujeito-professor, como os efeitos g-h,
efeitos estes que mais especificamente compGem o "discurso da desvalorizagdo”, ou
seja, os sentidos que as histérias dos professores parecem querer silenciar, por ndo se
conformarem aos modos como o sujeito-professor desejaria ser simbolizado'?.

Ao governo, porém, por pretender elogiar a qualidade do magistério paulista e,
por essa via, a si proprio, interessaria silenciar tanto os efeitos de sentido negativos,
produzidos pelos mais diversos segmentos da sociedade, em geral, como pelos
integrantes do magistério, em particular. Pois, tanto o "discurso da desvalorizagio"
quanto o "discurso da vitima" podem produzir efeitos de critica & possivel desatengdo
governamental para com os negdcios da Educagio. Convém, portanto, silencia-los. Para
que tal aconteca, um dos artificios utilizados no preficio se encontra no fato de, como
dissemos, o governo fazer a apologia do magistério, sem especificar onde se
encontrariam as razdes para tal elogio. Esse discurso serviria, inclusive, para colocar os
professores numa posi¢do ndo-critica por sentirem o reconhecimento de seu esforco na
fala governamental. Assim sendo, diferentemente do discurso da histdrias, que explicita
as dificuldades que perturbam o fazer docente, o discurso do governo as silencia.

Ele ndo diz, por exemplo, *apesar dos baixos saldrios, o magistério paulista tem

gualidade. Ou, *gpesar de toda falta de infra-estrutura, o magistério paulista tem

2 Nem sempre esses discursos sdo silenciados. Porém, o "eu” jamais os traz para falar de si. Quando
muitc, os traz para apontar defeitos de colegas seus.
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qualidade. Ou outras seqiiéncias que, como estas, poderiam, mais facilmente, produzir
efeitos de sentido que apontariam para certo descaso governamental com as questdes de
ensino.

Esses sentidos, porém, se manifestam. E, a nosso ver, justamente através dos
termos dedicagdo e garra. SA0 esses termos que permitermn que o ndo-dito se expresse,
pois, se as escolas fossem bem aparelhadas, se o profissional de ensino gozasse de
condi¢des adequadas para produzir seu fazer, talvez ndo fossem necessérias a dedicacdo
e a garra do magistério paulista. Assim, uma das significacOes relacionadas a
gualidade, no discurso do governo, estaria vinculada & boa-vontade, ou melhor, ao
{des)empenho profissional do professor.

O governo ndo diz *estd ruim, entdo vamos resolver. Ele diz que o professor
tem dedicagdo e garra. E esse dizer permite um efeito de sentido de que hé problemas
na Educag@io, porém o governo deles se distancia, empurrando para o magistério
paulista a responsabilidade de resolvé-los, o que propiciaria, a nosso ver, discursos de

critica & atuagio politica desse mesmo govemno.

Foram efeitos de sentido como os produzidos por dedica¢do e garra, efeitos
esses atribuem ao Imagistério a responsabilidade dos problemas de ensino, que nos
levaram a postular, como dissemos na "Introducio” deste trabalho, que o sistema
educacional brasileiro centra, na figura do professor, a conducio dos processos
institucionalizados da Educag@o, hiper-responsabilizando-o pela prética pedagégica e
pela qualidade do ensino.

E esse efeito de hiper-responsabilizacio do sujeito-professor, inscrito na
cenografia discursiva da qualidade, se parafraseia em outros textos da coletinea,
produzindo imagens de professor que muitas vezes fogem do real da histéria, para se
manifestarem no idealizado. Aliés, no discurso das narracdes, o modo de identificacio
mais recorrente de professor foi esse que atribui ao docente a incumbéncia pelos
destinos da Educacfo. Nao s6 da Educacdo. Ou melhor, via Educacio aprimorada, o
professor seria o encarregado de transformar o mundo em algo melhor. Qualidade do
sujeito-professor se resumiria na imagem daquele que teria o poder de transformacéo.

Essa imagem € t8o forte que, para certa regidio da ideologia, o sujeito-professor é

tido como um maégico capaz de, por si s6, alterar o destino de toda uma nagfio, como se
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a forma como a sociedade se estrutura e distribui saberes e riquezas fosse realmente
uma questdo que dependesse apenas da habilidade prestidigitatéria que os mestres
dominariam. N@o poucas vezes, os encargos profissionais atribuidos a esse sujeito sdo
colocados como se ndo houvesse uma subordinacio da sala de aula ao sistema
educacional vigente, em sua intersec¢do com as formas como o poder politico, o
econdmico e a prépria comunidade interpretam as relagBes sociais e criam discursos
"verdadeiros” (cf. Foucault,1998:14, Marshall,1994:23), que estabelecem como devemn
se processar tais relagdes e quais papéis devem desempenhar os que nelas estdo
envolvidos.

O real parece ceder lugar a fantasia e, nesse espago de significaco, ao professor
atribuem-se poderes prestigiosos que lhe sfo cobrados como se ele realmente os
possuisse.

Para corroborar essa afirmacdo, facamos mais um recorte em nosso corpus, a
fim de observarmos © que diz a secretidria da Educacdo de Sdo Paulo, na
"Apresentacdo' do livro O professor escreve sua histéria, na qual ela, ecoando o
discurso do "Prefécio”, parece, assim como o governador, situar qualidade no campo
seméntico da garra € da dedicacdo, jogando para o professor a responsabilidade de

ensino de qualidade, sem tornar preciso o significado dessa expressio:

(1] £ nesta sala encantada, onde as janelas se abrem para outros tempos, para
galdxiags distantes, para dimensdes e descobertas fantdsticas, que cada mestre
tece, dia a dia, sem alarde, o desenho mdgico de um ensino de qualidade e
muitas vezes escreve, com o0s alunos, historias de esperanga, aprendizagem,

sucesso (A- 19 a 26).

Pelo que se percebe, o l€xico desse texto retira o fazer docente da sua realidade,
para inseri-lo no dominio do faz-de-conta, onde tudo pode acontecer. Tal excerto une
professor a urna imagem romantizada de artista tecelfo (fece o desenho mdgico), a quem
bastaria o dom natural para bem desempenhar seu oficio. Ele nfo parece ser visto como
um profissional que deve ser preparado, cujo processo de formacso, sendo ininterrupto,

necessita de investimentos de monta, que lhe possibilitern tempo e meios de se preparar
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adequadamente. O enunciado da secretdria permite inferir que bastaria a aptiddo inata
do professor para se ter um ensino de qualidade.

Também o modo como tal enunciado descreve o ensino € coerente com essa
desprofissionalizagdo do professor: desenho mdgico. O ensino € apenas um desenho, ou
seja, uma imagem inventada, nfo é um fato real com o qual caberia se inquietar. Ainda
mais quando recebe atributo de mdgico, de ilusfo, portanto.

Seguindo nesse distanciamento do real e mergulhando totalmente na
imaginacdo, a sala de aula toma-se um lugar encantado (sala encantada), onde o aquie
o agora ndo importam {(galdxias distantes, outros tempos).

Distanciando o ensino da realidade em que se dé, atribuindo ao professor
poderes de magia, o dizer da secretiria, de certa forma, explicitaria o lugar ideoldgico
onde o inconsciente social se situaria ao formular e fazer circularem discursos que
atribuem ao fazer docente total responsabilidade pela qualidade de ensino ministrado no
pais.

Em outras palavras, certos modos prestigiados de atribuicdo de sentidos ao
sujeito-docente representam-no idealmente como um sacerdote’®, um abnegado’,
aquele que exerce uma missdo drdua, porém sublime'?, um deus da cidade", um
Hércules™, um heréi®. Tais representac@es de professor, ao permitirern inferir que ele
teria poderes de solugio para inGimeros problemas politico-econdmico-sociais,
desresponsabilizariam, das questdes de ensino e sua implicago social, 0 governo ¢ a
propria sociedade, deixando apenas a cargo do professor, o “prestidigitador”’, a
incumbéncia da magia de transformar individuos, que, preparados pela escola,
mudariam, para melhor, a realidade. E, conforme dissemos em outros momentos deste
trabalho, como tal mdgica ndo se efetiva, o discurso da desvalorizaco circula € o
professor é culpado, ndo poucas vezes, pelo atraso cultural do pais, visto como urma das
principais razdes do estado de subdesenvolvimento em que este se enconira.

Essa identidade de professor, construida na intersecgdo de uma FD com a regifio
da ideologia que, situando o fazer docente no dominio do faz-de-conta, permite atribuir

a esse sujeito amplos poderes e, por conseguinte, total responsabilidade pelos destinos

B Atributos encontrados em redacBes de professores, escritas em um concurso piblico para o
preenchimento de vagas ac ministério de 2° grau, realizado no Estade de Minas Gerais, em 1980 (Apud
Almeida, 1986).

¥ Atributos pingados de nosso corpus.
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da sociedade, € de forte presenca no imagindrio coletivo a respeito desse sujeito. E,
talvez, em imagens produzidas por termos como qualidade, dedicagdo, garra e outros
que com eles compdem familias parafristicas, tenha origem o anseio inconsciente dos
locutores de nossa coletinea de se figurarem como heréis, as vezes até como deuses, em
defesa de uma sociedade cujos valores foram tio redimensionados que sé na utopia
seriamn mesmo atingfveis.

Tais constataghes nos impelem a buscar respostas a respeito de qual possivel
cenografia daria sustentac@o a essa imagem de professor como aquele que tem o poder
de transformacfo, imagem esta vinculada a formulagio de um discurso que valoriza o

sujeito-docente.

4- O poder de transformacio

Nos textos analisados, o discurso que postula para o docente a funcdo de
transformador social situa-se, freglientemente, em uma cenografia que "capta” um forte
preconceito: o da desvalorizacdo social do sujeito iletrado. Ou seja, presentifica-se, no
discurso dos professores, o mito do letramento, de ampla circulagdo em certas dreas do
discurso pedagégico, que pressupde o letramento como Unica maneira de o individuo
inserir-se na sociedade, a0 mesmo tempo em que estabelece uma relagdo causal entre o
dominio da escrita com 0 progresso, a civilizagio, a mobilidade social. Nessa crenga,
altamente preconceituosa, o professor situar-se-ia na posic&o privilegiada daquele que
deteria o poder de transformar o ignorante em alguém capaz de cooperar com ©
progresso social. Ou seja, ser alfabetizado seria pré-requisito basico para um individuo
poder postular o reconhecimento de sua utilidade aos interesses da nacéo, até mesmo
para ele ser efetivamente considerado um cidaddo. E apenas o professor teria poderes
para fazer concretizarem-se tais requisitos.

Se pincarmos algumas ocorréncias discursivas do texto ntimero 1 de nossa
coletinea, poderemos dar mais clareza a esse nosso postulado. O texto conta sobre uma
menina, nascida e criada na roga, que, vencendo a resisténcia do pai ¢ dos irmaos,

estuda e se torna professora.
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O que chega a ser até chocante nesse texto sio os atributos com que o locutor

identifica os personagens nao letrados:

[2] Era a cacula entre os sete irmdos homens. Com o pai, formavam um exército

de oito brutos. (1-1/2)

[3] 4 ignordncia era a marca registrada de toda a familia, menos da mde, que,
embora também ndo tivesse estudo, sabia o quanto era importante ler e escrever

para ser gente.(1-4 a 6)

[4] Assustada como um bicho acuado, ndo cativou a professora, que vira e mexe
a chamava de caipira e desajeitada, nomes gue, definitivamente, afastavam os

possiveis amigos...que nunca teve. (1- 29 a 31)

Notemos que esses dizeres ndo classificam os analfabetos entre os seres
humanos. Relega-os a condicdo de brutos (cf. [2]), de bicho(s) (cf. [4]), daqueles que
por sua ignordncia nio seriam gente (cf. {3]). Alids, o texto 1 nada mais faz que
reproduzir uma forte crenga social de que € necessério estudo para "ser alguém". Crenca
esta que serviria para justificar a vergonhosa e lamentavel situacio de exclusio social da
grande maioria dos brasileiros, aos quais ndo foi dado o direito de acesso ao saber
institucionalizado, ou entdo, dadas as caracteristicas que organizam e distribuem esse
saber, aos quais de nada valeu freglientar os bancos escolares.

O professor, entdo, para uma certa regifo da ideologia, seria aquele a quem foi
dado o poder de transformar bichos em homens. E, por esse ter poder, seria detentor de
respeito. A ele seriam permitidas atitudes repressivas quase ilimitadas (observe-se a
maneira de agir da professora do excerto [4]), que se justificariam nessa fé de que, em
seu trabalho, situar-se-ia a possibilidade de capacitar a humanidade para a realizaco do

desejo geral de um mundo melhor:

[5] Hoje sou professora de Lingua Portuguesa e procuro sempre passar para os
meus alunos o valor da leitura e da informagdo e o que a sua falta pode trazer

de prejuizo para toda uma nagdo. (48- 44 a 47)
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Esse poder, detido pelo docente, de converter ndc-humanos em humanos,
através de sua func@o de "semear” conhecimentos, parafraseia-se em outros lugares do

nosso corpus.

[6] Antdo, mais foi ai que eu falei da tar de diguinidade, e que os bicho e as
pranta tomém era criatura de Deus e que tinha o de mord e o de comé, mais que
num tem passado e nem futuro, que é o que é a sapiéncia dos home, ¢ o que faiz

eles diferente dos bicho. (11-21 a 24)

[7] [...] peor mesmo é a igonordncia que impede a gente de escolhe e dicerni o
certo e o errado. Que no coragdo do home, terreno fértio que é, brota-se do que

semeia, € cresce do que se curtiva. {11- 37 a 39)

[8) "Fessora, faiz o Tido vé as coisa do mundo”. (28-20/21)

Um dado que nos chamou a atenglo foi que, na construgio textual dessa
oposicdo bicho-homem, os "bichos" sdo caracterizados como habitantes do meio rural
ou da periferia urbana, cujo falar nio obedece aos padrbes da norma culta. Séo seres
que, no discurso da coletdnea, ndo sabem das coisas do mundo. Mesmo guando o texto
parece caminhar para a desmustificacBo de tal preconceito, produzindo outros
significados que esse "saber das coisas” poderia ter, além do sentido de conhecimento
adquirido através da escola, ele acaba por se filiar a essa FI que exclui socialmente os
"ignorantes”, servindo, o préprio professor-locutor, como reprodutor desse preconceito
tao arraigado em nossa sociedade.

O texto 11, do qual ja transcrevemos alguns trechos, pode nos servir de exemplo.
Tal texto, em seu inicio, aparentemente atribuiu valor aos saberes adquiridos através da

experiéncia do individuo:

[9] Ara, fessor, sor pensa que faz€ facurdade, sé instruido nos istudo, o versado
nos assunto das palavra, tem valia prum vivente? Ai vai que o sor singana.

[...]mais vale a prdtica que a gramdtica [...]. Padim Toribio memo, de 1é ¢
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escrevé sabe muito pouco, menos que eu inté. Dos nimiro, como ele diz, pros
dois mais dois serve. As terra dele td que é uma gastura, é vaca tunchada de
leite, é pomal surtido de fruita, é coisa de fazé a alegria dum vivente. (11- 1 a
11)

Porém, em sua progressdo, o texto 11 reverte a possibilidade de se respeitar o

saber experimental e investe puma argumentacio que leva a conclusio de que:

[10] o gue mais se percisa é da cabega, que o resto vai que se arranja. (11-
43/44)

Ou seja, tanto o discurso do texto 11, que tomamos como exemplo, quanto os de
outros textos da coletfnea, a fim de sustentarem o sujeito-professor em um lugar de
poder e respeito, apdiam-se numa FD que alimenta a marginalizaco social de muitos
brasileiros. E esta €, pelo que deduzimos, uma das formas mais expressivas de

identificacfo desse sujeito.

O poder do professor (e o conseqiiente respeito que dai adviria) ndo se constrdi
apenas nessa visdo preconceituosa, mas esse poder também se calcaria na crendice, ndo
menos errdnea, de se postular o aluno como uma "tdbua rasa" que caberia ao professor

preencher:

[11] Refleti sobre 0 PODER DE TRANSFORMACAO que o professor possui.
Ndo metal em ouro, como queriam os alquimistas, mas no poder de transformar
um ser vazio em um homem pleno de conhecimentos, capaz de entender, criticar

e mudar sua realidade. (37 =7 a 10)

Como se percebe através desse discurso, novamente a aquisigdo do
conhecimento € relacionada as possibilidades de mudangas que aperfeicoariam o
individuo e, dai, a sociedade, sendo o professor, o detentor-divulgador de saberes,

identificado como aquele que tem o poder de efetivar tais "melhorias”.
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Em nosso corpus, inlimeras sfo as seqiincias parafrdsticas inseridas nessa
cenografia discursiva que coloca ¢ professor, pelo desempenho de suas fungdes, em um
lugar de poder e. portanto, de valor, meritério de todo respeito. E o poder desse sujeito
se situaria no fato de possibilitar, pela aquisicio de saberes e conhecimentos, uma
melhoria de vida as pessoas, o que, numa relacio de causalidade, beneficiaria a
sociedade como um todo. O desejo dos professores de nossa coletinea seria, portanto,
serem valorizados pela importincia social de sua profissio.

Como dissemos, seu desempenho profissional estd vinculado as formas como os
poderes socialmente constituidos interpretam o mundo e estabelecem os regimes de
verdade (cf. Foucault,1998). O professor € mera peca dessa engrenagem. Por isso,
percebem-se alteracOes nas proprias formas de representar esse poder que € atribuido ao
docente, alteracOes essas ligadas aos modos como seu fazer vem sendo historicamente
simbolizado. Se atentarmos para 0s excertos abaixo, perceberemos que produzem
efeitos de sentido levemente diferentes dos anteriormente propostos em relacdo a qual
seria a representacdo social que situaria o sujeito-professor como um lugar de poder,
efeitos estes também bastante proximos aos produzidos pelo "Preficio” e pela

"Apresentacdo” da coleténea:

[12] compartilhamos com as criangas a emogdo de recriarmos um mundo novo

e fazermos a catarse da vida.(49-55/56)

[13] mais importante que tudo aquile, era a nova etapa de uma drdua, porém
recompensadora, tarefa que ali comecava: a de transformar todos os alunos,
sem excecdo, em cidaddos conscientes de sua liberdade, autonomia e

individualidade. (32- 38 a 41)

Ou seja, mantém-se 0 tom quimérico dos textos anteriores, mas o aluno ndo €
mais visto como um bicho a ser civilizado, nem como uma mente vazia que cabe ao
professor preencher. Nesses excertos, deslocaram-se os modos de significar o sujeito-
aluno, alterando-se, portanto, a propria relacio professor-aluno e, dai, os modos de

significar o sujeito-docente.
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O sujeito-aluno ndo ocupa mais o lugar de "bicho" ou ignorante. Nesses
discursos, aparentemente, ele adquire o estatuto de "gente”. Porém, se ele € gente, ele
ndo € cidaddo. Mantém-se, portanto, a incumbéncia do professor de transformar o aluno
no ser que a sociedade deseja. Mudam-se, porém, os modos de se produzir tal
transformacdo. E assim, a pratica profissional do professor seria outra, uma vez que a
preocupacgio nio se centra mais na transmissio de conhecimentos. O importante agora
é, como prega a ideologia neoliberal, formar cidaddo’. O importante ndo é mais o qué
ensinar, mas sim como ensinar. O fazer em detrimento do saber'®. Essa nova maneira de
identificacéo da profissdo-professor, parece, pelo discurso da coletinea, que néo teria
sido bem compreendida por esse sujeito, fato este que evidenciou para ndés, além de
certo desconforto profissional, o desajuste em seus modos de identificacio e na
atribuicdo de sentidos a seu trabalho, desajuste que muitas vezes daria condi¢es de
formulagio ao discurso da desvalorizagéo.

E desse discurso que trataremos no préximo capitulo.

5 Notemos, no excerto {14], como o discurso da escola estd subsumido ao postulado neolibera] da
autonorpua, do individualismo, que, como comentamos anteriormente, levaria as pesspas & se
acomodarem a seus problemas particulares, nfo lutando para o bem comum.
®of Villa, 1998; Libineo, 1986, Esteve, 1992, Névoa, 1992, entre outros.
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CAPITULO III

O DISCURSO DA DESVALORIZACAO

Como é humilhante ser professor nesta

terral (25- 49/50)

No capitulo anterior, buscamos a relagio do dizer do professor com o que estd
fora dele, ou seja, procuramos compreender de que forma(s) o professor-locutor de
nossa coletinea € constituido em sujeito através da instdncia enunciativa de seu
discurso. Uma de nossas principais conjeturas foi que o discurso desse sujeito, dadas as
condi¢cdes de producdo de seu texto, se inscreveria na cenografia da qualidade total da
Educacdo, a regifio discursiva mais prestigiada, nos anos 90, pelo imaginério social a
respeito do fazer pedagdgico. Inseridas nessa discursividade, as historias da coleténea
produziriam, entre outros, dois efeitos de sentido: um, auto-laudatério, de valorizacio
do sujeito-docente, e outro, muitas vezes silenciado, que desvalorizaria' esse sujeito, por
nio corresponder as exigéncias idealmente estipuladas para seu fazer profissional.

Tal constatacdo nos impulsionou, de imediato, a pesquisar, na midia, em
compéndios pedagbgicos, em dizeres oficiais, alguns modos de circulagdo desse
discurso de critica ao profissional docente, uma vez que, nos textos da coletinea, ele
geralmente se representa na zona do interditado, do nio-dito. Assim agimos na intengo
de nos municiarmos de discursividades que nos auxiliassem a melhor depreender
significados nesse silenciamento, o que poderia, como dissemos na Introduc@io deste
trabalho, nos levar a saber como se posicionaria o sujeito-professor no &mago dessa

disputa entre o como a sociedade o idealiza e sua realidade do dia-a-dia.

! Referimo-nos, especialmente, aos efeitos g-h, discutidos no capitulo anterior.
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E desse discurso que desvaloriza o sujeito professor € o modo conflituoso como
esse sujeito, investido também por essa voz, se identifica, que estaremos tratando neste

capitulo.

1-O DISCURSO DA DESVALORIZACAO

Iniciemos nossas reflexSes analisando uma fala do Ministro da Educagio e

Desporto, expoente responsével pelos (des)caminhos da institui¢do escolar do pais:

(14} O Ministério da Educagdo, ciente de que a melhoria da qualidade da
educacdo brasileira depende, em grande parte, da melhoria do trabalho do
professor, assumiu, entre suas principais metas, a valorizacdo do magistério

(MEC,1999: "Aos responsaveis pela formacio de professores” - Paulo Renato

Souza).

Como ¢ fécil perceber, esse excerto dialoga com o preficio de nossa coleténea,
anteriormente comentado, escrito pelo governador de Sio Paulo. Mas, parece que,

- apesar de esses textos se assemelharem na configuragio da déixis discursiva,
indicando a posi¢é@o de poder politico ocupada pelos locutores dessas falas;

- apesar de ambos focalizarem em seu dizer a questfo da qualidade do ensino, o que
permite supor que $e situariam na mesma FD,

- apesar de postularem o professor como o principal responsével pela Educagio,

os efeitos de sentido que produzem sdo diferentes.

Conforme esperamos ter mostrado, o governador de S&o Paulo, dadas as
condicdes de producdo de seu dizer, aparentemente, preocupa-se em negar, através de
uma afirmacfo, um discurso, de alta circulagdo nos mais diferentes extratos da
sociedade brasileira, que desqualifica a escola piiblica®. Ele emprega qualidade para

defini-la como caracteristica positiva do magistério paulista. Seu intuito € valorizar o

* Conforme hipotetizamos no capitulo anterior, o discurso do governador refutaria tanto o que
denominamos "discurso da vitima" {(efeitos a-f), como o gue chamamos "discurso da desvalorizacio”
{efeitos g-h).
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professor, e, através do elogio ao trabalho deste, a escola paulista, enaltecendo, por essa
via, seu proprio desempenho politico.

J4 o ministro da educagfio, embora supostamente tenha o mesmo objetivo de
promover sua capacidade gerencial, tritha por caminho diverso. Vejamos:

A repeticiio do termo melhoria, que, na progressdo textual, liga o frabalho do
professor & qualidade da educacdo brasileira, permite que se recuperem, da meméria
discursiva, diferentes enunciados a respeito da situago deficiente em que se encontra o
ensino no Brasil, situagdo esta que teria como causa principal, numa regifio dominante
da ideologia, o despreparo, a ineficiéncia e a md vontade do professor. Tal recuperacio
se explica porque, se aceitarmos que melhoria (< melhor} pressupde seu oposto, ou
seja, o sentido de mau, ruim, teremos de admitir que a assertiva do ministro de que a
melhoria da qualidade da educagdo brasileira depende, em grande parte, da melhoria
do trabalho do professor pode perfeitamente parafrasear-se por *a md (ou pouca)
qualidade da educagdo brasileira tem sua causa, em grande parte, na md (ou baixa)
gualidade do trabalho do professor. Portanto, se valido, tal raciocinio permitiria
concluir que *o ensino, em grande parte, € ruim porque o trabalho do professor é de
md qualidade.

A fala do ministro, entdo, representaria o real histérico, contrariamente a do
governador paulista, que parece situar-se no dominio da idealizacio. Se, para este, a
qualidade do trabalho do professor € elogidvel, para aquele, a melhoria do trabalho do
professor encontra-se entre suas principais metas, sinal de que a qualidade desse
trabalho nZo deve estar tdo boa assim, uma vez que o substantivo mefas refere objetivos
ainda a serem alcancados ou incrementados.

Também o verbo assumir, no discurso do ministro, parece evidenciar a
consciéncia de que a desvalorizagdo do magistério no pais € um problema, problema
este que the cabe solucionar.

Qutrossim, podemos argumentar que valorizagdo, como promessa de governo,
implica que s se da ou se aumenta o valor (cf. Ferreira, 1975:1439) daquilo que ou ndo
o0 tem, ou tem pouco ou menos do que devia. Esse termo representa, portanto, mais um
reforco para afirmarmos que o ministro da educag@o ndo nega os discursos, construidos
pelo imagindrio coletivo, de critica a (m&) qualidade da escola brasileira. Ao contrario,

ele parece considerar verdade que a qualidade de ensino no pafs deixa a desejar, pois,
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assim sendo, estard mostrando servico ao declarar que produz metas para enfrentar esse
problema que lhe compete resolver".

Resumindo: apesar de se estruturarem de formas diferentes, tanto o discurso do
governador como o do ministro produzem, entre outros, efeitos que apontam para uma
baixa qualidade do ensino piblico, o que prova que o discurso da desvalorizagio circula
e talvez seja 0 de mais alta incidéncia na sociedade, quando se fala de Educacgfo. Seja
para ser confirmado, seja para ser contornado. Ele se encontra de tal forma disseminado,
banalizado mesmo, tanto no falar da sociedade em geral, como no da academia e no do
governo, em particular, que ousariamos classificd-lo como tendo se tornado senso
comuin.

Nossas assertivas se originam da compreensao de enunciados registrados na
midia, nos compéndios pedagégicos, nos dizeres ndo-institucionalizados, até mesmo na
coletdnea, quando o locutor traz a voz do outro, enunciados esses que permitiriam
efeitos de sentidos negativos a respeito da situag@o em que Se encontra a institui¢ao
escolar, sobretudo no tocante ao ensino piblico ¢ & formacdo do professor que nele
exerce sua profissio.

Citemos alguns:

[15] Para ele (senador Antero Pais de Barros - autor do projeto que defende
reserva de vaga em universidade), os jovens que estudaram em escolas publicas
ndo competem em igualdade no vestibular com alunos provenientes de escolas

particulares (O Estado de Sdo Paulo, All, 19 de Julho de 1999).

[16] No Brasil, infelizmente, ndo hd estudo como esse {(Coleman Report) gue
mostre, claramente, que as criangas da classe trabalhadora freqiientam escolas
de gqualidade mais baixa e sdo mais intensamente afetadas por ela no seu

desempenho educacional (Cunha,1991:152).

[17] Quanic péo ta levando? Dez? Entdo essa conta estd errada! Quem sdo

seus professores, menino? O dono da padaria olha para o cartaz na parede:

3 " A s . s e - ‘s
Se conseguira resolvé-lo ou piord-lo, € outra historia. Alids, nfo sabemos se outra ou a mesma de
sempre.
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"Ndo aprendeu portugués na escola? " — diante da troca de "s" pelo "z" — "Seu
professor é analfabeto?” (40- 6 a 9)

[18] 4 escola (ptblica) hoje estd formando, com diploma e carteirinha,
subcidaddos despreparados para o futuro. Criangas, afinal, estdo saindo da
escola sem saber ler nem escrever. Tampouco fazer as quatro operagdes

aritméticas (Isto é, n° 1597 — 10/5/2000:54).

[19] "E o fracasso da escola piiblica. Ela tem de fazer o aluno aprender. Temos
de cobrar e exigir dedicagdo dos professores” (Paulo Renato Souza, Educagdo,
n° 231- julho de 2000:39).

[20] Os cursos superiores especificos para a carreira de professor — as
chamadas licenciaturas ~ ndo sdo os melhores, entre as opgdes oferecidas pelas
universidades, para formar profissionais do ensino. E o que revela estudo do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), do Ministério
da Educacdo, segundo o qual alunos de professores graduados em outros cursos
superiores, como engenharia e medicina, tém melhor desempenho na escola (O

Estado de Sdo Paulo, A16, 29 de Abril de 1999).

(211 E consensual a afirmacdo de que a formacdo de que dispbem o0s
professores hoje no Brasil ndo contribui suficientemente para que seus alunos se
desenvolvam como pessoas, tenham sucesso nas aprendizagens escolares e,
principalmente, participem como cidaddos de pleno direito num mundo cada vez

mais exigente sob todos os aspectos (MEC,1999:16).

Observando 0s excertos acima, percebemos que, embora tecendo uma
argumentacio levernente diferenciada, todos eles apontam para a inefici€ncia da escola,
sobretudo da ptiblica, ineficiéncia essa que teria como razdo prioritdria o defasado
preparo do corpo docente. Analisemos como a materialidade lingiiistica desses excertos,

muitos deles vinculados & FD neoliberal, constréi tais sentidos.
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A nosso ver, um importante efeito de sentido por eles construido, sentido esse
que constitui um dos enunciados-pilares do discurso neoliberal, recupera da meméria
discursiva a idéia de competitividade. Essa idéia tem uma forca argumentativa muito
grande na cenografia discursiva em que se situa, uma vez que esta ligada ao discurso
selvagem da globalizacio da economia. Para a lé6gica dessa FD, as relacbes humanas,
direcionadas pelas exigéncias de mercado, se bipolarizam entre vitoriosos e derrotados.
E vence o melhor, sendo "o melhor” aquele que estiver mais habilitado a se adequar ao
que essa ideologia hegem&nica define como tal, em dado momento histérico. No dmbito
da FD que interessa 4 nossa pesquisa, quem n#o estiver municiado das capacidades e
habilitacdes estipuladas como imprescindiveis pelo discurso pedaggico serd
socialmente marginalizado, rotulado de subcidaddo despreparado (excerto {18]).

Termos como competem (excerto [15]), fracasso (excerto [19]), sucesso (excerto
[211), os melhores {excerto [20)), qualidade (excerto [16]), despreparados (excerto
[1R8]), desempenho (excerto [16]), desenvolvam (excerto [21]), pertencem a esse campo
discursivo que poderiamos denominar "discurso da competitividade”. O objetivo do
sujeito, segundo a ideologia na qual se regionaliza esse discurso, deve ser ndo apenas
competir, mas, sobretudo, vencer, ser o melhor.

Tendo em vista nosso trabalho, caberia, entdo, perguntar: quais imagens ideais
de professor sdo construidas através de efeitos de sentido produzidos pelos enunciados
filiados a essa FD que compdem os excertos em andlise (de [15] a [21])7

A resposta a tal questdo s6 pode ser dada se, de antem3o, compreendermos:

a) como essa FD constréi os significados para aluno, uma vez que professor e
aluno se inter-constituem,

b) como ela constroi os significados atribuidos & instituic@o escolar piblica, que
constitui a topografia discursiva que focalizamos.

De imediato, parece-nos que, no tocante aos alunos, a idéia de vencer nfo estaria
vinculada ac livre-arbitrio de um sujeito que decidiria o caminho ideal para sua
realizacdo como ser no mundo, mas os significados de vencer, na cenografia
pedagbgica, j4 estariam construidos socialmente através de um discurso que pré-
existiria ao proprio sujeito-aluno: bastaria que este a ele se submetesse para alcangar a

felicidade (no sentido freudiano).
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Analisando enunciados dos excertos acima transcritos, poderiamos afirmar que
essa FD da competitividade identifica o aluno através de um discurso em que a nogio de
tempo € nodal: ele € identificado entre agdes que sdo realizadas em um tempo zero —
tempo este que corresponderia ac momento de vida em que o sujeito ocuparia a posi¢io-
aluno - € as conseqiiéncias advindas dessa posicio que repercutiriam no futuro desse
mesmo sujeito. Ou seja, as habilidades e competéncias, adquiridas ou ndo pelo
educando em sua passagem pela nstituico escolar, definiriam seu sucesso ou fracasso
posteriores. O aluno € um presente preparando-se para o futuro.

Conforme o excerto {21], espera-se dos alunos que se desenvolvam como
pessoas, tenham sucesso nas aprendizagens escolares e, principalmente, participem
como cidaddos de pleno direito num mundo cada vez mais exigente sob todos os
aspectos. Através da anélise desses enunciados, podemos levantar a hipStese de que,
para essa FD de que estamos tratando, a imagem primeva de aluno € a de alguém que
tern de alcancar sucesso nas aprendizagens, sendo que os enunciados se desenvolvam
como pessoas ou participem como cidaddos representariam, através do simbdlico,
apenas conseqiiéncias futuras desse sucesso. Isto €, adquirir, com sucesso, os saberes
prestigiados pela instituicio escolar, em sua relagdo com um discurso politico-social
mais amplo, significa tornar-se pessoa desenvolvida e cidaddo participativo. Em outras
palavras, se o0 educando conseguir cumprir com os objetivos para ele impostos pela
politica educacional hegemonica, poderd ser glorificado como competidor vitorioso,
caso contrario, serd condenado a marginalizacio social.

Fazendo emergir nfdo-ditos que sustentam esses enunciadoes, podemos denunciar
o modo como esse discurso identificatério do sujeito-aluno traz em si o gérmen do
processo de exclusio social da maioria dos brasileiros. Se tomarmos como ponto de
reflexo a vagueza de se desenvolvam como pessoas, chegaremos a conclusfo de que a
situagfo de producdo desse enunciado permite o efeito de sentide de que aqueles que
ndo tiverem sucesso escolar ndo podem ser considerados "pessoas desenvolvidas’.
"Pessoa desenvolvida" seria apenas o letrado: para essa FD, o iletrado seria, como ja
discutimos no capitulo anterior, um "bicho". Da mesma forma, apenas os instruidos
gozariam do pleno direito de participarem como cidaddos num mundo cada vez mais
exigente 50b todos os aspectos. lletrado nfio seria considerado "cidad@o” nessa regido da

discursividade. Néo teria, portanto, plenos direitos, nem efetiva participagfo social.
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Continuando nossa anélise, os excertos de [15] a [21] constroem o sentido de
que o sucesso ou o fracasso do aluno depende diretamente da instituicio escolar. O
préprio tom incisivo, construido pelo presente do indicativo do verbo ter, seguido da
preposicdo de, em ela (a escola publica) tem de fazer o aluno aprender (excerto [19])
ndo nos dd margem a inferéncias muito diferentes. Dai, quando o aluno ndo aprende,

formula-se o discurso da desvalorizacio:

Ndo aprendeu portugués na escola? (excerto [17])

I
Criangas, afinal, estdo saindo da escola sem saber ler nem escrever. Tampouco
fazer as quatro operagdes. (excerto [18])

[

Eo fracasso da escola publica. (excerto [19])

Esse fracasso da escola piblica fica bastante evidenciado nos excertos [15] e
[16], guando, situando-se no discurso neoliberal da competitividade, denunciam
diferenca entre a qualidade de ensino oferecida por uma escola piblica e por uma
particular.

O excerto [15] corrobora a importdncia dada, pelo imaginério brasileiro, ao
exame vestibular, situacdo em que o fracasso de uns representa o sucesso de outros. E,
conforme um efeito de sentido produzide por esse excerto, os alunos que fregiientam
escolas piiblicas de nivel fundamental e médio, devido a precariedade do ensino nelas
ministrado, dificilmente conseguem vaga em universidades. Isto significa que, para ter
acesso a0 ensino superior, o estudante brasileiro deve ser preparado por escolas
particulares. Esse dizer, como facilmente se percebe, ao denunciar a estrutura
educacional vigente no Brasil como um dos lugares onde, com maior nitidez, se pode
observar o processo de exclus@o social das camadas menos favorecidas, traz implicita
séria critica & qualidade do ensino péblico fundamental e médio.

E essa critica & escola piblica, embutida em [15], vem explicitada em [16], na
medida em que produz sentidos a respeito da interdicdo do acesso aos bens da cultura
letrada as criancas da classe trabalhadora, devido ao fato de elas freqgiientarem escolas

de qualidade mais baixa.
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Ora, como reiteradamente afirmamos no capitulo anterior, para o imaginério
social brasileiro, o (in)sucesso do processo escolar depende da qualidade do magistério.
Assim sendo, efeitos de sentido produzidos pelos excertos em andlise postulam que os
alunos de escolas publicas sé atingitfio sucesso nas aprendizagens (excerto [21]) se
contarem com a contribui¢fo de professores bem formados (idem).

Como, porém, ¢ consensual a afirmacgdo de que a formag¢do de que dispdem os
professores hoje no Brasil ndo contribui suficientemente para que os alunos se
desenvolvam como pessoas, tenham sucesso nas aprendizagens escolares e,
principalmente, participem como cidaddos de pleno direito num mundo cada vez mais
exigente sob todos os aspectos (idem), o discurso da desvalorizacdo circula e constroi
uma imagem devastadora de sujeito-professor.

Parece mesmo ser consensual que

o professor € analfabeto (excerto [17));

!
Os cursos superiores especificos para a carreira de professor — as chamadas
licenciaturas - ndo sdo os melhores, entre as opgdes oferecidas pelas
universidades, para formar profissionais de ensino. (excerto 20)

Temos de cobrar e exigir dedicagdo e garra dos professores (excerto 19)

Focalizando o proprio ethos discursivo do excerto [17]:

Quanto pdo ta levando? Dez? Entdo essa conta estd errada! Quem sdo seus
professores, menino? O dono da padaria olha para o cartaz na parede: "Ndo
aprendeu portugués na escola? " — diante da troca de "s” pelo “z" -~ "Seu

professor é analfabeto?” (40- 6 a 9),

poderemos reafirmar que o imagindrio brasileiro atribui ao professor a total

responsabilidade pela aquisicic de competéncias e habilidades por parte da crianga. Se a
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conta estd errada ou se hé erros ortograficos no cartaz, ndo se levanta outra hipétese: a
culpa, com certeza, ¢ da escola (Ndo aprendeu portugués na escola?), mais
especificamente, do professor (Quem sdo seus professores, menino? Seu professor é
analfabeto?).

A tese de que os brasileiros falam e escrevermn mal, nfo sabem fazer contas, ndo é
nova. O que €, a nosso ver, inusitado é que todo brasileiro, a exemplo do padeiro do
excerto [17], atualmente parece entender de questdes de ensino e estar apto a discuti-1as.
O dnico despreparado seria o professor”.

Outros efeitos de sentido produzidos por excertos em andlise (de [17] a [21]),
inscritos na cenografia discursiva neoliberal, nos possibilitam reafirmar reflexdes
tecidas no capitulo anterior, quando argumentamos que, ao deixar a cargo do professor
as questdes de ensino, a sociedade, em geral, ¢ 0 governo, em particular, se eximem de
se responsabilizar por elas. Esses excertos constroem sua progressio argumentativa
culpabilizando, num primeiro momento, a institui¢do escolar ptblica pela insuficiéncia
cultural do povo brasileiro para, na seqliéncia, focalizar a culpa na figura do professor
que nela trabalha.

Interessante € observar que a critica ao docente € tecida em razdo de seu
despreparo funcional, despreparo esse advindo tanto do deficiente processo de sua
formac#o (excertos [17], [18], [20] e [21]), como da falta de dedicacdo dos professores
(excerto [19]).

Atendo-nos especificamente ao excerto [19] e comparando-o ao excerto [14],
anteriormente comentado, ambos enunciados pelo ministro da educagdo, poderiamos
afirmar que o ministro assumiria duas posturas diferentes no que diz respeito a assungdo
dos problemas de sua pasta.

O excerto [19] produz o efeito de que o ministro joga para os professores a total
responsabilidade pela mé& qualidade do ensino ptblico. Contrariamente ao prefacio
escrito pelo governador de S#o Paulo, comentado no capitulo anterior, em que 0s

professores sdo elogiados justamente por sua dedicagdo, fato que depde a favor da boa

# Isso se daria devido, talvez, ao destaque que a midia tem dado a esse fato, propondo-se até a reverter tal
situagBo ao atribuir para si o papel que a escola ndo estaria cumprindo a contento - basta nos lembrarmos,
entre outros, do programa de tv. do Cipro Neto (Cultura), da coluna semanal do Josué Machado (Folha de
Séo Paulo), do programa de rddio de Odilon Soares (Jovem Pan), até mesmo da propaganda do Mac
Donald's veiculada em 2000. Esta, porém, € uma hipétese gue ndc € pertinente discutirmos neste
MOMERLO,
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qualidade do magistério e, por ai, do ensino piiblico, o ministro responsabiliza a falta de
dedicacdo dos professores pela ma qualidade desse mesmo ensino. O governador diz
que o professor € dedicado, por isso o ensino € bom, e o ministro diz que o professor
ndo o &, por i3s0 o ensino € ruim. De qualquer modo, ambos se eximem da
responsabilidade com a qualidade do ensino piblico, uma vez que este dependeria
apenas da consagracéo do docente ao trabalho.

Ja no excerto [14], 0 ministro parece admiitir sua responsabilidade, uma vez que
assume que a melhoria do trabalho do professor depende de metas a serem tracadas
pelo governo. Aqui ndo estd em questdo a falta de dedicac@o, mas o despreparo do
professor. E o govemno estaria preocupado em sanar essa deficiéncia. Assim sendo,
poder-se-ia levantar a hipbtese de que, se as metas ndo forem bem tragadas, a qualidade
do ensino n3o melhorard, fato que abriria uma brecha para culpabilizar o governo pela
mé qualidade do ensino e inocentar o professor. E af estaria a diferenca entre efeitos de
sentido construidos pelos excertos [14] e [19], efeitos esses que permitiriam a hipdtese
de o ministro assumir ou nio os problemas de sua pasta: em [19], o locutor culparia
apenas o sujeito-professor por tais problemas € em {14] admitiria responsabilizar
também o governo.

Levando, porém, em conta as condicdes de produgio do enunciado em [14], fica
dificil sustentar a hipétese interpretativa que levantamos acima, uma vez que esse
enunciado € introdutério de uma justificativa para impingir mudancas na estruturacio
do processo de formag@io de professores. Na topografia discursiva em que esse dizer se
inscreve, torna-se inadmissivel a hip6tese de que as metas propostas pelo governo néo
sejam pertinentes: na prépria ordem do discurso, jamais seria permitido ao ministro
admitir estar propondo alguma coisa que nio fosse em beneficio da Educagio.
Novamente, entdo, o ministro parece defender que ele reconhece a mé qualidade do
ensino pdblico, mas ndo se culpa por ela. A culpa, sobretudo, é do professor mal
formado (mal formado, talvez, por causa da ineficiéncia administrativa de gestdes
anteriores 4 sua). A ele cabe apenas reconhecer essa evidéncia e propor melhorias ao
que estd ruim, ou seja, ele estd dizendo apenas que € capaz de reverter a situagdo
calamitosa do ensino piblico, que sabe como fazé-lo. A melhoria efetiva dependerd de o

professor ser capaz ou ndo de aplicar suas mstrugdes.
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Desdizemos, portanto, nossa afirmacio anterior de que ¢ ministro adotaria
posturas diferentes: o lugar discursivo de onde ele fala, tanto em [14] como em [19], é 0
mesmo: o culpado ou o possivel culpado pela mé qualidade do ensino piiblico € o
professor — ora por ser mal formado, ora por néo se dedicar a seu trabalho.

Em vista disso, nio precisamos de muito esfor¢o para afirmarmos que o discurso

que desvaloriza o sujeito-professor circula e dificilmente serd silenciado.

Interessante € constatar que na@o apenas dizeres que desvalorizam o sujeito
professor compdem a cenografia discursiva a respeito da Educago nos anos 90, uma
vez que a heterogeneidade constitutiva dessa cenografia, da mesma forma que
desvaloriza a escola e o profissional que nela trabalha, prestigia sua fun¢#o social. Ou
seja, a instituicdo pedagdgica ndo apenas é criticada como também € valorizada, visto
ser considerada socialmente necessdria. Tanto isso € verdade que um discurso bastante
comum de se ouvir € o que relaciona a saida da crise econdmico-social em que o Brasil
se encontra, ou seja, o "desenvolvimento sustentdvel” do pafs, a um planejamento bem
estruturado, apoiado por investimentos de monta, na 4rea da Educac@o. Os extratos a

seguir, ratificam nosso dizer:

22] O desempenho insatisfatério da economia é atribuide pelos técnicos das
entidades (Fiesp (Federagdo das Inddstrias do Estado de S#o Paulo) e o
Sinduscom (Sindicato da Inddstria da Construcdo Civil do Estado de Sdo Paulo))
em parte, aos baixos investimentos em educagde (O Estado de Sdo Paulo, B9,

19 de Abril de 1999).

[23] Para crescer, o Brasil precisa investir em educagdo. (idem)

[24] Enguanto o trabalhador brasileiro freqiientou escolas por periodo médio

de quatro anos, em Taiwan ou na Coréia a escolaridade ultrapassa nove anos
(idem).

Tal discurso se situaria, a nosso ver, numa FD que, indiretamente, atribui ao
fazer docente o dever de apresentar solucdes para diferentes problemas sociais, uma vez

que, historicamente, se construiu para a EducacBo uma imagem de "salvadora da
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patria”. A memoéria discursiva dessa FD seria constituida de enunciados que se
fundamentariam na crenca, hd muito sacramentada, de que as nacles sfio grandes
porque a sua escola € boa. Isto €, na linha de raciocinio dessa FD, seria suficiente a
escola ser boa para que a na¢io atingisse um alto patamar de exceléncia, pois seriam os
homens estudados 0s que dominariam o segredo de mudar o universo para melhor. E a
escola s6 seria boa na medida em que os profissionais que nela atuam fossem bem
preparados.

O discurso da desvalorizacdo do profissional da educacfio encontraria, entio,
suas condicdes de formulacfo nessa FD, porque, se essa argumentacio que ela "capta”
for verdadeira, também o € seu contrdrio. Em outras palavras, certas regides da
ideologia postulam que, se a nacdo ndo progride, se a sociedade sofre, a escola € falha, o
professor € ruim e nfo estd preparando os cidaddos como deveria (conforme extratos
[18] e [21]). Como € isso que estd acontecendo no Brasil, ou seja, como o pais estd
atravessando grave crise econdmico-financeira, com seu povo sobrevivendo a duras
penas, a institui¢do escolar, principalmente a publica, materializada no profissional que
nela trabalha, € criticada por nfo estar cumprindo com a "missdo” que lhe compete.

Reforcemos nosso dizer com mais uma citagdo:

[251 A psicéloga e especialista em educacdo, Cenise Monte Vicente, ex-
coordenadora do programa de combate a repeténcia escolar Acelera Brasil, do
Instituto Ayrton Senna, também ndo poupa os professores. "Mesmo na guinta
série, eles tém que saber alfabetizar. Ndo podem colocar a culpa no sistema de
avaliagdo, na familia, no governo. O problema ndo estd no sistema.” Para ela, o
professor se encontra num estdgio de "solidariedade inoperante”. "Eles se
sentem impotentes para resolver o problema e acham que a solugdo estd fora de

seu dmbito. Ndo se sentem responsdveis” (Isto é, n° 1597:56).

Como se pode depreender do excerto acima, o discurso dessa FD € t8o prestigiado
socialmente, que consegue silenciar os enunciados que preconizam que, se o trabalho da
escola nfo estd sendo produtivo, ndo cabe apenas ao professor o Onus de tal sitwagio.

Pois, uma vez que a escola constitui um alicerce fundamental na construgfo da grandeza
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da nag@io, € ingenuidade creditar apenas ao docente a responsabilidade do fracasso
escolar, ja que essa responsabilidade adviria de um poder que ele ndo tem.

Entretanto, como jd hipotetizamos, é o discurso da desvalorizacdo que mais
circula e funciona, concretizando-se em uma série de procedimentos que (re)definem o
lugar ocupado pelo professor na sociedade, assim como seu relacionamento com os
demais membros da comunidade, com sua profiss@o, consigo mesmo. Dizendo de outra

forma,

[26] A fungdo de professor é hoje uma profissdo muito desvalorizada, néo s6
pelos baixos niveis salariais, mas também pelo tratamento que o professor
recebe, seja do poder publico, seja da sociedade de forma geral, ainda muito
presa 4 concepgdo de que o professor é mero técnico e que ensinar é algo

simples, que depende apenas de boa vontade e treinamento (Diretor Udemo,
2000:17).

Tal tratamento € tdo excludente que "desprofissonaliza” (cf. N6voa, 1992:21) a

propria funcfio de professor, convertendo-o em um desocupado, em um sujeito

socialmente indtil:

[27] - Psora, em que vocé trabalha?

- Eu? Ora... eu...eu dou aula; eu trabalho aqui na escola, dando aula.

- Ndo, psora. "té' fulando de trabalho, como a minha mde que trabalha
num saldo de beleza. Ela é manicure. Vocé ndo trabalha? 86 da aula? (25 -1 a

3)

Dar aula, na concep¢do de muita gente, inclusive de muitos professores, nio €
trabatho, € "bico", algo que nao proporciona prestigio e respeito social.

Perguntamo-nos, entdo: diante de tantos discursos negativos que, ao
interpretarem seu fazer, o desvalorizam, como (se) significa o professor? E o que

tentaremos responder a seguir.
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2- O MAL-ESTAR® DO PROFESSOR

Afirmando, com Foucault, que "certamente nunca deixei de admitir que a
producdo da verdade acarreta efeitos sobre o sujeito, com todos os tipos de variacSes
possiveis” (Foucault,1998:264), trazemos a possibilidade de que talvez a caracteristica
mais expressiva que captamos, nessa empreitada de compreender alguns aspectos do
processo identitdrio do sujeito pedagdgico, seja um ethos de desdnimo, de desalento, de
mal-estar.

Para comroborar essa afirmagfio, trazemos para nossas consideragGes um
enunciado que consideramos bastante representativo da FD que conteria a memoria de
formulacdes que permitiriam uma imagem de mal-estar, de tristeza mesmo, do sujeito-

professor:

[28] (Os alunos) Conseguiram encontrar, no olhar de cada professor, uma certa
melancolia que se opunha a personalidade firme e segura conhecida em sala de
aula.

De certa forma, sentiram-se culpados. Eram agravantes e nlo atenuantes da

insensibilidade de toda natureza da qual o professor brasileiro € vitima nos dias
de hoje (15-36 a 41).

O primeiro paragrafo desse excerto parece admitir que a imagem real do sujeito-
professor seria de certa melancolia, enquanto que a personalidade firme e segura seria
apenas uma imagem ficticia, um disfarce, para produzir certos efeitos em sala de aula,
uma vez que esta imagem seria condizente com a postura que o ideério social estabelece
para esse Sujeito.

Interessante perguntar como o funcionamento discursivo do adjetivo certa
estaria limitando o sentido de melancolia. A resposta talvez se encontre no fato de o
texto, inusitadamente, opor melancolia a *firmeza e seguranca (cf. personalidade firme
e segura); ocorréncia esta que poderia ser tomada come vestigio de uma metaforizacio

do significado de melancolia, que, partindo de *tristeza, teria seu significado transferido

> Num primeiro momento, parafraseamos esse termo de Freud ("Q mal-estar na civilizagio" (1929)).
Algum termpo depois, toMamos contato com ouires textos gue também se utilizam dessa terminologia
{Esteve, NOvoa etc.) e os trouxemos para dialogar conosco nesta pesquisa.
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também para os sentidos de *fragilidade e inseguranca. Dito de outra forma, cerfa
(melancolia) deslocaria os limites entre os espacos seménticos da tristeza, da fragilidade
e da inseguranca.

E esse efeito metaforizado de sentido se parafrasearia por toda a coletinea que
nos serve de corpus. Vejamos, a titulo de exemplos, outras ocorréncias em que ele se

materializaria:

[29] Olhos sem brilho, ombros caidos e um sorriso amarelo amordacado. O que
tu fazes? O que fards? Meu outro "eu" indaga. Uma lembranga da infincia vem
a tona: "0 que vocé vai ser quando crescer?” Logicamente que seria médica
veterindria. "Médica veterindria? Vocé vai ser professora, isso sim!" Passo um
batom vermelho e vou a luta, contudo, o eco permanece durante o percurso para
o trabalho, parece batida compassada de um bumbo ou sino dentro de minha
cabega. "Professora, isso sim..." Uma anguistia vai tomando conta de mim e,
agora, ougo o sinal bater. Entro na sala de aula e vejo rostos sonolentos:

- Professora, a senhora veio?" (14- 9 a 21)

Nesse exemplo, a forga semdintica de angustia, a nosso ver, falaria com
veeméncia, do mal-estar docente, materializando-o na descri¢io do préprio corpo do
personagem: olhos sem brilho, ombros caidos e um sorriso amarelo amordagado.

O mesmo ocorreria em:

[30] Ld vai o professor subindo a ladeira da escola. Segue um misto de

abatimento, decisdo e alguma coragem (23-59/60).

A vagueza do determinante a/guma parece-nos tirar toda a forca de coragem,
pois esse indefinido traria de volta o sentide negativo permitido por abatimento que
decisdio poderia ter revertido. Os efeitos de sentido possivelmente seriam outros, se ¢
redigido fosse: *abatimento, decisdo e coragem. Inscrito nessa FD que possibilita o
efeitc de desconforto do sujeito-professor, o emprego de aiguma interrompe um
crescimento semaéntico que possibilitaria uma concluséo positiva sobre o estado de

animo desse sujeito. Chega mesmo a reforcar a idéia de abatimento desse sujeito, por
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nio ser ele dotado de coragem suficiente para gerenciar o préprio destino, sentido este
que o adjetivo amordacado, do extrato [29], também traz implicito.

Ainda no intuito de justificar nossa hipétese de que a imagem identitdria mais
representativa do sujeito-professor seria de desconforto com a profissdo que exerce,

trazemos o seguinte enunciado:

[31] [...] professor também é gente (9- 17)

em que o funcionamento discursivo de também parece pressupor a possibilidade de o
professor ndo estar elencado entre aqueles que trazem a marca seméntica de "ser
humano”.

O mal-estar docente, a nosso ver, atinge seu dpice de representacdo em nossa

coletdnea, quando o locutor, falando a respeito de uma ex-aluna, enuncia:

[32] espero que seja tudo, menos professora. (25- 8/9)

Qual imagem faria de si, ent8o, o professor?

Cremos que vitima, utilizado no segundo paragrafo do excerto [28], ajuda-nos a
responder essa questdo; explicitando, com mais argumentos, a caracteristica que
apontamos como dominante, no imaginério do professor, principalmente da rede piblica
de ensino, do modo como esse sujeito se representa.

Em sua origem histérica, essa palavra vem do latim victima, cujo significado era
o de "homerm ou animal imolado em holocausto aos deuses” (Ferreira, 1975:1467). Do
discurso religioso, esse vocdbulo ingressou no discurso juridico e/ou no discurso
politico com o sentido de "pessoa arbitrariamente condenada & morte, ou torturada,
violentada: as vitimas do nazismo” (idem), em que o termo "arbitrariamente” fala em
favor da inocéncia do condenado.

Porém, talvez melhor justificaremos o efeito de sentido provocado pelo dizer do
professor se nos apoiarmos em Cicero (apud Cretela Jr & Ulhda Cintra, 1956:1341):
Praebere se reipublicae victimam, para quem, "ser vitima, é sacrificar-se pelo bem
piblico”. O locutor-professor parece justamente estar se postando na posicio do

injusticado que se sacrifica em prol da nacfo — e o adjetivo brasileiro (excerto [28])
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delimitaria a topografia discursiva desse dizer - recebendo em troca apenas todo tipo de
insensibilidade (excerto [28]).

Essa metéfora da vitima ecoa parafrasticamente nos textos da coletfinea através

de significantes vindos de diferentes regides discursivas:

- do discurso bélico: [33] as vezes me lembro de que pertengo a uma categoria

profissional que vé os companheiros morrendo na trincheira ao lado. (22 -2 a 4)

- do discurso criminal: [34] O Santoro foi estrangulado pela profissdo que
escolheu. (22 - 7)

- do discurso religioso: [35] Anos e anos percorreu essa vig-crucis; sem ser o Cristo
se esfalfou nos passos de Calvdrio. Nem o Cristo agiientou carregar sua cruz;, precisou
de um Simdo Cirineu.(22 - 8 2 10)

- do discurso da punigio, da arbitrariedade: [36]"Médica veterindria? Vocé vai ser
professora, isso sim. " (14 - 13/14)

- do discurso médico: {37] O Santoro que deu ¢ sangue pela escola.(22 - 56)

E esta sensacio de desdnimo, de desalento, de mal-estar, conforme nos permitiu
inferir o discurso das histdrias, seria devida sobretudo a esse discurso, gue estamos
denominando da desvalorizacido, o qual, ao criticar a postura profissional do professor,
desvelaria as implicagBes reais que esse fazer representa.

Uma agravante, a nosso entender, € que esse discurse socialmente legitimado de
que a escola € fraca porque o professor € ruim, ao nfo reconhecer valores positivos no
desempenho docente, igualando a todos os professores pela negacdo de boas qualidades,
acabaria por justificar a politica governamental de baixos saldrios, de escolas
abandonadas, sem infra-estrutura de apoio a prética pedagégica, o que, tornando-se um
circulo vicioso, levaria o professor a ficar cada vez mais desinteressado em melhorar a
qualidade de seu trabalho. Diante dessa situag@io que o constitui, diante do mai-estar que
o abate, o professor parece se entregar sem reagdo, Imanter-se num esidgio de

"solidariedade inoperante” [extrato 25]:

[38] Ndo posso fazer nada e 56 posso sentir vergonha. Um grande pesar e um no

na garganta, um sentimento de incapacidade de agdo que estrangula. (22- 4 a 6)
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[39] E eu, Hércules alienado, sem for¢as para romper as cadeias (21-63/64)
[40] E confesso: sem agdo. (21-66)

Porém, como afirmamos reiteradamente, o discurso do professor € constituido
por formagles discursivas e constante tensdo. No mesmo dizer em que ele lamenta o
desprestigio que caracteriza algumas das formas que o identificam socialmente, ele
cie:nega6 essas imagens e se dé valor. E isso geralmente acontece através de um néo-dito
que produz sentidos em seu dizer.

Um exemplo contundente para corroborar tal afirrnacfo se encontra, a nosso ver,

no excerto [35], o qual retranscrevemos a seguir:

Anos e anos (o professor) percorreu essa via-crucis; sem ser o Cristo se esfalfou

nos passos de Calvdrio. Nem o Cristo agiientou carregar sua cruz, precisou de
um Simdo Cirineu. (22-8 a 10)

Note-se que o locutor, num primeiro mormento, ao empregar vig-crucis, compara
o sofrimento advindo do fazer docente ao préprio calvério de Jesus Cristo, considerado,
pela cristandade hegemdnica no Ocidente, o exemplo méximo de sacrificio de um ser
por seu préximo. Conforme essa ideologia, Cristo s6 teria suportado tanta dor por ser
Deus e, com a grandeza de um deus, amar os homens. Via-crucis permitiria, entdo, que
se inferisse que o locutor, igualando o sacrificio do fazer docente ao de Cristo, estaria
postando o professor lado a lado com a divindade.

Porém, logo a seguir, o locutor faria abortar essa inferéncia ao dizer sem ser o
Cristo, através do qual ele manteria a profissdo docente como um lugar de sacrificio,
mas reverenciaria a distancia entre homem e Deus.

Entretanto, na seqii€ncia de seu texto, ac dizer Nem Cristo agiientou carregar
sua cruz, precisou de um Simdo Ciriney, ele coloca, a nosso ver, o sujeito-professor

numa posicio superior a da propria divindade. Esse Nem permitiria inferir que, se Cristo

& *A negacic pode revelar contetidos que, de outra forma, seriam inacessivels & consciéncia, como € o
caso da denegacio. Tem-se, pois, nesse fendmeno, um momento privilegiado em que ¢ inconsciente se
oculia e se mostra ao mesmo tempo” (Castro, 1992:12)
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n#o foi capaz de, sozinho, dar conta de sua missio, uma vez que precisou de ajuda para
realizi-la, o professor, embora se esfaifando, gros e anos, ndo vacila em seu ministério
de amor ao préximo: ele agiienta, conforme o dizer do texto 22, sozinho, até a morte.
Dai, seria permitido concluir que o professor, igual ( ou até€ superior) a Cristo, também
mereceria ser reverenciado.

Em outra passagem da coleténea, apontando para a desvalorizag@o do professor,
o locutor equipara os docentes ao sdbio Sdcrates, considerado, por certas regides
ideoldgicas, o professor-simbolo, e, logo a seguir, nomeia-os deuses da cidade.

Vejamos:

[41] Os jovens seguiam Socrates.
Hoje ndo seguem mais.
Alguém corrompeu a juventude.

A juventude, nos deuses da cidade, ndo acredita mais. (8-4a'7)

O professor é postado nfo apenas como deus, mas também como herdi

mitoldgico, conforme atesta o excerto [39]:

E eu, Hércules alienado, sem for¢as para romper as cadeias. (21-63/64)

Igualmente, se percebe o conflito constitutivo do dizer do professor em [28]:

(Os alunos) Conseguiram enconirar, no olhar de cada professor, uma certa

melancolia que se opunha a personalidade firme e segura conhecida em sala de
aula (15-36 a 38),

em que, mesmo quando pretende se mostrar fragilizado, ele nfio abdica de fazer emergir,
a seu respeito, uma imagem de poder.

Nao nos satisfaz, portanto, uma visdo nihilista de sujeito. Apoiando-nos em
Foucault, (re)afirmamos a importancia de ndo cair no engodo de postar o sujeito-

professor como totalmente assujeitado a instincias discursivas de poder, pois,
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a partir do momento em que hd uma relagfio de poder, ha uma possibilidade de
resisténcia. Jamais somos aprisionados pelo poder: podemos sempre modificar
sua dominacdo ...(1998:241)

Realmente, esse postulado se verifica de diversas formas nos discursos da
coletdnea. Talvez, uma das marcas mais evidentes da resisténcia desse sujeito seria essa
necessidade, talvez inconsciente, de se manter em um lugar de respeito. Ou seja, a nosso
ver, a resisténcia ndo estaria em se queixar da insensibilidade de toda natureza da qual
o professor brasileiro é vitima (15-40/41), em apontar que, hoje, os jovens, corrompidos
por sabe-se 14 quem, ndo seguem mais Sécrates, ou em lamentar que o professor se
esfalfou nos passos de Calvdrio (22-9), no intuito de, mostrando-se fraco, injusticado,
abandonado, sofrido, reverter o discurso da desvalorizacio. A resisténcia se
manifestaria, em nossa opinido, de forma muito mais sutil. Ela se situaria em ditos e em
ndo-ditos que, como esperamos ter demonstrado logo acima, produziriam efeitos de
sentido muitas vezes mais desafiantes, revelando que, talvez mesmo sem que o perceba,
o professor constréi para si mesmo uma imagem de poder.

Esperamos mostrar, com maior clareza, esse embate entre representacdes de
vitima/autoridade, desenvolvendo, a seguir, outras anélises em recortes de nosso corpus.
Para tanto, interagimos com nossas reflexdes anteriores, focalizando esse aspecto que
mais nos chamou a atencio no discurso desse sujeito: o embate entre certo mal-estar por
deslocamentos, historicamente condicionados, em sua posi¢do social de autoridade e
prestigio e o desejo de manter essa mesma posicio.

Para melhor nos organizarmos na realizagio de tal tarefa, ao interpretar os textos
dos professores, procuramos centrar nossa atencéio em enunciados que poderiam apontar
para algumas causas do desconforto profissional que percebemos mnesse sujeito. E
importante lembrar que tais enunciados normalmente se manifestaram sob as formas de
nao-ditos e/ou de ditos que foram posteriormente silenciados ou substituidos por outros
dizeres. E foi, ora através da denegacfio de significados que desvalorizam socialmente
sua imagem, ora através do apagamento de enunciados ou da substituicio desses
enunciados por outros mais condizentes com modos como desejaria ser identificado,
que elegemos, no processo identitdrio do sujeito-professor, dois lugares discursivos
privilegiados para observar o conflito constitutivo desse sujeito:

- arelagdo entre o sujeito-professor e seu alter-ego, 0 sujeito-aluno;
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- 0 estatuto econdmico da classe docente e as condi¢des de producio de seu
trabatho.

Sdo andlises nessas direcBes que apresentamos nos préximos capitulos, aos

quais, embora interligados, daremos feicfo independente.
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CAPITULO IV

O SUJEITO-PROFESSOR E SEU ALTER-EGO

Ah, professor, por que vocé veio? (15-1)

Reiterando afirmagdes anteriores, apoiada em Foucault (1998), definimos poder
ndo como algo que alguns possuem e outros ndo, mas sim COMO UM MECcanismo que se
expande por toda a sociedade, assumindo formas particulares e concretas, investindo em
instituicdes e tomando corpo em técnicas de dominacZo. Em outras palavras,
consideramos que estamos todos dentro do poder, ndo havendo um exterior relativo a
ele. Assim sendo, admitimos que, também na Educacdo, as relagdes de poder sio
imanentes, isto €, tanto professores como alunos "sdo sujeitos de poder e saber, e suas
acOes estdo sempre implicadas nas proprias relagdes sobre as quais (e no intertor das
quais) eles agem" (Deacon & Parker, 1999:106). Esses sujeitos estabelecem entre si
relagGes tais que, ao MESMO tempo em que se governam, Se assujeitam um ao outro.

A nosso ver, entretanto, essas relacdes intersubjetivas no dmbito da escola, longe
de serem trangiiilas e cordatas, aconteceriam no confronto entre as posi¢des discursivas
ocupadas por seus principais actantes. Isto €, a constituigdo do sujeito-professor e do
sujeito-aluno se daria no embate politico entre forgas em constante tenséo.

Maingueneau (1993:33) lembra que nfo se deve confundir o sentido tedrico
atribuido ao termo "posi¢do discursiva” com o lugar social ocupado pelo individuo. A
posicdo discursiva € sempre uma projecio de imagens que permitem passar, do lugar
empiricamente ocupado pelo sujeito na sociedade, a uma realidade construida pelo
imagindrio em sua relacio com a linguagem, na histéria. As posi¢des sujeito-professor e

sujeito-aluno sdo, portanto, ideologicamente constituidas através de mecanismos gue
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determinam tanto o que pode ser dito por/sobre esses sujeitos quanto o modo como se
devem construir esses dizeres'.

Considerando que a constitui¢do dos sujeitos pedagdgicos se daria na tensdo
entre posicOes discursivas, seria possivel hipotetizar que, nessa "luta”, o professor
sempre levaria a melhor, uma vez que uma certa regido ideoldgica, historicamente
dominante, lhe atribuiria poderes que lhe permitiriam uma ascendéncia sobre o aluno.
Ou seja, dizeres socialmente cristalizados, relativos & institucionalizacio do poder
dentro da escola, estabeleceriam que o professor ocupa o lugar daquele que manda, a

posicdo da autoridade, ¢ o aluno daquele que obedece, que respeita, que se submete.

Isso se daria porque

em uma instituigio escolar qualquer enunciacio produzida por um professor €
colocada em um contrato que lthe credita o lugar de detentor do saber: "O
contrato de fala que o liga ao aluno ndo lhe permite ser ‘ndo-possuidor do saber”:
ele é antecipadamente legitimado” {Maingueneau, op.cit.:30).

Porém, como afirma Foucault (1998:241), nio hd poder sem resisténcia.
Portanto, devido a mudancas na sociedade, que teriam provocado alteracBes nas
relacdes de poder no &mbito escolar, seria cabivel postular que, cada vez menos, o aluno
se submeteria "a autoridade do professor (tal como as imagens idealizadas, captadas por
algumas FD), o que justificaria os constantes embates entre esses sujeitos.

Dentre as intimeras razdes de ocorréncia desses confrontos, situar-se-ia o fato de
que, a nosso ver, embora 0 imagindrio coletivo continue, de certa forma, legitimando a
autoridade da posicao-professor por se tratar de um sujeito possuidor de saber, teriam
sido alterados os significados e a valoracdo que a sociedade atribui ao préprio saber.

Esses significados atribuidos ao saber e sua implicacio na dicotomia professor-
aluno se fazem ouvir, nas histérias dos professores, através de enunciados que se
entrelacam, se afirmam, se confirmam e se negam o tempo todo. Entio, no intuito de
melhor compreender alguns efeitos de sentido desses dizeres, procuramos,
primeiramente, distingui-los, para, a seguir, ordend-los, tomando, como critério, as

provéveis condigbes sOcio-histéricas que teriam possibilitade sua formulacio.

! Neste trabalho, tal como muitos lingitistas, inclusive Maingueneau, utilizamos, indiferentemente, os
termos posicio ou lugar para nos referirmos & topografia discursiva
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Descrevemos o resultado principal de tal procedimento, tomando dizeres da prépria

coletdnea como instrumento de argumentaco:

[42] Nos anos 60, o professor ainda era uma figura respeitada e tinha orgulho
de sua profissdo. (34- 12/13)

143] Formadas que fomos por Instituto de Educacdo, o que nos qualificou para
o exercicio do magistério, tinhamos como bagagem profissional a rigidez na
disciplina, a qualidade da aprendizagem e o medo das autoridades. Como

aplicar esses ensinamentos aos alunos de hoje? Na pratica, que decepcdo! (12-
30 a2 34)

A materialidade discursiva dos excertos acima, que se repete em outras historias,
nos permite escutar, dentre a heterogeneidade de vozes que constituem o discurso da
coletanea, a presenca de duas FD principais, no que se refere 2 triangulacio professor-
aluno-saber:

Uma, que poderiamos denominar, com Libaneo (1986:21), tendéncia tradicional
de pensar Educagdo, a qual, por conter, em sua memoria, seqii€ncias enunciativas que
enfatizam o ensino humanistico, de cultura geral, privilegiaria a posigdo-professor.

Tal FD teria sua origem numa €poca em que poucos tinham acesso ao
conhecimento institucionalizado e se reverenciavam a razfo, as teorias cientificas e 0s
doutos saberes. Originando-se em discursos que se filiam & crenga socrética de que ©
conhecimento leva & virtude e i felicidade, essa tendéncia educacional, fortemente
elitizante, sacraliza a verdade positiva, enfatiza o método cartesiano que tudo explicaria,
justifica o autoritarismo pedagdgico (Villa,1996:92).

Talvez ndo seja errdneo relacionarmos a figura respeitada (excerto [42]) com o
fato de essa chamada tendéncia tradicional de pensar Educacio compromissar o docente
com o repasse de conhecimentos e valores sociais acumulados pelas geraces adultas,
tidos como imprescindiveis ao preparo do educando para a vida (Libineo, op.cit..23).
Isto €, ao estabelecer uma ponte entre ensino e transmissdo de conhecimentos, essa FD
constréi uma imagem de importéncia social ac sujeito-professor, na medida em que

relaciona professor e saber erudito, ou seja, na medida em que postula "o papel do



100

professor como intérprete de signos culturais e como porta-voz de uma moral universal”
(Villa,op.cit.:92).
Como conseqli€ncia, o termo respeito, numa relacdo professor-aluno, se

configuraria na

autoridade do professor que exige uma atitude receptiva dos alunos e impede
qualquer comunicac¢do entre eles no decorrer da aula. O professor transmite ¢
contetido na forma de verdade a ser absorvida; em conseqiiéncia, a disciplina
imposta € 0 meio mais eficaz para assegurar a atencfio € o siléncio (Libaneo,
op.cit.:24).

Como € ficil perceber, essa maneira de ver Educagfio delega ao sujeito-professor
ampla ascend€ncia sobre o sujeito-aluno. E essa representagéo da docéncia parece-nos
constituir um dos lugares de desejo dos locutores das histérias. Justificamos tal hiptese
através do excerto [43], uma vez que ele nos permite postular que seu locutor se filiaria
a FD que contém em sua memoria uma concepgio tradicional de Educacéo, pois:

a) v€ o sujeito-professor como um lugar de saber erudito — Instituto de Educagdo
mais o verbo gqualificou fazem acionar do interdiscurso uma imagem de escola
formatada nos moldes tradicionais, compromissada com a cultura (Libaneo, op. cit.:23),
onde se ministra um ensino enciclopédico, cumulativo. Para essa regio da ideologia,
esse € o modelo de boa escola; portanto, se o professor foi preparado por um Iustituto de
Educagdo, ele deve ser depositdrio de saberes culturais relevantes ao exercicio de sua
profissdo (bagagem cultural).

b) inscreve o professor no hugar de agente, daquele que aplica ensinamentos,
concepgio embutida em uma metodologia tradicional de ensino, baseada na exposigao
verbal da matéria (idem,ibidem).

c) atribui ao alupo a posicio secunddria de receptor, a quem caberia a
aprendizagem;,

d) permite posturas autoritdrias ao professor, pois concebe que o aprendizado do

aluno se produz em condic¢des de rigidez na disciplina e medo das autoridades.
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Porém, tanto o excerto [42] como o [43], apontam também para o mal-estar
docente?, ao contrapor & FD tradicional, que possibilita a construgio de uma imagem
idealizada de sujeito-professor, outra FD, que traria, em sua memdria, o discurso de
desvalorizacio.

Dizendo de outra forma, um dos efeitos de sentido produzidos tanto pelo ainda,
no excerto [42], quanto pelo funcionamento discursivo da oragdo interrogativa (Como
aplicar esses ensinamentos aos alunos de hoje?) e da exclamativa (Na prdtica, que
decepgdo!), no excerto [43], implicaria em um questionamento social da importincia
tradicionalmente atribuida a cultura erudita e, por conseqiiéncia, em uma subversdo da
imagem de autoridade de quem ocupa o lugar de sustenticulo e divulgador desse tipo de
saber. Os ensinamentos, que, no excerto [43], representam uma metaforizagio dos
significados de rigidez, disciplina, qualidade, aprendizagem, medo, autoridade estio,
segundo o préprio locutor, desprestigiados. E justamente nesse desprestigio se
perceberiam as alteracdes processadas nos significados sociais atribuidos ao saber, e,
por extensio, a posigdo-professor.

Tal FD desvalorizaria a imagem tradicional de professor, ao dar destaque a
priticas de autoformacfio ou de autogestdo das aprendizagens, ao defender uma
tecnologizacdo do ensino (Novoa,1992:8), ao massificar os niveis educativos, ao
dessacralizar a cultura (Villa, op.cit:92).

Ela terla sua origem numa critica ao ideal de verdade positiva, na medida em que
filésofos, como Nietzsche, Foucault, Derrida e muitos outros, passaram a considerar o
papel inquestiondvel das formacdes discursivas, em sua relagdo com a histéria, nos
postulados cientificos. Para eles, a ciéncia € fruto de interpretacio da realidade € ndo de

explicacdo, pois a propria verdade adviria de

um dispositivo estratégico (épistémeé) que permite escolher entre todos os
enunciados possiveis, aqueles que poderdo ser aceitdveis no interior de um
campo de cientificidade, ¢ a respeito de que se poderd dizer: € falso, € verdadeiro
(Foucault, 1998:247).

Ou seja, os sentidos atribuidos a "saber” teriam se alterado ao se postular como

"verdade" apenas conveng¢es lingiiisticamente privilegiadas por um grupo, num

Cf. cap L
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determinado momento histérico. N&o haveria mais lugar para a concepgdo de um sujeito
detentor/transmissor de um "saber verdadeiro”. Assim sendo, a autoridade do professor

como intelectual diminuiria, pois,

se¢ hoje um individuo tem madltiplos objetivos e muitas maneiras de avalid-los, se

a linguagem € vista como a expressio de uma racionalidade interna, uma
propriedade das comunidades interpretativas, se, enfim, qualquer ato, situagdo
ou objeto é submetido a miiltiplas perspectivas, entdo, 'todos aqueles a quem,
tradicionalmente, foi conferido o tributo de "saber algo” passam a ser
questionados (Villa, op.cit.:83).

Outra razdo de existéncia dessa FD se justificaria historicamente pelo fato de que
a hegemonia da visfio tradicional de ensino como transmissdo de conhecimentos
culturais vai, paulatinamente, sendo minada, na propor¢io em que cresce o nimero de
alunos, vindos das classes populares, em busca dos conhecimentos tecnolégicos
reclamados pela economia em expansio. O saber prestigiado passa a ser o conhecimento

técnico, ndo mais o erudito, fazendo com que

o tipo de educagdo humanistica e o ideal de homem que ela implica sejam
considerados pouco tteis no seio de uma mentalidade pragmética e
conceitualista [...] O estudante ndo se aproxima mais do ensino escolar guiado
por um 'desejo de cultura’ — motivacio intrinseca -, mas pensando nela como um
meio para obter um diploma, uma credencial que lhe ofereca a possibilidade de
encontrar um bom lugar de trabalho, uma renda maior € uma posicéo social de
prestigio (idem:89).

Nessa nova situacfo, a tradicional imagem de sujeito-professor sofre profunda
invers2o e o professor passa a ser acusado de mantenedor das diferencas sociais, pois €
visto como reprodutor de saberes elitizados, saberes esses interditados as classes
populares e/ou distanciados dos interesses e necessidades dessas classes. Assim, o
professor € criticado por seu trabalho servir para perpetuar a classe dominante no poder
(cf., por ex., Labov, Bourdieu e seus seguidores).

Outra possivel causa de constituicdo dessa FD, que contém um discurso de
desvalorizacdo da posicao-professor tradicional, seriam as novas tendéncias de pensar
Educagio (Alves,1986:6), ou seja, novos saberes sobre o fazer pedagbgico, que
passaram a circular no Brasil, a partir dos meados dos anos 60 e especialmente ap6s a

promulgacio da Lei n° 5.692/71, saberes esses que minimizam o papel do professor: ao
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centrar 0 ensino no aluno, em sua maneira de aprender a pensar, passam a considerar

secunddria a matéria programdtica, a transmiss&o de contetidos.

Ndo had lugar privilegiado para o professor, antes, seu papel € auxiliar o
desenvolvimento livre e espontédneo da crianga. {...] "Ausentar-se¢” é a melhor
forma de respeito e aceitacio plena do aluno (Lib2neo, op.cit.:26 e 28).

Essas alteracbes nos modos de representar a relagiio aluno-professor-saber
sustentariam o desajuste que percebemos no sujeito-professor, no tocante ao seu fazer
profissional, pois, ao privilegiar a técnica em detrimento da erudigio, ao posicionar o
sujeito-aluno como também agente da aprendizagem, elas manteriam insatisfeito o
desejo do professor de ocupar uma posi¢cio de quem manda, sem ter de administrar
resisténcias. Pois, mesmo quando, através de atitudes coercivas, tenta manter essa
posi¢do, o professor parece ter de ancorar sua autoridade em outro sujeito, que lhe seria

hierarquicamente superior:

[44] Quietos! Agora, se alguém mais ofender a garota, levo imediatamente a

diretoria com direito, no minimo, a uma boa adverténcia escrital (2~ 15a 17)

O professor quer se manter como um lugar de poder, mas estd enfraquecido,
entdo ele se v€ obrigado a dividir esse lugar com outro, reforcando, talvez até sem que o
perceba, a desvalorizagio em seus modos sociais de identificacéo.

Relacionado a essas alteracdes histdricas nas relacSes de poder dentro da
institui¢do escolar, o fato mais grave seriam as sérias dificuldades do sujeito-professor
em compreender seu papel nessa nova situacio (cf. Esteve,1992; Névoa,1992, entre
outros). Parece que, constatando ¢ deslocamento de sua posicd3o nessas relagBes de
poder, a reagio do professor seria de magoa pelo que ele tomaria como desrespeito do
alunado (e da sociedade em geral) & sua importdncia social. E, ao invés de buscar
compreender o8 novos significados para seu trabalho, clarificando sua constituicdo
politico-histérica, propondo-se apreender os postulados tedricos basicos que estariam
orientando seu fazer, priorizando sua relacdo com esse outro que o constitui,
estabelecendo novas metas, participando, enfim, sem maiores problemas, das mudancas

que se operam na sociedade, e, por extensdo, na escola, o professor ainda se apoiaria
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numa visdo tradicional de pedagogia, pautada numa concepgiio de sujeito racional,
indiviso, a0 mesmo tempo em que se refugiaria num discurso auto-laudatdrio, através
do qual, ilusoriamente, manteria inalterado seu lugar de autoridade méxima em relacéo
ao aluno.

A fim de melhor justificar nossas afirmacdes, procederemos & andlise discursiva
integral de uma narragdo’, escrita por um professor, para o concurso O Professor
FEscreve sua Histdria, pressupondo que essa imagem ideal de professor como lugar de
poder teria marcante influéncia em seu dizer. O que gostariamos de reforgar com esta
anilise € a manifestacio discursiva de um certo mal-estar do locutor-professor, gerado
por um conflito interno de auto-identificacdio, deixando & mostra que esse sujeito,
sentindo-se magoado por uma contestacdo dos alunos que ele considera desrespeitosa a
sua pessoa, procuraria retomar, aparentemente sem sucesso, seu tradicional (idealizado)
lugar de poder.

O locutor-professor inicia sua histéria através da questdo: AA, professor, por que
vocé veio? (1)°, questio esta, segundo ele, fregiientemente repetida pelos alunos, desde
sua chegada ao portdo da escola, até a sala de aula.

Se postularmos que € o aluno o outro mais importante na constituicdo da
identidade do professor, uma vez que é principalmente através da relagdo com esse
outro que © professor se define como sujeito — ndo ha professor sem aluno nem aluno
sem professor — compreenderemos o mal-estar que tal frase proferida pelos alunos causa
nele. Como o préprio locutor confessa, é um ferimento no ego (19).

Seria 0 mundo externo voltando-se contra ¢ individuo "com forgas de destruigdo
esmagadoras € impiedosas” (Freud, 1929:95). Seria o sofrimento advindo das relagdes
do homem com o homem, sofrimento este que "talvez nos seja mais penoso que os
outros"” (idem).

Segundo Freud, Eros, a pulsdo da vida, amélgama da pulsdo sexual e do ego,
objetiva a unido, a conservacio da vida, a criacdo de identidades cada vez maiores.
Assim, Eros nos incitaria a ter filhos, pois sdo eles a garantia de nossa perenidade.

Através da vida deles, imaginamos vencer a morte.

* Em anexo, pgina 136,
* Neste momento de nosso trabalho, devido ao fato de estarmos analisando especificamente o texto

niimero 15, indicaremos apenas o mimero da linha em gue se encontra a citagio transcrita. O nimero 15,
portanto, estard sempre implicito.
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A partir dessa argumentacfio freudiana, proporiamos que os alunos estdo para o
professor assim como os fithos estéio para os pais, pois, seria através da existéncia do
aprendiz que a principal fung¢do social do professor, a de ser um disseminador de saberes
institucionalizados, teria garantia de continuidade. Por outro lado, se os fithos dependem
dos pais para ganharem vida, seriam os mestres que auxiliariam os estudantes a adquirir
saberes. A importancia dessa interconstituigdo, principal responsdvel pela preservacdo
da identidade, seria a razdo de todos, mesmo inconscientemente, desejarem ter sua cota
de participaco, se assim se pode dizer, valorizada.

Através dessas consideragOes, poder-se-ia hipotetizar que talvez a necessidade
vital primeva do professor seria ser respeitado e admirado por esse outro que o constitui;
esse outro que € ele mesmo, do qual ndo pode se separar. O aluno € a marca da falta, o
lugar do desejo. E a promessa de completude do professor. Da mesma forma, o
professor € o lugar do desejo de completude do aluno, que igualmente quer ser amado e
respeitado pelo mestre. A felicidade, entfo, se constituiria nessa inter-relaco do "eu-
professor” com o "eu-aluno”.

E preciso lembrar, no entanto, que, para Freud (op.cit.:95), "nossas
possibilidades de felicidade sempre s@o restringidas por nossa prépria constituicdo”. A
felicidade, no sentido mais restrito, ndo advém do prolongamento de uma situacio
desejada pelo principio do prazer, mas de "uma satisfacio (de preferéncia, repentina) de
necessidades represadas em alto grau” (Freud, idem).

Talvez os alunos digam "-AA, professor, por que vocé veio?" (1) por necessidade
de destruir algo que os oprime.

Se a auséncia do professor fosse fonte de prazer para os alunos, sua presenca
seria 0 motivo para a enunciacdo da frase agressiva. Dai, a ofensa, o desacato se
configuraria como © instrumento encontrado pelos alunos para reduzir a sensacgdo de
desconforto que Ihes traria o comparecimento do professor as aulas.

Se o enunciado "-4h, professor, por que vocé veio?” (1) nos faz supor uma
agressdo ao professor, no préprio texto do professor se encontrariam as razdes do alunc

para cometer tal ato:

Alguns deles, alunos de freqiiéncia impecdvel, chegaram a confidenciar uma

ligeira dose de repressdo. Sdo "obrigados” a ir a escola mesmo quande ndo se
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sentem com o espirito favordvel ao estudo. Por isso torcem para que ¢ professor
Jalte. (43/47).

Seria através dos abstratos repressdo e "obrigados” que o locutor-professor
encontraria explicag¢@o para a ofensa recebida. Poderiamos, entfio, concluir que o aluno
agrediria por sofrer ao se sentir oprimido, desrespeitado em sua vontade; e, por ser o
agente dessa repressdo, o professor seria rejeitado, mal-amado, e, por isso, também
sofreria. Um constitui 0 outro, o que faz com que a agressividade aja circularmente:
tanto um quanto outro ferem e sdo feridos.

Essas relagOes, porém, sdo muito mais complexas do que apenas um rapido
passar de olhos sobre a linearidade das histérias pode levar a concluir. A partir desse
mesmo pardgrafo da redagfo, varios outros efeitos de sentido podem ainda ser inferidos,
através uma série de néo-ditos que se materializariam em sua estrutura lingiiistica e que
explicitariam melhor esse relacionamento entre os principais sujeitos da instituicfo
escolar. Se ndo, vejamos:

Se o locutor-professor, conforme seu dizer, acima transcrito, admite a repressdo
contra o aluno, ele nfio assume esse dizer. O que ele faz é, através do discurso relatado
de estilo indireto, trazer a voz do outro, outro este configurado nos alunos de freqiiéncia
impecdvel. O préprio aspeamento de "obrigados” confirmaria essa afirmacdo. Daf se
poderia concluir que quem fala de repressdo contra o aluno € o préprio aluno e nio o
professor.

Porém, assumido ou néo por ele, deve-se reconhecer que o locutor-professor traz
esse argumento para seu texto; apesar de que, se observarmos mais atentamente seu
dizer, veremos que ele o traz modalizado: o substantivo dose, admitindo o sentido de
"quantidade limitada", provoca o efeito de reduzir a forca semaéntica de repressdo, forga
essa que perde ainda mais sua poténcia através do emprego do adjetivo ligeira.

Resumindo: 0 texto do professor permite inferir que ele se sente agredido em seu
ego por uma manifestacdo verbal de repidio dos alunos & sua presenca na escola. E,
para justificar essa atitude dos alunos, ele tem de admitir, embora de forma minimizada,
a pritica escolar de repressdo contra o aprendiz. Significativo, porém, € que o professor
traria a idéia de repressdo para seu texto, no intuito, possivelmente inconsciente, de se

livrar de qualquer responsabilidade sobre essa atitude. Ndo seria ele quem reprime o
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aluno. Seriam as normas que obrigariam os alunos a ir(em) & escola mesmo quando ndo
se sentem com o espirito favordvel ao estudo. Nao seria ele a causa do sofrimento do
aluno. Seriam as implicagOes regimentais da instituigdo escolar que forgariam o aluno a
agir contra sua vontade. Dai, seu discurso parece argumentar que os alunos forcem para
que o professor falte, nao porque ndo gostem do professor, ndo porque o rejeitem, mas
por outros motivos, independentes dele, ndo sendo ele a raz@o de os alunos se sentirem
oprimidos. Ele seria apenas vitima, também passivo do ato de agressio, nada tendo a ver
com sua causa.

Parece-nos, porém, que o funcionamento da materialidade discursiva do texto do
professor permite perceber sentidos silenciados que, se escutados, apontariam para uma

certa falsidade nesse dizer. Voltemos ao excerto, ja transcrito:

Sdo "obrigados"” a ir a escola mesmo quando ndo se sentem com estado de

espirito favordvel ao estudo.(45/46)

A nosso ver, o funcionamento sintdtico/seméntico de mesmo inviabilizaria de
certa forma um efeito de sentido que eximiria o professor de qualquer responsabilidade
sobre o descontentamento do aluno. O escopo sintético desse relator € todo o sintagma
temporal que o segue. E o funcionamento seméntico dessa estruturagio provocaria dois
efeitos principais:

a) reforcaria o topico sdo obrigados a ir & escola; ou seja, o relator mesmo
levaria & interpretagdo de que sdo sempre obrigados a ir 4 escola,

b) permitiria deduzir que ndo se sentem com estado de espirito favordvel ao
estudo representaria apenas uma das possiveis justificativas para os alunos néo irem a
escola, deixando subentendido que haveria outras, como, por hipdtese:

*Sdo obrigados a ir & escola mesmo guando estdo doentes.

*Sdo obrigados a ir a escola mesmo quando estd chovendo.

*Sdo obrigados a ir a escola mesmo quando estdo sem condugdo.

E, entre essas outras, poderiam estar elencadas, inclusive, atitudes repressivas do
professor (*Sdo obrigados a ir a escola mesmo quando sabem que serdo punidos ( por
ndo terem podido fazer as tarefas,ou por ndo terem estudado para a prova, ou..,.0u...}),

gue ndo seria tdo inocente como sua argumentagdio parece guerer provar. Se ndo, por
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que o aluno manifestaria seu descontentamento reclamando especificamente da presenga
do professor ("-Ah, professor, por que vocé veio?” (1))?

Diferentes passagens da narra¢io do professor permitem inferir ser ele um
agente da repressdo, um lugar reprodutor do poder institucionalizado. Para justificar
esse dizer, analisemos o sintagma nominal Alguns deles, alunos de freqiiéncia
impecdvel (43/44), através do qual podemos postular que a repressio a que os alunos se
referem vai além do admitido pelo professor.

De imediato, percebe-se que a aceitagfo da fala do aluno pelo professor se da
pelo cumprimento de uma exigéncia estabelecida tacitamente pelos embates de poder
dentro da instituicdo: os alunos sé foram ouvidos porque sdo assiduos, ou methor,
impecavelmente assiduos. O adjetivo impecdvel € de uma forga repressora
impressionante: silencia até mesmo os alunos apenas assiduos. Possivelmente, se 0s
alunos *sem fregiiéncia impecdvel se queixassem de repressdo, teriam falado ao vento.
A presenca obrigatéria parece ser lei inapeldvel e apenas ao aluno que a ela obedece é
permitido confidenciar algumas queixas.

Por outro lado, esse impecdvel parece operar em favor de uma certa credibilidade
que o professor estaria querendo atribuir & fala do aluno. O raciocinio que a utilizaco
dessa estrutura morfolégica provocaria levaria a uma conclusdo como: *pode confiar no
que ele diz porgue ele, estando sempre presente, sabe do que estd falando.

Ou seja: *apenas os alunos impecavelmente assiduos sdo confidveis no que
dizem.

De qualquer forma, fica registrado o poder que o professor se auto-atribui de
eleger quem pode ou ndo falar, quem vat ou ndo ser ouvido.

O verbo confidenciar parece inserir-se também dentro do discurso da repressdo
em que aquilo que uma determinada situacdo impede que seja veiculado, se for
necessario que seja dito, s pode ser materializado de forma sigilosa. Ou seja, o
professor permite que alguns alunos se queixem de repressfio, desde que ninguém 0s
ouga. Sua voz sera ouvida apenas em discurso relatado, suavizada através da fala do
professor.

A partir dai, cremos ter razdo em afirmar que, na materialidade da histdria em
andlise, o professor também se constituiria num agente de poder repressive contra ©

alunc, ¢ que, de certa forma, justificaria a atitude dos alunos. Entretanto, ele parece
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preferir ignorar sua responsabilidade nos fatos, acomodar-se na posi¢éo de vitima dos
acontecimentos.

As afirmagdes acima se reforgam no cotejamento entre a defini¢io que o
professor da de interjeicdo e outros elementos do cotexto. Para que as idéias fiquem
claras, € preciso voltar ao inicio do relato do professor, mais precisamente a frase —4h/
professor, por que vocé veio?(1)

O professor, inconscienternente talvez, recusando admitir-se incluido entre as
razdes dos alunos para pronunciarem tal frase, centra-se em sua magoa, relacionando o
dizer dos alunos a outros fatos desagraddveis que lhe aconteceram naquele dia
complicado (5), como uma telha para ser arrumada, um piséo em falso e mais duas

quebradas (6) e uma martelada no dedo (8), cuja dor ele concretiza através de um —
Dai, ele chama a atencio para o fato de que

as inferjeicbes superam os substantivos em importdncia porgue estes ndo sdo

tdo expressivos no momento da dor fisica. (12 a 14)

O que consideramos significativo, porém, é que ele estd tomando como
completamente a também interjeicdo Ah! (1) pronunciada pelos alunos. Mais
desafiadora se torna a compreensao desse fato, se observarmos que, no tema da
dramatizacio que ele propde aos alunos (44! professor, por que vocé veio? (31/32)) a
interjeicdo se mantém; enquaﬁto que, na dltima frase do texto, que representaria o dizer
dos alunos depois de um processo de conscientizagdo sobre o valor do professor, a
interjeicdo desaparece (Por que vocé ndo veio, professor?(53)). A partir dessas

constatagdes, algumas observacdes poderiam ser feitas:

denotariam outro tipo de sofrimento, um sofrimento talvez tdo forte que se confundiria
com uma dor fisica. Tratar-se-ia de uma dor mental, de uma dor narcisica {Nasio,
1997:47 a 67).

parafréstica que teria se materializado, no texto, através de:
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uma telha para ser arrumada (5)
i
um pisdo em falso e mais duas quebradas (6)
I
uma martelada no dedo (8)
I
aquela frase tdo pouco receptiva (17)
I
ferimento no ego (19)
!
no olhar de cada professor, uma certa melancolia (37)
l
insensibilidade de toda natureza da qual o professor brasileiro é vitima nos dias
de hoje (40/41)
|
-Ah! professor, por que vocé veio? (1)
l

O 44 (1) dos alunocs resumiria sua dor, simbolizada através de:

tarefa punitiva (29)
f
contrariados (33)
f
culpados (39)
i
"obrigados” (45)
|

repressdo (45)
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f

professor [...] veio (1)
!

-Ah! (1)

Ah! sdo metéaforas da agressdo. O professor, porém, sé ouve a sua dor e ignora, (por
"conveniéncia inconsciente”?) a queixa do outro.

Se ele prestasse atenco ao - AA/ do aluno, se também o classificasse como uma
interjeicdo expressiva de dor, ele teria de atentar para esse sofrimento, admitir-se
possivelmente responsédvel, rever seus procedimentos, modificar seus conceitos. Se ndo
jogasse o descontentamento do aluno para longe de si, teria de se reconhecer também
como possivel causa dele. Mas talvez o professor ndo possa deixar aflorar ao consciente
esse sentimento de culpa, sem correr sérios riscos de desestruturar o tipo de relagido
idealizada de poder que mantém com o aluno, pela qual se identifica.

A nosso ver, manifestar-se-ia, nessa atitude de interpretar alguns sentidos e negar
interpretacdo a outros, o desajuste na auto-identificacio do professor que, através do
mesmo gesto em que se confessaria magoado por um dizer dos alunos que apontaria
para um deslocamento em seu (do professor) lugar privilegiado de poder, procuraria
manter esse lugar, ndo ouvindo outros sentidos presentes nesse mesmo dizer. Talvez
seja preciso ouvirfignorar o dizer do aluno; talvez seja preciso diluir a marca da falta
que esse dizer desperta, pois, € preciso manter a incompletude para continuar a ser.

2%) A incompletude se manifestaria também na auséncia do 4h! quando ele rediz
a frase do aluno através da negativa: Por que vocé ndo veio, professor? (53). Essa frase
representaria o desejo do professor, mas ndo o desejo do aluno. Ou seja, o professor
gostaria de ouvir do aluno essa frase, desejaria que sua presenca fosse valorizada por
esse outro que o constitui. Porém, ao gue o enunciado parece indicar, a auséncia do
professor ndo seria motivo de dor para o aluno, pois, o préprio locutor, ao eliminar o
Ah!, ao apagar o que seria a marca do descontentamento do aluno, estaria negando esse
mesmo descontentarmento. Dai talvez pudéssemos postular também que o ndo
representaria uma denegacdo: seria o vestigio lingiiistico da frustracio do anseio do

professor.
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Para melhor justificarmos tal assertiva, devemos voitar ao texto:

Eu estava decidido banir definitivamente aquela frase tdo pouco receptiva
(17/18).

Por esse enunciado do professer-locutor, pode-se supor que talvez nfo seja
possivel continuar por muito tempo ignorando o dizer do aluno. Entdo, € preciso bani-
lo, ou, ao menos, modificd-lo. Isso porque, na FD que se reporta & regido da ideologia
que instaura o professor como lugar da autoridade, haveria dizeres permitidos ao alunc e
outros que lhe senam interditados. Parece-nos que um dizer proibido ao aluno seria
justamente a pergunta —4h! professor, por que vocé veio? (1). Institucionalmente néo
Ihe seria dado o direito de questionar a presenca daquele que cada vez mais é
imprescindivel num mundo que o obriga a assumir cada vez mais papéis.(51/52)

Conforme j4 postulamos, o aluno romperia com o institucionalizado,
escancarando a fragilidade do poder do professor. E seu dizer agrediria profundamente o
eu narcisico desse sujeito, que se diz imprescindivel, e o levaria a dois gestos:

e Um primeiro, inconsciente, através do qual ele minimizaria sua mdigoa,
justificando-a através de causas banais (telhas quebradas, martelada no dedo etc), pois,
somente nio atribuindo a fala do aluno seu real significado, poderia se instaurar como
vitima da situagfo.

Com essa atitude, o professor estaria silenciando a interpretacdo. Ele recalcaria a
percepcao de que o dizer do aluno nio seria um exemplo de insensibilidade de toda a
natureza da qual o professor é vitima nos dias de hoje (40/41), mas talvez uma
manifestacio de repidio contra sua autoridade repressora. Repidio que, tomado pelo
professor como afrontamento, simbolizaria uma mudanca em sua imagem idealizada de
poder. Esse recalcamento, porém, afloraria através de um segundo gesto, ainda mais
repressivo que o de negar espaco 2 interpretagdio: o professor se propde a silenciar a
propria linearidade em que se materializa o dizer do aluno, ou seja, ele estava decidido a
banir definitivamente aguela frase tdo pouco receptiva (17-18).

e E este segundo gesto lhe traria de volta a ilusao do poder.

Esta ilusdo de poder do professor situar-se-ia numa regifio do saber pedagdgico
que, desconsiderando a constituigio sdcio-histérica do sujeito e da jinguagem, se

pautaria em uma visdo de sujeito racional, origem dos sentidos que produz, e em uma
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concep¢ido de linguagem transparente, que ignora ser a lingua o lugar do equivoco, néo
admitindo que o sentido de um enunciado é sempre passivel de ser outro.

O locutor-professor parece acreditar ter poderes de controlar o dizer do outro, de
transformar o comportamento desagradivel de seus alunos em algo que lhe cause
prazer. Se atentarmos para a forca argumentativa de palavras como decidido, banir,
definitivamente compreenderemos melhor a idealizacdo de lugar de poder que esse
sujeito constréi de st mesmo.

Para dar cabo desse empreendimento, ele propds aos alunos um trabalho (que)
consistia em se reunir e preparar para a segunda-feira préxima uma dramatizacdo cujo
tema seria "Ah! professor, por que vocé veio? (30a 32).

Esse trabalho constituiu-se num processo em que primeiramente os alunos
entrevistaram alguns professores para uma andlise do sentimento que lhes impunha tal
pergunta (33/34). A seguir, conseguindo ser fidelissimos porta-vozes dos sentimentos
dos professores (42/43), durante a semana, dramatizaram para toda a escola, sempre
provocando grandes reflexdes e aplausos (48/49).

E o resultado desse trabalho, segundo o locutor do texto, foi de fazer os alunos
sentirem-se culpados (39) pela insensibilidade (40) com que tratavam o professor e hoje
ndo ha mais motivos para se questionar a presenga daguele que é cada vez mais
imprescindivel [...] (50/51)

Atentando para a materialidade lingiiistica desses enunciados, poder-se-ia
postular que se ressalta na fala do professor um discurso vinculado a teorias de cunho
cognitivista, discurso esse que retrataria uma maneira moderna de encarar ¢ ensingo, de
muito prestigio na instituigio escolar, orientador de um saber/fazer pedagégico que
postula educacdo como processo, centrado no aluno, em oposicdo a concepcio de
educacdo como produto, caracteristica das metodologias tradicionais (Coracini, 2000).

A primeira vista, poder-se-ia pensar essa atitude do professor de proporcionar ao
aluno a oportunidade de refletir em seus prdprios atos, de tirar conclusdes a partir da
propria experiéncia, como uma garantia de autonomia ao aprendiz, como sinal de
respeito do professor & liberdade de expressdo do aluno: ao invés de punir o aluno por
seu ato tebelde, o professor estaria lhe apontando caminhos para concluir por si proprio,
para ser critico, para crescer com suas descobertas. O professor configuraria um

democritico.



114

Foucault (1997b), porém, talvez considerasse esse procedimento de fazer o outro
refletir em suas atitudes, a fim de alterd-las, como uma técnica de dominagio. Ou seja, o
professor, aparentemente dando autonomia aos alunos, estaria de fato almejando
controlar seus gestos de interpretacdo, suas atitudes, seus sentimentos, seu préprio dizer.
O que ele aparenta querer € o reconhecimento do outro & sua importancia, € ter esse
outro submisso & sua vontade. E a certeza da "vitdria" se concretizaria na enunciagio de
— Por que vocé ndo veio, professor? (53).

A nosso ver, essa atitude do professor, através da qual ele ndo agride o aluno
ostensivamente, € apenas aparentemente democritica. Ele camufla seu desejo de
submeter o outro a seu poder, através de uma atividade que teria levado esse outro a
uma mudanca de comportamento a seu favor, sem que esse outro se desse conta disso.
Vejamos, pelo texto do professor, como isso teria acontecido.

No inicio, os alunos estavam contrariados (33), mas, as respostas (dos
professores entrevistados) os surpreenderam e os motivaram para a realizagdo do
trabalho (35/36). Ou seja, os alunos, inicialmente renitentes, teriam encontrado prazer
na tarefa proposta. E o professor parece encontrar prazer maior a0 constatar que de certa
forma, sentiram-se culpados (39). Fazer o outro sentir-se culpado € um passo
importante em qualquer processo de dominagfio, pois a culpa deixa o &nimo
enfraquecido pelo reconhecimento do erro e aquele que se assume como culpado
geralmente deseja a remissio de suas faltas.

Dai o professor, apesar de aparentemente ndo admiti-lo, propde um castigo para

os alunos terem sua culpa redimida. Se n&o, atentemos para o que diz o professor:

Para ndo caracterizar como uma tarefa punitiva, isentei-os de uma das

avalia¢es bimestrais (29/30).

Esse dizer novamente nos permite concluir que o professor parece silenciar a
interpretacdo, pois esse enunciado negativo poderia ser também compreendido como
urna denegacdo. O sujeito que o produz parece se dividir entre a fuga do real e a auto-
condenacdo por esse mesmo real. Ou seja, através dele, o professor estaria recalcando
um real que ndo the interessaria admitir. E esse real seria justamente a possibilidade de

gue o objetivo do trabalho de dramatizacdo fosse punir, reprimir, mais uma vez, oS
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alunos. Mas o recalque se libertaria, pois esse enunciado funcionaria, a nosso ver, como
refutagdo a um dizer anterior, origindrio em decidido, banir, definitivamente {15-17),

que traria da memdria discursiva algo como:

*esse trabalho é um castigo para os alunos aprenderem a respeitar o professor,

a terem cuidado com o que dizem.

Sé que, como refutacdo, ndo convence. Pelo contririo, delata a posicio de
repressor desse sujeito, pois, ao afirmar Para ndo caracterizar como uma tarefa
punitiva (29), ele estaria admitindo ser uma tarefa punitiva. Ou seja, o ndo simbolizaria
apenas o recaicamento do real.

E a atitude repressora se reforca ac percebermos que, embora ele também
considere as avaliacdes mensais uma puni¢io aos alunos, continua se utilizando desse
instrumento de dominag#o, pois, como ele mesmo diz, barganhou com os alunos uma
das avaliacbes bimestrais. O funcionamento do artigo plural (d)as traz a certeza de que
haverd outras. E os alunos continuarfo a ter motivos para rejeitar a presenga do
professor.

A atitude do professor apresenta-se, sem que possivelmente ele o perceba, tido
firme em sua func¢io repressora que ele chega a dizer que o plano estava montado (25),
demonstrando a posi¢do antagdnica em que se situa relativamente ao alunado: ele traca
estratégias para vencer o "inimigo” € manter-se no poder.

Entretanto, a nosso ver, ele nfo consegue efetivar seu intento. Isto €, a
materialidade lingiiistica de seu texto nos leva a concluir que o enunciador da frase Por
que vocé ndo veio, professor? (53) ocuparia o lugar discursivo do aluno imagindrio,
idealizado pelo desejo do professor, nfo se tratando, portanto, do mesmo sujeito que
teria dito Ah! professor, por que vocé veio? (1).

Podemos justificar tal hipétese observando rapidamente o funcionamento textual
de dois tempos verbais distintos: um que refere o proprio momento da fala e, outro, o
momento do evento.

Para relatar o evento, o locutor se utiliza do pretérito, produzindo um efeito de
distanciamente do fato narrado. Sua intenc@io parece ser a de mostrar como um

problema do passado foi resolvido, ndo mais existindo no momento em que se d4 a sua
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fala. Para indicar este segundo momento, ele se utiliza do presente do indicativo,
ocasifo em que ele comenta o acontecido.
O presente do indicativo parece funcionar de duas maneiras no texto em questio:
¢ uma primeira, com valor de simultaneidade, que indicaria que o momento do

processo a que se aplica coincidiria comn o momento da fala. Tomemos como exemplo o

enunciado:

Hoje ndo’ hd® mais motivo para questionar a presenca daquele que & cada vez

mais imprescindivel [...] (50/51),

através do qual o locutor afirmaria sua certeza de ter modificado o dizer do aluno; ou
seja, de ter-se saido vitorioso no seu objetivo de alterar positivamente a opinido do
alunado a seu respeito. Pelo seu dizer, ele teria recuperado sua ascendéncia sobre o
outro contra o qual se digladia dentro do espaco escolar. Teria retomado seu lugar de
poder. O préprio déitico Aoje auxiliaria a circunstanciar esse acontecimento.

» um segundo modo de funcienamento do presente conferiria aos processos a
que se aplica uma validade geral, independentemente de qualquer temporalidade
particular. Esse parece ser o uso mais comum no texto. Tomemos dois exemplos, mais

diretamente relacionados i nossa hipdtese:

{A} - Ah! professor, por que vocé veio?

Do portdo da escola até a sala de aulai...}, esta & a frase com a qual eles nos
recebem’. (lad)

{B} [...] dentre os profissionais de atividades prestadoras de servi¢os para as
saiides fisica, moral e intelectual, & o professor o tnico que tem® seu piblico-

alvo a recebé-lo assim. (19 a 22)

* Bste ndo se nos afigura como outra marca de denegagio.

® grifo nosso.

7 Fazendo uma rdpida digressdo, solicitamos aten¢io para o pressuposto, implicito nesse dizer, que
reforgaria nossa opinifio de gue o locutor admitiria, embora inconscientemente, ser procedente ©
questionamento do aluno a seu respeito. Isto é, apesar de ele se postar apenas como vitima, silenciando
sua implicagio no mal-estar do aluno, sua culpa € admitida através do pressuposto marcado pela oposico
temporal hoje/antes de hoje € pelo funcionamento de mais: ao dizer hofe ndo hd mais motivo para se
guestionar a presenga ... ], ele estd também dizendo que *um dia houve motivo para tal questionamento.
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A nosso ver, esse uso do presente aponta para a frustracdo do desejo do
professor. Seu proprio dizer delata que os alunos permanecem questionando sua
presenca; pois, apesar do seu esforco em banir aquela frase tdo pouco receptiva (17), a
frase continua sendo dita, fazendo aflorar o repidio do alunado & repressio que
encontram na instituicdo escolar, mais especificamente na pessoa do professor, fato que
serve para demonstrar as visiveis alteracOes na confrontacdo de forgas entre a posicéo

sujeito-professor e a posicdo sujeito-aluno.

Em resumo: desenvolvemos algumas reflexdes advindas de nosso objetivo de
observar modos de identificac@o do sujeito-professor, tomando, neste capitulo IV, como
objeto de anélise, discursos que captam a relacao sujeito-professor/sujeito-aluno.

Buscando, através de discursos vindos sobretudo da drea pedagdgica,
compreender a posicdo politico-social ocupada pelo sujeito-professor, concluimos que
os modos de identificar (d)esse sujeito se deslocam entre dois poélos principais de
interpretagéo:

- em um extremo, situa-se a "tendéncia liberal tradicional de pensar educacio”
(cf. Libaneo, 1986), que, atribuindo ao sujeito-professor, detentor de cultura erudita, a
funcio de transmissor de conhecimentos, outorga-lhe amplos poderes sobre o sujeito-
aluno.

Tal tendéncia, que segundo autores pesquisados® primava soberana, no passado,
seria responsavel por "[...] uma situacdo injusta, em que o professor tinha todos os
direitos e o aluno s tinha deveres e podia ser submetido aos mais variados vexames"
(Esteve,1992:1G7).

- em outro extremo, situa-se uma tendéncia de pensar Educacio que,
dessacralizando a importéncia da cultura, postulando um saber tecnologizado, centrando
o ensine na aluno, reserva ac professor o papel secundério de facilitador/mediador da
aprendizagemg.

Tal tendéncia serviria como uma das justificativas para

%1 jbaneo (1986), Alves (1986), entre outros,

® Como nosso objetivo ndo € fazer histéria da BEducaciio no Brasil, amalgamamos, neste pélo, as
tendéncias de pensar EducacBo classificadas por Libéneo (1986) de "Liberal Tecnicista”, "Liberal
Renovada nfo-diretiva” e "Liberal Renovada Progressista”.
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presentemente, observamos outra situagfo, igualmente injusta, em que o aluno
pode permitir-se, com bastante impunidade, diversas agressdes verbais, fisicas e
psicolégicas aos professores ou aos colegas, sem que na préitica funcionem os
mecanismos de arbitragem teoricamente existentes (idem:32).

Tais tendéncias, somadas a outras que se constroem no intersticio dessas, se
fazem ouvir, no discurso de nosso registro de andlise, através de uma heterogeneidade
de vozes que produzem o efeito de conflito na auto-identificacdo do sujeito-docente.
Este, aparentemente, filia-se a tendéncias mais progressistas de pensar educag@o (cf.
Libineo, idem:39), mas parece situar seu desejo na imagem de docente construida pela
tendéncia tradicional.

O professor se identifica entre um dito que o glorifica ou que revela seu lamento
por nio ser significado como deseja e um niio-dito que faz ouvir seu autoritarismo, suas
falhas, seus limites.

No mesmo dizer em que exalta amor pelo aprendiz, deixa & mostra seu desafeto
por ele. Ao mesmo tempo em que se configura como vitima por se sentir desrespeitado,
ele € o algoz que desrespeita. Com a mesma forga ilocucional em que se diz agredido,
agride. Queixa-se da impunidade do outro através de um discurso que n#o silencia sua
falsa inocéncia. Identifica-se no embate entre ser excluido de um lugar de poder e
manter-se nesse mesmo lugar.

Pelo que nos apontou nosso registro de andlise, ao discurso que o assujeita, o
sujeito-professor resiste, ja que, na relagdo com o outro que o constitui, o sujeito-aluno,
ele tanto ocupa a posicdo de dominado, como a de dominante, tanto fere quanto € ferido.
Essa relagdo se constitul na tens#o, na "guerra”.

Como ja dissemos indmeras vezes, o dizer do professor se constréi num embate
entre um discurso que o desvaloriza, causando-lhe mal-estar, € um discurso que lhe da
valor. N@o sé os discursos que evidenciam a relagio professor-aluno trazem as marcas
desse conflito. Também os que relacionam o sujeito-professor 4 sua préaxis constituem
interessante objeto de observacfio. S@o esses discursos que analisaremos no proximo

capitulo.



119

CAPITULO V

O SUJEITO-PROFESSOR E SUA PRAXIS

Sou so "office-boy" ganho mais que a senhora (25-16)

Passamos, agora, a focalizar, nos textos que nos servem de corpus, seqiiéncias
discursivas que dizem respeito ao estatuto econdmico da classe docente e as condicGes
de produgdo de seu trabalho'. Da mesma forma que nas andlises precedentes. tais
seqiiéncias nos levaram a perceber, no dizer do professor, a constante tens@o entre duas

formacdes discursivas (FD):

- uma, que guarda a memoéria de enunciados de desvalorizagio do sujeito-

professor,
- outra, que se contraporia & anterior, ao possibilitar efeitos de sentido de
importéncia social e prestigio a esse mesmo sujeito.

Justifiquemos nossas assertivas, observando a fala do préprio professor:

[45] Na dltima greve, quando eu exibia aos alunos um mirrado holerite,
Justificando o movimento por melhores saldrios, um aluno olhou-me sorridente,
penalizado e argumentou a guisa de consolo:

- Olhe, psora, se a senhora so ganha isso, francamente, € porque ndo tem
competéncia para ganhar mais, porque até eu que estou na sexta série do
noturno e sou ¢ "office-boy” ganho mais que a senhora!

A indignagdo de vinte anos atrds deu lugar a concorddncia humilde com a

opinido do aluno que, apesar de iletrado, via com clareza cartesiana a iriste

Ta respeito desses assuntos, ver Esteve (1987) e Ndvoa (1992).



120

situagdo que (sic) nds, professores, nos vimos reduzidos. Ele me olhava com
certa condescendéncia que parecia querer dizer: -Ndo se queixe, ndo é questdo
de baixo saldrio, mas de incapacidade e se vocé € incapaz nio deve pretender

ganhar mais do que ganha! (25- 10 a 23)

Parafraseado por todo o discurso da coletinea, este excerto, que classificamos
como "discurso da vitima"?, pois produz efeitos de queixa, pde a mostra alteracdes na
representatividade social do sujeito-professor, devido a seguidas crises econdmicas que
provocaram a decadéncia da classe média brasileira, af incluido o professorado, a partir,
principalmente, do governo Kubtischek, decadéncia esta agravada nos anos
subseqiientes (cf. Romanelli, 1980).

O professor passa a ser desprestigiado em razio de seu baixo estatuto econdmico,
pois, numa soctedade capitalista como a nossa, a pessoa vale pelos bens que possui. E,
no tocante ao sujeito de nossa pesquisa, esse desprestigio manifesta-se tanto nas préprias
condi¢Bes de produgio de seu trabalho como no tratamento que recebe, seja dos alunos
em particular, seja do governo ou da sociedade em geral. Discursos como o do excerto
acima, quando o aluno produz uma relagéo causal entre incapacidade do professor (ndo
tem competéncia) e remuneracao salarial, nos levaram a tais conclusdes.

Nesse excerto ainda, termos como penalizado, a guisa de consolo,
condescendéncia, que predicam a respeito de atitudes do aluno, e concorddncia humilde,
triste situagdo e reduzidos que se referem ao professor, parecem colocar o outro, nesse
caso, o aluno, numa posi¢io de ascendéncia sobre o professor, posi¢do essa devida,
segundo o dizer do proprio texto, a razdes socio-econdmicas que alteraram os modos
sociais de atribuir sentidos a esses sujeitos.

A triste situagdo a que nés, professores, nos vimos reduzidos se parafraseia em
outros dizeres do corpus, apontando para a fragmentacio do trabalho docente, para os

intimeros obstaculos que o professor enfrenta na praxis:

[46] Miséria! E nisso que resulta lidar em quatro escolas para completar a
Jjornada. (23-10/11)
!

2Cf. capitalo 11, item 3.
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[47] aulinhas picadas, espalhadas (23-20)
!
[48] carga hordria excessiva (16-17)
!
[49] tomava-se um 6nibus improvavel para se chegar a um lugar improvdvel
(10-7/8)
I
[50] escola de dificil acesso (23)
|
[51] Nossa escola [...] era alvo dos atagues de favelados, que a depredavam,
quebravam vidros, sujavam. O curso noturno fora fechado por falta de
seguranga para alunos e professores (13- 1 a 6)
!
1[52] a classe apinhada de alunos (16-12)
!
[53] falta plano de carreira (17-34)

E interessante perceber que, se esses ditos nos levam a concluir sobre as
dificuldades que o professor enfrenta em seu dia a dia, dificuldades estas que produzem
um efeito de queixa3 desse sujeito em relagdo A pouca atencido dada as precirias
condi¢des em que seu trabalho acontece, eles também permitem efeitos de sentido que
depGem contra a qualidade do fazer docente’. Em outras palavras, através de um difo que
aponta para a péssima estruturacio do sistema educacional, da qual o sujeito-professor
seria a principal vitima, manifesta-se um ndo-dito que desqualifica seu fazer
profissional, uma vez que enunciados como esses possibilitam ativar na memoria todo
um discurso transverso (jd-difo) que torna impossivel acreditar na otimizacfo de um
processo pedagdgico que esbarra com tantos problemas estruturais. Dito de outra forma,
um ndo-dito que aponta para a mé-qualidade do fazer docente, dando condigBes de

formulaco ao discurso de desvalorizacio, se manifesta através de um dito em que o

professor lamenta o desrespeito com que € tratado (discurso da vitima).

? Efeito este, que, neste trabalho, denominamos "discurso da vitima”.
* A tais efeitos, neste trabalho, damos o nome de "discurso da desvalorizagio".
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Justificaremos nossas assertiva, recuperando, da memoria discursiva, jd-ditos,
bastante recorrentes, de critica a classe docente que circulam em nossa sociedade. Para
tanto, tomamos como referencial o texto "A escola ptblica estadual paulista do III
milénio para os desfavorecidos” (Diretor Udemo n° 1:10 ell), que, entre muitos outros,
produz sentidos de critica ao analisar a inadequac@o da estrutura pablica de ensino.
Nosso objetivo serd argumentar que alguns textos da coletinea, que parecem orientar
para produzir efeitos de lamento do professor por se sentir desprestigiado devido as
condicdes de producio de seu fazer (discurso da vitima), permitem inferéncias de que
dificilmente esse sujeito, devido justamente a essas mesmas condigbes, produziria uma
pratica de boa qualidade, inferéncias estas que levariam ao que denominamos discurso
da desvalorizagio®. Vejamos:

Os enunciados em [46] e [47], ao trazerem a queixa de que o professor €
obrigado a dar aulinhas picadas, espalhadas, desdobrando-se entre diversas escolas
para completar a jornada, produzem, entre outros, um efeito de sentido que nos permite
supor que, devido a esse condicionamento, pouco tempo sobraria ao professor para um
preparo meticuloso das aulas. Alids, Marin (1998:15), resenhando pareceres de
pedagogos a respeito das causas do "insucesso generalizado do ensino no Brasil"®,
aponta a "itinerancia do stgff' como um dos "problemas cronicos hoje nas escolas
brasileiras". E trata-se realmente de um problema muito sério, do qual, entre outros, se
originaria um dos enunciados mais recorrentes do discurso da desvalorizagio, qual seja o
de que os professores das escolas piblicas ndo planejam devidamente seu fazer didrio,
"nao organizam o contelido escolar nem os procedimentos didéticos” (idem:9).

Assim também o excerto [48] permitiria a inferéncia de um efeito negativo ao
sujeito-professor, na medida em permitira o sentido de que um professor, obrigado a
cumprir uma carga hordria excessiva, de pouco tempo disporia para planejar/corrigir

redacdes, trabalhos, avaliagdes, exercicios, atividades etc, etc.

3 Voltamos a insistir que estamos trabalhando com o postulado de que todo dito & constituido por nio-ditos
que podem ou ndo se manifestar. NAo estamos, portanto, afirmando que esses nfo-ditos obrigatoriamente
se manifestaric, assim como ndo podemos afirmar que € o "discurso da vitima" que o locutor pretendia
construir.Se assim fosse, estarfamos nos filiando a outras pressuposigdes tedricas, gue nao as defendidas
pela AD. O que estarnos objetivando evidenciar € a heterogeneidade de vozes em conflito que complem o
discurso de nossa coletinea, focalizando, para tanto, neste capitulo, enunciados a respeito das condigbes
de produgfo do trabatho docente.

® Na opinifio da autora, o quadro de insucessos esbogado representa desafios a enfrentar. (idem:14)
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Outro problema apontado por Marin (idem:15) € "o alto indice de absentismo".
Ora, ao enunciarem a respeito do fato de o professor ter de trabalhar em wuma escola de
dificil acesso, da dificuldade de transporte para o local da escola e da falta de seguranca
das escolas, os excertos [49], [50] e [5!] permitern também trazer de nossa meméria
discursiva essa constante critica ao excessivo ndmero de faltas dos professores das
escolas estaduais, principalmente se unirmos essa critica ao dito e redito de que as
pessoas ultimamente se fecham em suas casas por medo da violéncia.

Também a queixa sobre o excessivo niimero de alunos por classe (excerto [52])
possibilitaria um efeito de sentido que alimentaria o discurso da desvalorizagdo, de que
os professores das escolas estaduais ndo propiciam um atendimento individualizado aos
alunos, muitas vezes nem mesmo os conhece.

Ao lamentar a falta de um plano de carreira, o enunciado em [53] permitiria um
efeito de sentido que nos levaria a um ji-dito a respeito da "desmotivagdo geral do
professor” (Marin, op. cit.:15) de se aperfeicoar constantemente, inclusive através de
cursos especializados, visto sua profissdo ndo lhe oferecer nenhuma perspectiva futura.
Por ai, poder-se-ia acionar outro ja-dito que postula a estagnagdo cultural e tedrica do
professor piiblico, até mesmo que "os bons professores repetem uma pedagogia passiva,
muito pouco critica e criativa” {Cunha, apud Dias-da-Silva, 98:35).

Seguindo essa mesma linha, o excerto [45], ao delatar o baixo saldrio pago aos
integrantes do magistério, permitiria um sentido, talvez indesejado por seu locutor, de
que o professor € um sujeito desinformado, desatualizado, pois ndo disporia de meios
suficientes para comprar jornais, revistas, livros, muito menos pagar cursos que lhe
possibilitassem reciclar-se (Diretor Udemo n° 1: 10).

Assim, o discurso transverso constitutivo dos excertos de [45] a [53]
possibilitaria tragar uma imagem negativa do professor das escolas piblicas estaduais,
sujeito de nossa pesquisa, pois nos permitiria inferir que poucos seriam os professores
que, efetivamente, se dedicariam ao preparo de seu fazer didrio. Esse discurso transverso
poderia produzir sentidos de que, provavelmente, haveria muita improvisacdo no fazer
docente, fato gue, de muitos modos, provocaria sérios problemas de disciplina, dada a
falta de motivagdo dos discentes (Diretor Udemo, n° 1:10). Dal, ser-nos-ia permitido
também trazer & memoéria uma imagem de sujeito irascivel, intolerante, estressado,

diante de atitudes inadequadas por parte dos alunos, gerando conflitos e incompreensdes,
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o que seria agravado pela falta de tempo, motivagio e até mesmo apoio financeiro ao
docente para methor estudar a psicologia do adolescente (idem).

Poder-se-ia inferir ainda que professores de maior qualidade desistiriam da
carreira por ndo verem nela qualquer futuro.

Até mesmo repetidas greves (cf. ultima greve, excerto [45]) prolongadas,
estressantes €, na maior parte das vezes, ineficazes, resultariam dessa inadequada
estruturacio da rede publica de ensino, contribuindo também, em nossa opiniao, para a
construcio de uma imagem de desvalorizacio do profissional que nela trabalha. Pois, ao
lutar, desde o final dos anos 70, por reposi¢do salarial, ao denunciar o descuido
governamental para com as questdes de Educacdo, ao mostrar o estado de deterioragdo
dos prédios e materiais escolares, o grito dos professores, ao permitir que se infira a
impossibilidade de um ensino de qualidade devido as mazelas da escola ptiblica, criaria
condigdes de formulac@io ao discurso da desvalorizacZo. Ainda mais que as dentincias
dos professores durante as greves se contrapde o discurso oficial, apoiado por grande
parcela da sociedade, que culpa o professor pela falta de interesse e, sobretudo, pelo
despreparo para tornar realidade os objetivos sociais estipulados para a Educacgfo.
Assim, ao longo das greves, tanto professor quanto govermo pdem 2 mostra os problemas
que desqualificam a Educagfio, sem assumir nenhuma responsabilidade por eles. E por af
também, uma figura negativa de ensino/professor viria adquirindo contornos mais
definidos no imaginério coletivo.

Em suma: através de sentidos manifestados no proprio discurso docente, fica
dificil supor que o professor que trabalha numa rede de ensino t3o desestruturada quanto
a pdblica esteja habilitado para oferecer um ensino de boa qualidade. Mais dificil ainda
fica acreditar em uma escola capaz de transformar todos os alunos, sem excegdo, em
cidaddos conscientes de sua liberdade, autonomia e individualidade (32- 39 a 41),
quando o proprio sistema educacional piblico demonstra ser o primeiro a macular o
conceito de cidadania que ele mesmo prega. Em outras palavras, embora nfo dizendo, o
préprio discurso do professor constroéi sentidos que ele gostaria de deixar silenciados.

Nio €, pois, o discurso da desvalorizacfo que o locutor de nossa coletdnea parece
almejar que seu dizer construa. Ao contrério. Pela andlise de nosso corpus, deduzimos
que ele parece desejar que sua fala produza dois efeitos de sentido principais: um que ¢

coloca como vitima de um sistema educacional, ¢ mesmeo social, mal estruturado. Outro
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que o valoriza socialmente, situando-o em um lugar de poder e respeito. E, reiteramos, é
nesse embate entre discursos em permanente tensio que se identifica o sujeito de nossa
pesquisa.

Nossa afirmacio advém tanto do "batimento entre descricdo e interpretacfo”
(Pécheux, 1997:50) realizados anteriormente, como desse mesmo batimento em

enunciados como:

[54] Profissional que [...] possui uma "formula secreta” que é composta por
anos de preparacdo, aprendizado continuo de técmicas, profunda dedicagdo,
altruismo, paciéncia, coragem para enfrentar desafios, doagdo de si, além de um

profundo e consciente amor ao proximo e a arte de ensinar (37- 11 a 16),

através do qual o locutor-professor constréi de si uma imagem ideal de preparo
profissional, de capacitagio técnica e emocional, de respeito ao prdximo e de dedicacdo
ao trabalho, imagem esta condizente com o discurso prestigiado socialmente a respeito
do fazer docente. Ou seja, ao se descrever, o professor situa sua fala numa FD que o
identifica como um profissional de qualidade e, por conseguinte, se posta em um lugar
de prestigio.

E, se é certo que, nas histérias dos professores, essa fala vern nd3o apenas através
de um dito, como no excerto acima, é também certo que, ndo poucas vezes, ela irrompe
em seu dizer através de ndo-ditos, fato que nos auxilia a melthor perceber a constituicio
heterogénea desse sujeito pedagégico. E o discurso da resisténcia.

Podemos justificar tal afirmacfo voltando ao excerto {45], pois, se esse dizer nos
permitiu inferir uma possivel ascendéncia do lugar-aluno sobre o lugar-professor, ele
também nos permite questionar se o professor aceitaria, sem resisténcia, €ssa aparente
inverso nos lugares tradicionaimente ocupados por cada elemento dessa relagfo,
inversio essa, como postulamos, que apontaria para uma desvalorizaco do lugar-
professor.

Se atentarmos para o excerto [45], perceberemos que, na mesma seqliéncia em
que o eu predica o desprestigio social da profissdo docente (g triste situacdo a que nos,
professores, nos vimos reduzidos), chegando mesmo a qualificar uma atitude prépria de

humilde, ele se daria valor ao marcar, através de uma concessiva {embora iletrado), a
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condicio de inferioridade do aluno, pois iletrado, carregando uma memdria de
marginalizac@o social. de preconceito contra o ignorante institucional, isto &, contra o
individuo menos estudado, cumpriria, neste acontecimento discursivo, pelo menos, duas
func¢es:

a) manteria, através da oposigdo letradofiletrado, o lugar tradicionalmente
ocupado pelo professor, uma vez que sua condicio de letrado, de certa forma, ser-lhe-ia
uma garantia de valorizac@o social, a0 mesmo tempo em que a condi¢do de iletrado
desprestigiaria o lugar-aluno;

b) argumentaria em favor da importincia social do fazer docente, uma vez que
possibilitaria acionar a lembranca de que € o professor o encarregado pela sociedade de
eliminar a ignorancia institucional. Essa valorizacio social do professor fortalecer-se-ia
ainda mais se, a esse jé-dito, for adicionada a crenca do senso comum que relaciona a
escola ao desenvolvimento do pafs’.

Ao enunciar ilefrado, o professor, mesmo inconscientemente, possibilita sentidos
que lhe atribuem importincia sccial, a0 mesmo tempo em que aponta para a ascendéncia
de sua posicdo em relagfo a posi¢do-aluno.

Outras vezes, a percepcdo do conflito constitutivo do sujeito-professor se da
através do movimento que denominamos silenciamento®. Ou seja, ndio poucas vezes, a
materialidade discursiva do texto do professor permite significados de desvalorizacio
desse sujeito, significados esses que sfo, na seqiincia textual, substituidos ou mesmo
desconsiderados pelo locutor.

Para melbor justificarmos esta assertiva, detenhamo-nos, com maior atengfo, na
redagio de miimero 34° da coletanea, pois, a nosso ver, tal texto evidencia, num jogo
entre o dito e posteriommente silenciado, a incompletude constitutiva do sujeito-
professor, que, angustiado pela posi¢do de exclusdio social através da qual € significado
em nossos dias, buscaria totalizar-se, colocando a satisfacic de seu desejo de respeito e
importancia social fora de si, em um "outro” que o completaria.

O discurso produzido em 34 apoiar-se-ia basicamente em duas imagens, ambas

idealizadas:

7 Cf. capitulo ITI desta dissertagio.
® Cf. capftulo I
* Em anexo, pagina 137.
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- uma primeira, vinda, como ja argumentamos no capitulo anterior, do passado,
época em que a profissdo-professor simbolizaria um lugar de possibilidade de ascensdo
na sociedade, ou seja, um lugar de significincia social, de prestigio e reveréncia a quem

© ocupasse:

[55] Nos anos 60 o professor ainda era uma figura respeitada e tinha orgulho de
sua profissdo (34-12/13).

O sentido produzido por esse enunciado permite afirmar que, de certa forma, seu
locutor manteria, no presente, essa imagem ideal de professor que, na adolescéncia do
personagem da histéria 34, representara seu lugar de desejo, isto €, o lugar do "outro”
que, no futuro, lhe preencheria a falta constitutiva.

- uma segunda, oriunda da frustracio desse desejo alimentado pela personagem,
em que o locutor, apesar de reconhecer que o professor ocupa uma posicdo socialmente
marginalizada, ndo pode assumir esse dizer sob pena de negar a esse sujeito uma
imagem de valor e respeito que seu texto parece ter por objetivoe construir. Dai,
silenciaria os sentidos de insignificincia social do professor, ao atribuir a esse sujeito a
fun¢io de levar o aluno a realizar seu desejo de ascensdo social. Ou seja, ele transferiria
a realizagio do desejo do professor para o desejo do aluno, isto €, para o "outro” que

representa o papel mais importante na sua constituicdo como sujeito:

[56] Sonha fazer com que seus alunos pobres da periferia tenham a chance de um

dia dizer: ey posso! (34-53 a 33).

Em outras palavras, recalcando um descrédito social pela situaciio de pobreza do
professor, o texto insistiria na fantasia do personagem de ser alguém como objetivo de
vida. Para tanto, transferiria o anseio do professor para o anseic do aluno, construindo,
assim, um lugar de poder nfio mais pelo prestigiado estatuto social do professor, o lugar
do desejo, mas pela substituicio da frustragdo desse desejo por outro desejo, em que ©
professor também ocuparia um lugar de poder: o de ser um agente concretizador de

desejos alheios. Por essa via, ele manteria para o professor uma imagem de sujeito



128

socialmente importante e necessério. Novamente, ele situaria, no futuro, a sua
possibilidade de completude.

Vejamos como esses efeitos de sentido se constroem na materialidade discursiva
da redacdo 34.

O locutor inicia seu texto apresentando o desejo de uma adolescente pobre e
sonhadora (34-52) dos anos 60 (34-4): ascender socialmente.

Importante atentarmos para a concepgio de pobre desenvolvida nesse texto:

[571 Pois nagueles anos 60 havia uma adolescente pobre caminhando para o
trabalho numa manhd qualquer, pensando como seria bom poder ser alguém
na vida, realizar sonhos, participar de coisas que aconteciam. Tanta coisa
acontecendo a volta dela! Mas pobres, ela bem sabia, ficam sempre vendo as
coisas acontecerem...aos outros. Para eles resta a sensagdo de insignificancia,

de impoténcia, de ndo ser ninguém. (34-4 a 10)

Pode-se postular que o lugar discursivo ocupado pelo locutor desse paragrafo
corrobora a desqualificacdo social do individuo pobre, colocando-o numa posicio de
mero observador dos acontecimentos. Esse conceito é construido por um discurso que
manifesta o desejo da adolescente de se constituir como ser humano em sua plenitude,
para imediatamente recalcd-lo, através de uma argumentagdo que evidencia a
impossibilidade da realizacio desse desejo. E essa frustragiio se d4 em razdo de seu
estatuto social: ela € pobre, e, por ser pobre e como todo pobre, é marginalizada
socialmente.

A contraposicio ser alguém/ser ninguém representa simbolicamente o -
distanciamento entre os lugares sociais ocupados por aqueles a quem a sociedade
valoriza e aqueles a quem ela rejeita, ou seja, por aqueles que t€m o poder e aqueles que
apenas © desejam. E através da forma negativa que essa formacfo ideoldgica se
apresenta nesse discurso: a negacdo morfoldgica prefixal in (insignificdncia, impoténcia)
produz um efeito de sentido que retira do pobre a possibilidade de ocupar socialmente
um lugar de representatividade e poder; o indefinido ninguém também permite esse

efeito de marginalidade social, efeito esse que € reforgado pelo emprego do ndo (ndo ser
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ninguém), que, nesse caso, perde seu valor de negagdio, pois, ao invés de inverter o
sentido negativo contido em ninguém, o confirma.

Se o uso do futuro do pretérito (seria), seguido pelo adjetivo bom, materializa
lingitisticamente o lugar do desejo em constru¢des subordinadas subjetivas (ser alguém
na vida, realizar sonhos, participar das coisas que aconteciam), o funcionamento
sintitico-semantico do operador'® mas inverte essa dire¢do argumentativa, apontando
para a frustracio desse mesmo desejo, permitindo que se conclua, inclusive, que a finica
forma de a adolescente ascender socialmente, ter participagio efetiva nos
acontecimentos seria a alteracfo de seu status econdmico. O emprego do circunstancial
sempre ¢ do presente do indicativo verbal (resta) reforcam essa conclusio, uma vez que
trazem a idéia de continuidade.

O funcionamento discursivo desse pardgrafo permite inferir, entfo, que a
adolescente, por ser pobre, é marginalizada socialmente ¢ que, para que se torne uma
cidada participante, € necessdrio reverter sua condi¢io de pobreza.

O discurso apresenta, a seguir, o lugar idealizado pela adolescente para realizar

seu desejo de ascensdo social:
[58] Tinha quatorze anocs e um sonho: ser uma professora de gindsio (34-11).

A carga seméntica de sonho deixa inferir que o locutor instaura o exercicio do
magistério como o lugar do poder, o lugar onde o desejo de participacdo na sociedade se
realizaria, pois permite-nos admitir que ele ligaria a idéia de ser professor & de ser
alguém na vida, participar das coisas que aconteciam (34-6/7).

Filiando-se ideologicamente a um discurso do senso comum de que "quem tudo
quer tudo pode", o texto produz um efeito de sentido que atesta a importincia do
exemplo de vida de um professor para a adolescente passar a acreditar na possibilidade
de ascender socialmente. A fim de proporcionar mais realidade e énfase & passagem
narrada, o recurso utilizado € o do discurso relatado (indireto e indireto-livre), através do

qual a voz da adolescente se faz ouvir:

0 ~f Ducrot, 1981
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[59] Sim, se ele, o professor, enfrentara tantas dificuldades e acabara
conseguindo, por que ela ndo conseguiria? Ah! A indescritivel sensagdo de poder!

A vontade de gritar ao mundo. eu também posso ser alguma coisa, posso ser
alguém...(34-43 a 46).

Fazendo uma pequena digressdio, chamamos a aten¢do para a ambigiidade

seméntico-lexical de poder, manifestada no seguinte enunciado do excerto acima:

[60] 4h! A indescritivel sensagdo de poder!

em que poder, funcionando como verbo, produziria o efeito de sentido de que alguém é
capaz de fazer algo, ou seja, a garota pobre conseguiria se tornar professora e, assim, ser
alguém; ou que poder, funcionando como substantivo, delataria o lugar onde o locutor-
professor desejaria se colocar: o lugar daquele que detém o mando, conforme a possivel
parafrase de [60] - *Ah! A indescritivel sensagio de ter poder.
Finda a digressdo, permanecamos na histéria: a adolescente se torna professora.
Seu desejo, porém, ndo se realiza, pois embora professora, ou, talvez até por ser
professora, ela continua socialmente excluida.
Podemos justificar essa assertiva através de duas passagens do texto:
Uma primeira, ja comentada anteriormente, que traria uma forg¢a ilocucional de
justificativa pelo fato de a adolescente ter-se iludido com possiveis vantagens dessa

profissdo (excerto [55]):

Nos anos 60 o professor ainda era uma figura respeitada e tinha orgulho de sua
profissdo (34-12/13),

em que o advérbio airnda permite chegar 2 conclus@o de que atualmente esse sujeito seria
depositério de predicacio exatamente contraria a essa, ou seja, *hoje em dia, o professor
ndo é uma figura respeitada, nem tem orgulho de sua profissdo.

Em outra passagem, a personagem £ apresentada como uma professora pobre ¢
sonhadora (34-53) de hoje (34-52), que, por paralelismo sintdtico, remete a adolescente
pobre e sonhadora (34-52) dos anos 60 (34-4).
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Podemos levantar a hip6tese de que um efeito de sentido permitido por esse
paralelismo sintitico € o de que o que se altera entre uma formulacfio e outra € a
nomeagfo do objeto € ndo sua predicagio.

Ora, se aceitamos como valido o raciocinio que relaciona a posigio de
marginalidade social da adolescente & sua condi¢do de pobre, temos de admitir ser ele
védlido também para identificar a condicdo social da professora, uma vez que a
predicagdo a elas atribuida € a mesma — pobre e sonhadora. Ou seja, 0 mesmo efeito de
depreciag@o social da adolescente se repetiria em relagio a professora.

Porém, se observarmos a linearidade intradiscursiva do texto 34, perceberemos
que enunciados como os transcritos em [57] — Mas pobres, ela bem sabia, ficam sempre
vendo as coisas acontecerem...aos outros. Para eles resta a sensagdo de insignificdncia,
de impoténcia, de ndo ser ninguém. — ndo mais se manifestamn, na progressio textual,
através de um dito. Aqui se d4 o que chamamos de silenciamento (dito e posteriormente
silenciado), pois o sentido de marginalizacéo social do pobre, que serviu para qualificar
a adolescente, ndo pode ser atribuido a professora através de um dizer explicito. Esses
enunciados estdo silenciados na predicac@o da professora, pois, se assim n#o fosse, ndo
haveria como instalar o sujeito-professor em um lugar de significincia e respeito. Ele
também ficaria vendo as coisas acontecerem...aos outros (excerto [57]). Ele também
n#o seria alguém, nio participar(ia) de coisas que aconteciam (idem). Nao teria poder.
Os significados de pobre, que serviram para identificar a adolescente, sdo, portanto,
interditados para identificar a professora. O discurso da redacfio 34 predica a professora
come pobre, mas ndo como *insignificante, impotente, ninguém. 86 os significados de
sonhadora sao permitidos & professora.

Esses sentidos silenciados, entretanto, se produzem. Através de um dizer
rejeitado se manifesta um discurso que ressalta o lugar de desprestigio em que certas
regides da ideologia inscrevem o sujeito-professor, favorecendo tanto a formulacdo do
discurso da vitimna quanto do discurso que denominamos da desvalorizacio.

Resumindo: através do que foi dito e do que foi silenciado na materialidade do
texto, poderfamos concluir que a adolescente, embora se tenha tornado professora, néo
teria realizado seu desejo de ascensdo social.

E af se instauraria o conflito que se manifesta no significante do texto 34, pois, ao

mesmo tempo em que o8 sentidos produzidos ndo negam o desprestigio soctal do
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professor, eles ndio admitem a frustragdo do sonho da adolescente, pois, se assim fosse,
estaria descaracterizada a prdpria condicio de existéncia do sujeito-professor. O
professor nao pode ser ninguém. Ele é professor e por esse fato tem que ser prestigiado,
dadas, principalmente, as préprias condigBes de produgio — o concurso - em que esse
texto acontece.

Ent#o, a nosso ver, o discurso do texto 34 silenciaria os sentidos negativos através
dos quais havia caracterizado o pobre!!, sentidos esses que ainda se aplicariam
professor. Ao silenciar esses sentidos, ele permitiria postular que o sonho da adolescente
teria se realizado, uma vez que se tornou professora. E a partir dai, desconsiderando a
imagem aventada de desvalorizacdo social do professor, se filiaria a uma FD que
conteria a imagem do professor da adolescente, imagem esta relacionada a um poder de
transformacao.

A diferenga estaria em que, antes, esse discurso situava, na propria profisséo
docente, o lugar de possibilidade de ascensfo social, e daf postulava que vencer ou nio
dependia apenas do sujeito; de sua luta, de sua crenga nas proprias forgas,
desconsiderando todas as implicacdes politico-econdmicas que condicionam socialmente
esse fazer.

Na seqiiéncia, embora ele permita sentidos que admitem que esse lugar nio tem
mais a representatividade de outrora, ele constrdl uma imagem idealizada de professor
como transformador social, atribuindo a esse sujeito o poder de fazer com que seus
alunos pobres da periferia tenham a chance de dizer: eu posso! (34- 53 a55).

Nio € mais a profissdo-professor que representa um lugar de prestigio, mas o
préprio sujeito-professor.

Isso se daria porque, constituido no conflito, o discurso, aparentemente, alteraria a
crenca de que ascender ou ndo socialmente depende apenas da prdpria pessoa, pois, ao
transferir o desejo insatisfeito da adolescente para o desejo da professora de reverter a
(in)significéncia social do "outro”, de ser um agente transformador para o aluno, essa FD
estabeleceria a impossibilidade de a sociedade prescindir do fazer profissional de um
professor. Ou seja, embora continue desconsiderando o papel primordial das institui¢Ges,
em sua relagcdo com a historia e a ideologia, na constituicio da posico-sujeito, ele

postularia a importancia do outro para o sucesso do eu, colocando, é claro, o professor

1CE. andlise feita das linhas de 7 a 10 do texto 34 (excerto [57] deste capitulo).
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como esse outro que teria todo esse poder de transformar as pessoas e por ai, como
argumentamos em outro capitulo, beneficiar a sociedade como um todo.

Se o lugar da falta estava na valorizag@io social do professor, tendo sido castrada
essa possibilidade, o discurso transporta o objeto de desejo do professor para a
possibilidade de ser ele um instrumento de realiza¢io pessoal de seus alunos, almejando,
por essa via, reafirmar sua importéncia social.

Concluindo: a redacd@o 34, dentre outras, permite-nos, entfo, perceber o conflito
constitutivo do sujeito-professor que, a0 mesmo tempo em que traz 3 tona as agruras
econdmicas do professorado, a situaciio de marginalidade social do docente, as silencia.
Isso, a nosso ver, se daria porque o discurso focalizaria a relagiio poder/professor e
calaria a relagio pobreza/professor. Sendo verdadeira, essa consideracio leva a concluir
que a razdo disso se encontraria, talvez, como jé& postulamos anteriormente, nas
condicdes de produgdo do texto do professor, ou seja, no desejo, talvez inconsciente, de
construir, em seu interlocutor, uma imagem positiva a seu respeito, revertendo, assim,
um discurso que o desprestigia socialmente.

Esse desprestigio, porém, se manteria na medida em que o sonko se situaria
apenas na ordem do discurso. Ou seja, tanto o eu posso, que o professor pronuncia,
quanto o eu posso, que ele sonha fazer o aluno dizer, se limitariam na palavra, ndo se
concretizando no mundo. Assim sendo, a importincia social do professor representaria

somente uma manifestacdo simbélica do desejo...

Varios sfio outros significantes, vindos de outras redacdes, que permitem inferir
essa tensdo entre valorizag@o/desvalorizago no processo de auto-identificacdio dos
professores, inferéncia esta que nos leva a pensar que as duas FD antagbnicas, que se
manifestam no discurso do professor, possivelmente teriam sua origem em uma mesma
regido interdiscursiva, ou seja, uma constituiria a outra.

Tomemos, para reforcar esta nossa assertiva, a formulacao registrada no texto 5

de nossa coletdnea, que também possibilita perceber esse dualismo:

{611 - Ser como a dona, vidinha mansa, atengdo de todos, respeito, sabedoria na
tabuada e no linguajar, presente daqui, presente dali, dinheiro gordo - E o que

vou ser - ruminava eu, miope. (5- 10a 12)
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O excerto acima, no qual o eu se utiliza do discurso direto para se reconduzir 2
antiga posico de aluno, resume o inicio da redacfo 5, momento em que ele narra suas
lembrancgas a respeito de sua professora da inféncia.

Este dizer parece, a principio, seguir a mesma direcio argumentativa da redacio
34, ou seja, traz, do passado; uma imagem de prestigio do sujeito-professor, para, na
seqiiéncia, enunciar um discurso de queixa'® por causa do desprezo que a comunidade
muitas vezes dedica a esse sujeito. A fim de justificar essa afirmacfo, € preciso postular
que duas vozes constituem esse enunciado do texto 5:

a) uma primeira, que se ligaria a0 eu-aluno, sujeito dos verbos vou ser,
ruminava, cujo desejo era ser professor por ver intimeras vantagens nessa profissio (vida
mansa, respeito, atengdo etc). E esse eu que traz o discurso da valorizacio do professor,
valorizaco essa advinda da imagem positiva que esse aluno tinha de "ser professor”. E o
passado, a idealizagdo. O desejo.

b) uma segunda, que corresponderia ao eu-professor, o responsével pelo texto.
E ele quem diz miope. E ele quem traz o discurso de desvalorizagdo social do professor,
tomando como referéncia sua prépria experiéncia profissional. £ o presente, o real. A
frustragio.

Este discurso reaparece, na seqiiéncia do texto, quando o eu-professor relembra
ironicamente sua patética chegada ao lugarejo onde iniciou sua carreira profissional. L&,
realizava-se uma festa, que ele interpretou erroneamente come uma homenagem 2 sua
pessoa, ou melhor, a figura do professor que ele encarnava. Logo, porém, deu-se conta

da insignificincia desse profissional para a populacfo local, fato este que se resume em:

[62] Presenca despercebida a minha na mesa grande cheia de gente comum, sem

ninguém a me dar atencdo especial. (5-52 a 54)

Comparando o texto 5 ao 34, percebemos que a progressio narrativa percorre
caminhos diferentes: o 5 coloca o leitor num discurso de valorizag@o do professor, para,
através de um certo tipo de humor, que poderiamos qualificar como humor inglés ou

machadiano, pois exige perspicécia para se perceber seus objetivos criticos, desconstrui-

2 "Discurso da vitima”
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lIo. O 34, apesar de trazer um discurso de desvalorizacdo, ndo o leva adiante, preferindo
prestigiar a profissdo-professor. O texto 5 desvaloriza o magistério, mas o faz através da
modalizacdo de seu dizer, j4 o 34 ndo escuta esse seu dizer. E a imagem do outro
produzindo sentidos no discurso da coletinea, imagem esta que permite apenas formas
suavizadas ou mesmo veladas de construcdo de uma identificago negativa da profisséo-
professor. Para contornar essa identificacio que o desprestigia, se nio for possivel
encontrar uma solucdo feliz, como no texto 34, pelo menos que a solugdo proposta seja
engragada, como no texto 5. Em ambos, como também em outros discursos da coletinea,
o principal ¢ manter-se dentro da imagem que certa regifio discursiva, socialmente

legitimada, qualifica como "bom professor”, silenciando, ou ironizando uma

representacdo mais real desse sujeito.
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CONSIDERACOES FINAIS

Talvez as "Consideracdes finais” devessem constituir o primeiro capitulo de
nossa dissertagio ¢ a "Introducdo”, o dltimo, visto ter sido o capitulo introdutdrio
reestruturado intmeras vezes, na medida em que discursos interessantes nos
"cativavarn” e passavam a apolar nossas reflexdes, na medida em que nossas
dificuldades foram sendo discutidas, na medida em que fomos construindo,
desconstruindo, reconstruindo, re-(des)-construindo nosso discurso, na medida, enfim,
em que fomos rindo e lamentando, encontrando sofrimento e prazer. Com certeza, mais
prazer que sofrimento.

A "Introducdo”, na verdade, representa o momento em que consideramos
necessario dar uma pausa ao infindével desenrolar do fio discursivo. "Introdugdo” ndo
constitui 0 comeco: ja € o meio, porque fim nio hi. Se houvesse, teria sido o fim.

S#o as "Consideracdes finais" que trazem o inicio da pesquisa, ou melhor, o que
foi estabelecido como inicio, porque também ndo ha como precisar onde tudo comegou.
As "Consideragdes finais” também s@o meio, s6 que um meio que recupera o caminhar
do infcio até a "Introdugdo”, passando pelos capitulos intermedisrios. E a parte da
histdria que, ja se afastando, procura compreender o que aconteceu, semn interferir.

Vamos a elas.

Quando nos propusemos refletir de forma, digamos assim, menos aleatdria a
respeito  do sujeito-professor, acreditdvamos ser possivel desenhar um perfil
razoavelmente nitido e preciso desse sujeito, a partir de pistas que captissemos em
histdrias cujo tema central versava em tomo da experiéncia docente.

Pusemo-nos, entdo, a localizar em tais histdrias enunciados que suptinhamos

definir "claramente” aspectos identitdrios do sujeitc de nossa pesquisa. Agora,
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distanciados desse procedimento, percebemos que agiamos a moda, por exemplo, de um
semanticista formal quando este classifica os signos lingiifsticos conforme sejam eles
marcados ou ndo marcados (guardadas as devidas proporgdes, pois nao nos apoidvamos
em algum critério metodolégico teoricamente embasado). Ou seja, procurdvamos
separar e, emn seguida, ordenar, "com clareza”, segmentos de texto, atentando sobretudo
para sua estrutura¢io lexical, que predicassem sobre professor.

Nagquele momento, trabalhdvamos apenas com o dito, isto €, com o que para nds
se evidenciava na escrita. Dai, nossa primeira reacdo ter sido de critica aos redatores das
histérias, todos eles docentes de escolas pliblicas paulistas, pelo tom auto-laudatério de
seus textos, que tracam para o professor uma imagem de herdi lendério, de um ser
imbativel no cumprimento de sua missfo. De certa forma, incomodou-nos uma imagem
excessivamente idealizada de sujeito-professor, imagem esta produzida por enredos que,
via de regra, situam, num primeiro momento, um conflito que retrataria o real histérico
do mundo educacional, nfo para discutir seus problemas, mas para propiciar a
personagem-professor a oportunidade de soluciona-los.

Ap6s vérios contatos com as histdrias dos professores e j4 nos apoiando em
pressupostos tedricos vindos da Andlise do Discurso de linha francesa, levantamos a
hip6tese, que, alids, direcionou nossa pesquisa, de que tais histérias silenciavam
sentidos depreciativos ao sujeito-professor. Dai, ouvindo também sentidos rejeitados,
percebemos, produzida pela mesma materialidade em que se assenta esse dizer de
louvor, uma profunda mégoa do sujeito-professor em relac@o a certo desprestigio com
que ¢ interpretado. Dizendo de outra forma, a partir de um contato mais atento com 08
textos e procurando, 2 medida do possivel, nos distanciar da regido ideolbgica i qual
tais textos se filiam, comegamos a perceber que eles produziam, além da figura do
her6i, outras imagens de professor, imagens estas muitas vezes conflitantes entre si.

Foi em razdo dessas constatagdes ¢ da metodologia propiciada pela AD que
concluimos ser impossivel tracar o nitido e claro perfil de professor que pretendiamos,
visto, por sua propria compleicdo, © sujeito nao ser cenirado, unitirio, mas
multifacetado, constituido por uma confusdo de vozes que se dizem e se desdizem, se
calam e se manifestam, concordam e discordam ininterruptamente. O sujeito-professor
ndo ¢ isto ou aquilo, mas € isto e aquilo ¢ mais isto e mais aquilo e mais... € mais... €

mais... o tempo todo. A identidade de professor € um caleidoscdpio que a todo instante
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forma diferentes imagens. Caleidoscopio talvez nfo seja uma comparagio apropriada,
uma vez que € possivel descrever com razodvel preciso, a cada momento, as imagens
formadas. Identidade do sujeito-professor, como, alids, de qualquer sujeito, € um
amdlgama de imagens impossivel de discretizar. Elas se misturam de tal forma que,
quando falamos de uma, manifesta-se outra para nos contradizer ou nos fazer pensar em
outras hipéteses, nunca nos permitindo uma conclusdo assertiva.

Entretanto, para a pesquisa acontecer, foi preciso evidenciar, nas histérias dos
professores, algumas regiGes discursivas, historicamente constituidas na relacdo da
linguagem com a ideologia, que nos permitissem refletir sobre o sujeito-professor. Isto
é, foi necessdrio cercar algumas FD que nos auxiliassem a interpretar aspectos do
processo identitdrio desse sujeito. Assim sendo, atentando para os enunciados mais
recorrentes nos discursos da coletinea, houvemos por bem nos limitar a duas FD em
constante tensdo: uma que capta as aspiragdes sociais sobre o professor como um agente
importante e necessirio 4 melhoria social e outra que se opde a esta pela producgio de
discursos que desabonam essa imagem de professor, pondo a mostra séria descrenca em
seu preparo € capacidade.

A primeira FD, que denominamos "discurso da valorizacio", constréi uma
imagem positiva do sujeito-professor, ao situd-lo no lugar daguele que tem o poder de
transformar ¢ alupo no sujeito que a sociedade deseja — um individuo capaz de nela
atuar de forma que redunde no aprimoramento das condi¢es de vida dessa mesma
sociedade. Essa FD produz efeitos de valorizacdo do sujeito-professor, pois, na medida
em que atribui a ele uma fungdo socialmente relevante, coloca-0 numa posigdo de
prestigio e poder.

A outra FD, que denominamos "discurso da desvalorizagido”, desenha uma
imagem de professor relapso, incompetente, despreparado para cumprir suas obrigacoes
de agente-transformador social. Ele € visto como o culpado pelo fracasso da escola, fato
que, em parte, justificaria a situagfo de atraso sécio-cultural em que se encontra o pais.
Segundo a memoria discursiva dessa FD, se o Brasil nfo sai de sua condicio de
terceiro-mundo € porque os professores que trabalham nas suas escolas, principalmente
nas publicas, s8o mal formados e n3o contribuem suficientemente para que seus alunos
se desenvolvam como cidadfos responsdveis pelo futuro da nacgdo. Essa FD, entéo,

produz efeitos de desvalorizacdo do sujeito-professor na medida em que o critica por
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ndo se adequar a contento a fungdo que a sociedade estipula para ele. E o professor,
assim desprestigiado, € desterritorizado de sua posi¢do de respeito e poder.

Fortemente atado ao "discurso da desvalorizagdo”, manifesta-se também em
nosso registro de andlise um efeito de queixa, que denominamos "discurso da vitima"
produzido por enunciados que, pondo a mostra sério descontentamento pelas precarias
condi¢des em que o fazer docente acontece, reforga o desprestigio com que a sociedade
trata os integrantes do magistério.

Além desses, no proprio enunciado em que se materializa o "discurso da
desvalorizacdo”, também se registra 0 que denominamos “discurso da resisténcia”, o
gual, vinculado ao "discurso da valorizacdo", aponta para o desejo de se manter o
sujeito-professor em um lugar prestigiado.

Tais discursos em conflito devem-se, a nosso ver, sobretudo as condigcdes em
que as histérias dos professores se produziram: um concurso destinado a professores da
rede pablica do estado de S&o Paulo, patrocinado pelo governo desse mesmo estado em
parceria com instituigdes plblicas e privadas de grande poder representativo. Tal
concurso, denominado "O professor escreve sua histdria”, teve, e seu préprio nome o
indica, como principal exigéncia que fossem narradas experiéncias docentes.

Ora, considerando que a politica governamental para a Educagfo dos anos 90
filiou-se & ideologia neoliberal, e tomando como pressuposto a recorréncia de
determinados efeitos de sentido, defendemos a assertiva de que as narrativas escritas
para tal concurso inscreveram-se na cenografia discursiva da qualidade total, instituida
por essa ideologia. Muitos dos sentidos produzidos pelos relatos dos professores sdo, a
nosso ver, efeitos da imagem do interlocutor que funciona em tais textos, fato este que
justificaria seu tom auto-laudatdrio. Escrevendo para o governo e seus parceiros, foi
decorrente que se manifestasse, nos discursos da coleténea, a preocupacio do locutor-
professor em passar uma imagem de qualidade de si e de seu fazer, imagem esta muitas
vezes desvinculada do real histérico que constitui a pritica pedagdgica. Certos
enunciados mostraram uma adeso tdo forte a cenografia prestigiada que, até mesmo
dizeres de queixa, que apontam para o descontentamnento do profissional docente com a
politica educacional ou evidenciam o mal-estar desse sujeito pelo seu desprestigio
social, até mesmo esses dizeres constroem a impressdo de estarem subsumidos pela

ideologia dominante — a imagem de professor neles representada € a de um sujeito
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conformado, que ndo batalha para ter as rédeas de seu fazer, para que sua voz seja
ouvida € seu lugar efetivamente respeitado. O que parece importar € a construg@o de
uma imagem de adequagéo da prética pedagdgica ao discurso da qualidade total, fato
que bastaria para valorizar o sujeito-professor.

Essa submissdo a ideologia da qualidade torna o discurso do professor um
reprodutor do discurso neoliberal e, por consegiiéncia, mantenedor do poder que o
legitima ¢ faz circular. Assim sendo, valorizar o professor publico através da exaltagdo
de suas qualidades, mesmo que falaciosas, constituiu, em nossa opinido, o objetivo
principal do concurso "O professor escreve sua histéria”, pois, um discurso de elogio ao
magistério paulista poderia servir tarnbém de panegirico 2 politica governamental para a
Educacio, bastante desgastada em 1997, ocasifo em que aconteceu tal concurso.

Porém, e foi isso que tornou nosso trabalho apaixonante, o mesmo discurso que
elogia deixa "vazar' outros sentidos, construindo, ndo poucas vezes, sua propria
antitese. Amalgamadas a imagens que valorizam o sujeito-professor, constroem-se
outras imagens que apontam para o desconforto desse sujeito pelo desprestigio que o
significa. O mesmo enunciado de queixa pela falta de respeito com que o professor €
tratado permite sentidos que desvalorizam tanto o governo como o proprio docente. O
mesmo dizer que o identifica como vitima, o recoloca em uma posic¢io de poder. Nessa
busca de compreender aspectos do processo identitdrio do sujeito-professor, o que
captamos foi o conflito, a diferenca, a incompletude. O desejo de ser e de ndo ser. A
falsa identidade porque nio encontramos homogeneidade.

E essa multiplicidade de imagens em constante tensfo foram construidas,
conforme constatamos, através do difo, isto €, de sentidos que pareciam ser do propdsito
do texto construir, através do ndo-dito ~ o que, em dada situac@o, estava interditado de
significar, e do silenciamento — um significado produzido e posteriormente apagado
efou substituido na seqiiéncia discursiva,

O conflito que constitui o processo identificatdrio do sujeito docente ficou
evidenciado quando, observando o dito e o silenciado (n@o-dito e silenciamento),
recortamos para andlise alguns enunciados que focalizam o aspecto que mais nos
chamou a aten¢@o no discurso da coletinea: o embate entre certo mal-estar por
deslocamentos, historicamente condicionados, na posi¢do social de autoridade e

prestigio do professor € o desejo de manté-lo nessa posigio.
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Aplicando os conceitos pecheutianos de parafrase e metdfora, elegemos dois
Tugares discursivos em que tal embate se acirra: a relag@o entre o sujeito-professor e seu
alter-ego, o sujeito-aluno, e a relagdo entre o sujeito-professor e as reais condicdes de
produgio de seu trabalho.

Através de enunciados constitutivos de nosso primeiro campo de observagio,
constatamos que professor e aluno, a0 mesmo tempo em que s¢ governam, se assujeitam
um ao outro. A intersubjetividade € construida no confronto politico entre forgas em
constante tensio.

Dentre as diversas vozes que ouvimos no discurso do professor, cujo processo
identitdrio constituia nosso objetivo captar, algumas nos chamaram a atengio por
construirem efeitos de méagoa desse sujeito por mudancas que teriam desprestigiado a
posicdo por ele ocupada na instituicdo escolar vis-a-vis & posicdo tradicionalmente
ocupada pelo aluno. Tais vozes, vindas sobretudo do discurso pedagdgico, ao
creditarem ao sujeito-professor o lugar de detentor do saber, legitimam antecipadamente
sua autoridade. Na medida, porém, em que deslocam historicamente os significados
politico-sociais atribuidos ao que seja "saber”, se responsabilizariam pelas imagens
conflitantes do sujeito-professor detectadas na coleténea.

Assim, inscrevendo-se na cenografia discursiva conhecida como "tendéncia
tradicional de pensar educac@o” (Libaneo, 1986, Villa, 1996 e outros), algumas dessas
vozes, ao priorizarem o saber, por enfatizarern um ensino humanistico, de cultura geral,
constroem uma imagem de professor muito forte em nosso registro de andlise: a da
autoridade respeitada e poderosa, com ampla ascendéncia sobre o sujeito-aluno. Tal
imagem, que o discurso da coletinea atribui normalmente a professores do passado,
constitui, pelo que os enunciados nos permitiram concluir, o lugar de desejo do
professor-locutor.

Outras vozes, inscritas em cenografias discursivas que legitimam tendéncias
chamadas progressistas de definir Educacdo (idem), questionam o préprio saber, ao
postularem-no apenas como um construto privilegiado por um grupo, em determinado
momento histérico. Assim, o professor detentor/transmissor de um saber enciclopédico,
cumulativo, prestigiado na cenografia tradicional, cede seu lugar de eixo mais
importante na discursividade sobre a aprendizagem para o aluno. Nessas cenografias, a

técnica € privilegiada em relacio a erudi¢Bo e o papel do professor € o de simples
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auxiliar no desenvolvimento do aprendiz, que, para essa discursividade, também deve
ser respeitado como detentor/produtor de saber.

O efeito de magoa do sujeito-professor, construido pelo discurso da coleténea,
deve-se, pelo que depreendemos dos enunciados analisados, ao fato de seus locutores
contraditoriamente filiarem seu dizer a cenografias mais progressistas, mas situarem seu
lugar de desejo na autoridade e prestigio supostamente atribuidos ao professor pela
cenografia tradicional. Assim sendo, o mesmo discurso construido para valorizar o
profissional docente, o desvaloriza e vice-versa.

Sujeitando-se a cenografia legitimada pelas instincias de poder na ocasifio do
concurso, os enunciados constroem uma imagem positiva de professor como aquele que
se coloca a servico do aluno, como aquele que respeita e compreende o aprendiz,
procurando orientd-lo nas dificuldades. Confundindo-se com essa, manifesta-se também
uma imagem de professor como vitima do desrespeito e agressividade do educando, o
que provoca um efeito de mal-estar do professor devido ao que ele interpreta como um
deslocamento na posigdo prestigiada que, segundo efeitos de seu dizer, ele mereceria
ocupar. O discurso produz um efeito de gqueixa por se imaginar o sujeito-professor
postado em uma posi¢iio irrelevante frente & ocupada pelo sujeito-aluno. Resistindo a
essa, outra imagem € construida: a imagem daquele que procura manter seu lugar de
poder, seja através de um nio-dito que possibilita imagens de atitudes repressivas e
autoritdrias, seja através de um dizer auto-elogioso.

Essa heterogeneidade de imagens nos permitiu inferir que, na relagio com o
aluno, o professor tanto ocupa uma posico de dominante como de dominado, tanto
(des)respeita quanto € (des)respeitado. Ele se identifica entre um dito que o glorifica ou
que revela seu lamento por nio ser significado como deseja e um nao-dito que faz ouvir
seu autoritarismo, suas falhas, seus limites.

E uma relacio que se constitui na tensfo, na guerra, guerra esta que, pelos
sentidos produzidos pelo seu discurso, o professor desejaria vencer, mas que nfo tem
vencedor, dada a incompletude do sujeito.

Além da relag@o professor-alune, tomamos também como objeto de andlise
seqiiéncias discursivas que dizem respeito ao estatuio econdmico da classe docente e as
condicbes de produgio do trabalho do professor. Nesse campo de observagio,

detectamos o embate entre um discurso de queixa pela precdria estruturac@o do sistema
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educacional, discurso este que tamb€m produz efeitos de desvalorizagio do sujeito-
professor, uma vez que permite aventar a impossibilidade de um trabalho pedagégico de
qualidade em meio as sérias dificuldades estruturais expostas, e um discurso de
valorizagdio do sujeito-professor, discurso este construido algumas vezes sobre o
silenciamento de um sentido depreciativo ao magistério, anteriormente produzido. E,
como dissemos, essa multiplicidade de discursos evidencia ser o processo identitdrio do
sujeito-professor constituido na heterogeneidade, no conflito.

As imagens mais marcantes detectadas na andlise de discursos que tratam da
relagdo do professor com suas condicdes de trabalho confundem-se entre a de um
profissional técnica e emocionalmente capacitado, dedicado ao trabalho, generoso, que
coloca os interesses do outro, principalmente do aluno, acima dos seus, um sujeito
socialmente imprescindivel por ser til aos interesses da comunidade e um profissional
despreparado, estressado, sem tempo nem condi¢Oes para se cOmpromissar com um
ensino de qualidade, marginalizado, um sujeito, enfim, socialmente insignificante.

Finalizando, as andlises realizadas nos permitiram concluir que o aspecto
identificatério mais significativo no discurso da coletéinea foi a tens@o entre o desejo de
produzir um discurso que valorize socialmente o sujeito-professor pela qualidade de seu
trabatho e o desejo de silenciar um discurso que o desvaloriza pela ineficiéncia de seu
fazer. Em outras palavras, nossa conclusdo mais importante resume-se na constatagao
de que o professor identifica-se no sofrimento oriundo do desejo de uma completude
inatingivel.

O principal méritoc de nossc trabalho talvez seja o de confirmar discursos
prestigiados em especificas regides da academia que postulam o sujeito como um efeito
de linguagem, uma representacdo produzida pelos diferentes modos de funcionamento
do significante lingiiistico, pois, como nossa experiéncia provou, o sujeito se identifica
através do miltiplo, do heterogéneo, do conflito.

Cada vez mais torna-se impossivel aceitar certas linhas tedricas, ainda muito
respeitadas, até dentro da propria Lingtifstica Aplicada, que se baseiam na concepgéo de
sujeito uno, mestre de seu fazer e de seu dizer. Se houvesse mais pesquisas embasadas
em concepgdes que descentralizam sujeito e sentidos, talvez conceitos falsamente

monoliticos como o da qualidade de ensino, razfo fundante do embate entre discursos
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que identificam o sujeito-professor, ndo encontrassem sustentacdo para se produzir e
circular de forma tdo hegemdnica, provocando tanta angdstia.

O fio de nosso discurso, porém, naoc para nesse desejo. Alids, acreditamos que
nfdo pare nunca, pois todo dizer é fruto de dizeres passados que lhe deram origem e de
dizeres futuros de que ele estd prenhe. Assim sendo, ainda ha muito por pesquisar.

Como dissemos, qualidade total € um discurso imanente nos textos de nossa
pesquisa. Trata-se, porém, de uma FD que ndo se explicita: seu significado € tdo vago e,
ao mesmo tempo tdo abrangente, que tudo pode significar, fato este que também admite
gue tudo pode contrarid-lo. Isto €, na cenografia discursiva neoliberal, qualidade total é
uma espécie de termo guarda-chuva, provido de uma forga argumentativa tal, que
parece anular a opacidade dos significantes, passando a impressio de sentidos sempre-
ja-1a. E os textos de nossa pesquisa, imersos na vagueza dessa discursividade, produzem
efeitos contraditérios de elogio/critica ao professor pela boa/méd qualidade de seu
trabalho.

O desafio que gostariamos de, a seguir, enfrentar seria buscar, em discursos
oficiais, em discursos académicos, em discursos da midia, dos professores, do senso-
comum etc., quais sentidos se constroem para qualidade total e, a partir dai, observar
como eles funcionam em um corpus (de arquivo e de campo) que tomasse como objeto
de observacao discursos produzidos por professores da rede piiblica estadual.

Também algumas dificuldades por nds enfrentadas durante a pesquisa ficaram
sem uma solucdo que nos satisfizesse; por isso, elas permanecem sendo trabalhadas.

Uma delas se situa no deslocamento que provocamos nos conceitos de dito e
silenciamento. Cremos ter de testd-los em outros tipos de textos, para melhor
compreendé-los e dar-lhes mais consisténcia, trabalho este que deve se apolar em
resulitados de ampla pesquisa bibliografica.

Outra dificuldade por nés encontrada, talvez a maior delas, originou-se, a nosso
ver, no fato de estarmos trabalhando com histérias, isto €, com género narrativo, género
este ndo muito comum de ser pesquisado por analistas de discurso. Tendo como dado
que os autores dos textos eram obrigatoriamente professores da rede piblica estadual
paulista e que o tema central das histérias por eles produzidas deveria versar em torno
de experiéncias docentes, tornou-se complexo separar autor, locutor, enunciador,

personagem e narrador. Alids, através de pesquisas bibliogrificas realizadas,
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concluimos que a prépria AD parece ainda nfo ter bem estruturado esses conceitos,
pois, inimeros s&o 0s analistas (e pesquisadores de outras dreas) que se debrugam sobre
eles. Em nosso dizer, ndo poucas vezes nos pegamos confundindo a nogio de sujeito,
lugar discursivo, com a de individuo, pessoa no mundo. Assim sendo, também € nosso

objetivo nos aprofundarmos na questfio do sujeito.

N30 podemos terminar antes de reconhecer que o maior beneficidrio de qualquer
pesquisa € o préprio pesquisador.

Primeiramente, por constituir uma técnica que permite afastar o sofrimento,
"sublimando os instintos, pela producdo de prazer a partir das fontes do trabalho
psiquico e intelectual” (Freud, 1929:98).

Depois, porque ela propicia ao pesquisador oportunidades de crescer, de ampliar
horizontes, de reformular pressupostos. Ao buscar o outro, ele encontra a si mesmo e
esse fato interfere na prdpria relagio com suas condigdes de existéncia.

Portanto, agradecemos a todos aqueles que, de diferentes maneiras, nos
apoiaram nesse caminho de satisfazer nosso desejo (se é que € mesmo possivel
satisfazer desejos...) de conhecer o outro para melhor nos compreendermos e talvez, por
af, (termos a ilusdo de) empregar mais utilmente nossas "energias no aperfeicoamento
do destino humano” (Freud, idem:97).

Muito obrigada.

Campinas, Abril de 2001
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-Ah! professor, por que vocé veio?

Do portdo da escola até a sala de aula, quando finalmente se
conformam com nossa presenga, esta € a frase com a qual eles nos
recebem.

O dia foi complicado. Uma 1elha para ser arrumada, um pisgo em
falso e mais duas telhas quebradas. O modelo € antigo e vocé néao as encontra.
Uma porta do guarda-roupa para ser pregada. Uma

Um professor de Matematica numa hora dessas, em vez de contar estrelas,
calcularia a pequena probabilidade de atingir os dedos que
seguram o giz e a caneta. Se vocé é um professor de Portugués como
eu, vai perceber, de repente, que as interjeicdes superam os substantivos
em importéncia porgue estes nao sio tdo expressivos no momento da
dor fisica.

Mas a verdade é que aquela frase acendeu o estopim de uma
bomba psicoldgica, cuja péivora fora preparada pelas intempéries
daquele dia. Eu estava decidido a banir definitivamente aguela frase
tdo pouco receptiva.

O que agravava o ferimento no ego era perceber que, dentre os
profissionais de atividades prestadoras de servicos para as satdes fisica,
moral e intelectual, é o professor o tinico que tem seu publico-alvo a
recebé-lo assim. Da para conceber um médico que seja recebido desta forma por
seu paciente?

- Ah! doutor, por que vocé veio?

O piano estava montado. Era sexta-feira e o fim-de-semana seria
fundamental para sua execugéo.

Com auxilio dos professores, convoquei os treze alunos que
amavam discursar a frase em questao.

Para n&o caracterizar como uma tarefa punitiva, isentei-os de uma das
avaliagGes bimestrais. O trabalho consistia em se reunir e preparar para segunda-
feira préxima uma dramatizacdo cujo tema seria "Ah, professor, por que vocé
veio?".

Contrariados, mas nido impassiveis, ja naguela noite entrevistaram alguns
professores para uma andlise do sentimento que lhes impunha
tal pergunta. As respostas os surpreenderam e 0s motivaram para a realizagéo do
trabalho. Conseguiram encontrar, no olhar de cada
professor, uma certa melancolia que se opunha a personalidade firme
e segura conhecida em sala de aula.

De certa forma, sentiram-se cuipados. Eram agravantes e ndo atenuantes
da insensibilidade de toda a natureza da qual o professor
brasileiro é vitima nos dias de hoje.

A experiéncia foi marcante. Os alunos conseguiram ser
fidelissimos porta-vozes do sentimento dos professores. Alguns deles,
alunos de freqliéncia impecével, chegaram a confidenciar uma ligeira
dose de repressé@o. Sao "obrigados” a ir a escola mesme quando ndo se sentem
com o estado de espirito favoravel ac estude. Por isso, torcem
para que o professor falte.

Durante a semana, dramatizaram para toda a escola, sempre provocando
grandes reflexdes e aplausos.

Hoje ndo ha mais motivo para se questionar a presenca daquele
que é cada vez mais imprescindivel num mundo que o obriga a
aasimir cada vez mais panais.
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Aconteceu nos anos 60. Fervilhantes anos 60! Hippies, Hair, Janio
Easy Rider, O Golpe, Os Militares, A revolugio Estudantil, Woodstok...
E 0s Beatles pairando sobre tudo.

Pois naqueles anos 60 havia uma adolescente pobre caminhando
para o trabalho numa manhi qualquer, pensando como seria bom
poder ser algném na vida, realizar sonhos, participar das coisas que
aconteciam. Tanta coisa aconiecendo & volta dela! Mas pobres, ela
bem sabia, ficam sempre vendo as coisas acontecerem...a0s outros.

Para eles resta a sensacdo de insignificancia, de impoténcia, de ndo ser
ninguém.

Tinha quatorze anaos € um sonho: ser uma professora de gindsio.

Nos anos 60 o professor ainda era uma figura respeitada e tinha
orgulho de sua profissdo. Portanto, para a menina, ser professora era
urn sonho mas ela ndo via a mais remota chance de realizé-lo. Era bem
verdade que seu professor de Portugués vivia elogiando-lhe as
redagBes ¢ isso era algo a ser considerado.

Um homem de poucas palavras e raros sorrisos, era assim que 2
garota via o professor Alcir. Alto, magro, desengongado, fundas
olheiras atrds das grossas lentes dos dculos. Ninguém mais sem charme
do que aquele professor...mas como seduzia! Naqueles dias dificeis de

agitacdo e revolta (remember 68) era ele guem ia dialogar com os
estudantes, ponderar, tentar fazer ver que "eles” eram a lei e era
necessdrio prudéncia.

Caminhando para o trabalho naguela manhi de inverno, a garota
pensava nas coisas que © professor tinha dito na noite anterior, dltima
aula do ano.

Como tradicionalmente fazia, na dltima anla do ano, o professor
punha-se 3 disposigo para falar sobre um tema gualquer 4 escolha
dos alanos. Naquele ano, o assunto escolhido foi...o professor Alcir:
queriam saber tudo sobre ¢le, sua familia, suas preferéncias, sua vida.
Ele vinha de uma familia muito pobre, do interior panlista, Com
dificuldade, conseguiu terminar ¢ colegial e queria cursar Letras mas,
na €poca, n&o havia na faculdade o curso noturno. Para poder cursar
o diurno, ele precisava de¢ uma bolsa de estudos e, para consegui-la,
precisou apresentar uma atestado de pobreza contendo assinaturas de
pessoas que o conheciam. Quanta amargura havia na voz do professor
ao contar a humilhac@o que tivera de passar, batendo a porta das
pessoas para pedir gue assinassem o documento!

Pensando naquelas coisas, a garota que habitualmente carminhava
cabisbaixa, foi erguendo a cabeca, altaneira. Os ombros,

Habitualmente curvos, se aprumaram. Os olhos se abriram
desmesurados para aquela coisa imensa gue acabara de descobrir: ela
podial Sim, se ele, o professor, enfrentara tantas dificuldades e
acabara conseguindo, por que ela nfdo conseguiria? Ah! A indescritivel
sensacao de poder! A vontade de gritar 2o mundo: eu também posso
ser alguma coisa, posso ser alguém...

Foram-se os 60...0s hippies cederam lugar aos yupies; os ideais
estudantis se perderam no tempo; no lugar dos militares, temos um
intelectual. J3nio tentou uma renrrée infeliz, o Woodstok reeditado foi
mais infeliz ainda. Os anos deurados se foram, vieram os de chumbo.
Mas os Beatles ainda pairam sobre tudo.

A adolescente pobre e sonhadora da histdria € hoje uma
professora, Uma professora pobre e sonhadora. Sonha fazer com que
seus alunos pobres da periferia tenham a chance de um dia dizer: eu
posso!
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RESUME

Ce travail porte sur le sujet-enseignant et a pour objet d’analyse des textes narratifs
écrits par des enseignants d’écoles publiques de I’Etat de Sao Paulo en 1997. Il s’agit de textes
écrits pour le concours “Le professeur €crit son histoire” {“O professor escreve sua historia™),
sous le patronnage du Secrétariat a 'Education de I’état en question.

Appuy€ sur des pressupposés théoriques de i’ école francaise d” Analyse du Discours, la
recherche en question a eu pour but de comprendre - A travers ce qui est dit, ce qui est dit et
ultérieurement silencié et/ou remplacé, et ce qui n’est pas dit mais sous-entendu dans les textes
- les moyens d’identifications du sujet-enseignant par rapport aux stratifications sociales qui le
symbolisent.

Différemment de certains deomaines des sciences humaines qui relient identité
individuelle a la perception consciente du soi, ou identifient les individus en termes de race,
nationalité, classe sociale, culture, entre autres, de fagon & ce qu’ils soient rassemblés par des
caractérisques “communes”, en créant des “égaux’ par opposition & des “non-égaux”, ce
travail considére la question de ['identité liée a l'inscription du sujet dans des formations
discursives.

Ansi, en utilisant les concepts de métaphore et de paraphrase de Pécheux, cette
recherche a conciu que les textes, inscrits dans la scénographie de la qualité totale, priorisent,
par la multiplicité de voix qui les constituent, des discours qui identifient le sujet-enseignant a
travers la lutte entre des sentiments de chagrin - ds aux maniéres peu prestigieuses qui le
signifient socialement et e desterritorialisent d’une position de respect et de pouvoir - et des
sentiments qui indiguent son désir de renverser ce cadre, tout en garantissant sa position.

Autrement dit, en essayani de comprendre les effets de sens - socialement et
historiquement produits dans le rapport langue et idéologie - qui identifieraient le sujet-
enseignant, on a remarqué que ce sujet est produit dans 'hétérogeneité, dans le conflit. Dans le
désir d’étre et de ne pas &re. Dans la souffrance de la quéte de complétude gui ne finira

jamais.

Mots-clés: Analvse du Discours, Identification, Professeur.
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